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BREVE PROFILO DI MASSIMO BOTTECCHIA

Nacque nel 1928 in una famiglia operaia
diTorre di Pordenone, dove i genitori
lavoravano nello storico cotonificio; non
appena conclusa la scuola dellobbligo
trovo lavoro in una fonderia, ma ebbe
anche il tempo per continuare gli studi,
raggiungere la licenza liceale, iscriversi
all'Universita e seguire le lezioni su diverse
problematiche diletteratura, filosofia ed eti-
ca, oltre ad affrontare studi di matematica.
Tutto questo mentre si avviava alla pittura
eallincisione frequentandoi corsi allAcca-
demia diVenezia. Ma Bottecchia intraprese
anche numerosi viaggi verso centri darte
europea (Roma, Zurigo, Parigi,. . .) per
riflettere direttamente su alcuni autori della
modemita e delle avanguardie.

Le esperienze pittoriche in forma diricerca,
condotte da Bottecchia almeno per tutti
glianni Cinquanta, si intrecciavano con
momenti dedicati all'ascolto solitario della
musica, alla lettura, allo studio, ai pensieri su
arte e scienza, alla parola poetica (che usera
con valore e spesso in corrispondenza con
la propria cifra espressiva).

In tal modo costruiva la propria statura
intellettuale e andava accumulando un
bagaglio culturale che, unitamente ai
valori estetici acquisiti da tante prove e
riflessioni, formarono la base e lo stimolo
per una decisa scelta progettuale e per
una prassi artistica dinamica, acuta nelle
variazioni e fitta di“apparenti ripetizioni’.
Convinto delle potenzialita dell'astrazione
e del segno come espressione mentale,
Massimo Bottecchia si diede intensamen-
te a produrre opere uniche, dove linee,
incrodi, curve, parallelismi, penetrazioni,
progressioni, vibrazioni, interferenze. ..
sono la sintesi di geometria e percezione.
Una grande quantita dopere € costruita
da un bianconero perentorio, tirato a chi-
na con mano testarda e perfetta, per cui

il fruitore percepisce lo spazio creatoda
una millimetrica tensione, ma soprattutto
le vibrazioni dellinsieme.

Per tradurre le proprie opere con nuove
trasparenze e pulsioni cromatiche, Bottec-
chia sperimento diverse tecniche:aRoma
nel 1971 alcune litografie uscirono dalla
stamperia RC diWalter Rossi, trail 1971 e

il 1972 cinque preziose serigrafie furono
stampate a Portogruaro da Valentino Tur-
chetto, una significativa serie di acqueforti
vennero incise a Milano nel laboratorio di
Giorgio Upiglio.

Queste esperienze ed altre ancora venne-
ro praticate negli anni Sessanta e Settanta,
un ventennio cruciale del secondo Nove-
centoin cuiil Friuli gia esprimeva alcune
figure d'artista collegate con settori delle
avanguardie europee che operavano nel
campo dell'arte optical e programmata:

€ obbligatorio citare lopera di Getulio
Alviani, ma anche di Mimmo Biasi.
Massimo Bottecchia propose pubblica-
mente le proprie opere in Italia e allestero;
fra le tante esposizioni rimane significativa
e singolare la sua presenza nel Padiglione
americano della XXV Biennale diVenezia.
Numerose pubblicazioni delle grafiche
vennero proposte negli anni Settanta,

e unedizione di Scheiwiller conteneva
anche la raccolta dei sonetti.

Citici, scrittori e studiosi si sono interessati
alla sua opera: Umbro Apollonio, Marco
Valsecchi, Elio Bartolini, Amedeo Giaco-
mini, Pieraldo Marasi, Giulio Montenero,
Giancarlo Pauletto. Massimo Bottecchia
sostenne la sua vita come insegnante
nelle scuole primarie, inizialmente nel
comune di Cordenons e, in seguito, a
Milano dove nel 1980 la sua vita si chiuse
prematuramente, per un male profondo.
Due iniziative lo hannoricordato nella
citta di Pordenone: unesposizione nell’Ex
Convento di San Francesco con catalo-
go a cura diVincenzo Perna (Massimo
Bottecchia. I ritmi della pittura, Mazzotta
1989), una seconda mostra di acqueforti
acura del Comune, con pubblicazione
che contienei sonetti e il “Ritratto di se
medesimo” (Massimo Bottecchia. Una
matematica tragica e luminosa, Biblioteca
Civica, 2003).

Riccardo Toffoletti

Siringrazia Giovanni Bottecchia,
figlio dell artista, che ha concesso la
pubblicazione delle opere e fornito
preziose informazioni
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EDITORIALE

In questo numero, nella sezione
Orientamento e Scuola, Roberta
Focchiatti affronta il tema, sempre
attuale, della formazione dei docenti
in una prospettiva trasformativa,
basata su modelli non tradizionali, in
grado di attivare quel ciclo virtuoso
di “azione-formazione-ricerca’

per rinnovare qualitativamente le
pratiche d'insegnamento.

Di interesse sia nazionale che
europeo é il tema relativo alle
competenze orientative, qui
presentato da Maria Grazia Accorsi, in
un articolo che sviluppa il significato
delle stesse in chiave di cittadinanza,
come opportunita offerte dal nuovo
obbligo di istruzione.

Sempre in tema di scuola,
viene presentata unesperienza di
orientamento nel ciclo primario,
realizzata da alcune insegnanti della
provincia di Pordenone e una ricerca

sul supporto genitoriale alla scelta
scolastico/professionale dei figli,
realizzata in una scuola secondaria di
I grado nella provincia di Gorizia.

La sezione Orientamento e Societa
propone una serie di interventi che
spaziano dai temi della diversita e
integrazione, al lavoro di rete tra
servizi (progetto V.A.L), al tema del
riconoscimento e della certificazione
degli approfondimenti avvenutiin
contesti non formali ed informali.

Spazio Aperto ospita un articolo
che affronta i problemi dei giovani a
partire della lettura e discussione di
libri, nel progetto realizzato in una
scuola slovena.

Nella sezione Informa, si riprende la
tematica della diversita, presentando
l'esperienza realizzata in una scuola
udinese attraverso l'applicazione del
“Protocollo di accoglienza per alunni
stranieri’.
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ell'azione
formativa é
necessario

ripensare ai modelli
tradizionali basati su
modalita trasmissive
e optare per modelli
alternativi in

grado di favorire
una formazione
trasformativa

e generativa di
significati

LA FORMAZIONE DEI

DOCENTI

ORIENTARE A SCUOLA CON
LADOZIONE DI NUOVI MODELLI

Roberta Focchiatti

QUALE FORMAZIONE PER
I DOCENTI?

La letteratura in tema di formazio-
ne iniziale e in servizio dei docenti
€ molto vasta come diversi sono i
modelli che gli studi scientifici of-
frono. Quello che preme sottoline-
are, nella presente riflessione, & che
la formazione per essere un efficace
strumento di cambiamento e inno-
vazione deve riuscire a modificare
abiti mentali, produrre riflessioni
nei professionisti in grado di gene-
rare cambi di convinzione, deve ca-
larsi nei contesti nei quali la pratica
professionale ha luogo e, attraverso
la sua problematizzazione, arrivare
a produrre cambiamenti non episo-
dici, ma profondi e duraturi.

E necessario dunque ripensare ai
modelli tradizionali che per lungo
tempo hanno privilegiato modali-
ta trasmissive e puntare a modelli
alternativi che siano in grado di ga-
rantire una formazione trasformati-
va' e generativa di significati.

Lapprendimento trasformativo ha
luogo quando il soggetto assume
consapevolezza delle proprie rap-
presentazioni e individua nuove pro-
spettive per interpretare, strutturare
e spiegare la realta.

Nell'apprendimento c'€ una conti-
nua costruzione di modelli persona-
li che possono divenire “strumenti
concettuali” per condividere le pro-

prie pratiche e rivederle socialmen-
teZ. Apprendere in modo significati-
vo indica non solo la realizzazione di
percorsi di ricerca, ma anche consi-
derare criticamente proposte forni-
te da esperti al fine di comprenderle
e adattarle a sé e ai diversi contesti
professionali. Nell'azione formativa
diventano prioritarie le riflessioni
sulla propria azione, sulle modeliz-
zazioni prodotte e sul loro legame
con le decisioni assunte in situa-
zione. Lattivita riflessiva presenta
due polarita: una legata all’'azione,
diretta alla «risoluzione di proble-
matiche e alla costruzione di un sa-
pere condivisibile»®* e una connessa
all'identita, allo sviluppo professio-
nale e alla continua riprogettazione
della propria work identity*.

In questa prospettiva, identita
professionale e identita personale
sono in continua interazione, le rap-
presentazioni del sé si modificano
in rapporto agli aspetti personali e
professionali. Occorre pensare a per-
corsi di formazione che contemplino
azioni atte a ricomporre la visione
plurima delle situazioni professiona-
li a partire dai diversi punti di vista e
dalle diverse prospettive degli attori,
che siano in grado di sostenere la ri-
flessione dei professionisti sulle pro-
prie pratiche al fine di comprendere
il senso delle scelte operate, le moti-
vazioni profonde e i valori sottesi alle
azioni messe in atto cosi da favorire



la ricostruzione delle storie profes-
sionali e individuare le direzioni di
cambiamento in un prospettiva di
assunzione responsabile di un pro-
prio progetto formativo.

Su queste premesse, all'interno del
Progetto di ricerca nazionale “Verso il
domani. La scuola che orienta™, il nu-
cleo veneto dell’Agenzia Nazionale
per lo Sviluppo dell’Autonomia Sco-
lastica ha elaborato un percorso for-
mativo dei docenti in servizio funzio-
nale a sviluppare competenze nella
progettazione didattica e nella ge-
stione dei processi di insegnamento-
apprendimento finalizzati alla matu-
razione di competenze orientative
negli alunni del primo e del secondo
ciclo di istruzione. Il percorso di for-
mazione dei docenti ha visto l'in-
treccio tra formazione d'aula, labo-
ratoriale e nei contesti di lavoro e ha
puntato a creare una nuova alleanza
tra ricercatori e insegnanti, entrambi
impegnati nella riflessione e rilettura
delle pratiche professionali. Per sup-
portare i docenti nella ricerca e nella
messa in atto di didattiche orien-
tative sono stati ideati e realizzati

percorsi formativi che, recuperando
i vissuti personali e i significati che i
docenti attribuiscono all'orientare a
scuola, hanno promosso il formar-
si di comunita di pratica nelle quali
mettere in campo progettazioni,
analisi e riflessioni sulle azioni agite.
Le comunita di pratica formate dai
docenti delle diverse scuole sono
state costantemente supportate
dai ricercatori che come mediatori
hanno agito a due livelli: da un lato,
per avviare e sostenere la riflessione
sulle pratiche allinterno delle sin-
gole comunita (i consigli di classe) e
dall'altro per favorire e implementa-
re i momenti di scambio tra le diver-
se comunita regionali a partire dagli
artefatti prodotti cosi da coordinare
le differenti prospettive alla luce di
una finalita condivisa.

IL CONTESTO

Nel Veneto sono state selezionate
14 scuole: 8 afferenti al primo ciclo
(3 classi quinte della scuola primaria
e 5 classi seconde della scuola se-

SCUOLE DEL PRIMO CICLO PROV. CLASSE
I.C. di Mussolente VI | Primaria: cl.V A (Casoni)
Secondaria di primo grado: cl. Il A (Mussolente)

SMS "Mameli" Padova PD | Secondaria di primo grado: cl. Il A (Sede "Pacinotti")
I.C. di Loreggia PD | Primaria: cl.V (Loreggiola)
I.C. di Nove VI | Secondaria di primo grado: cl. Il A
I.C. "Don Milani" - Lavagno VR | Secondaria di primo grado: cl. Il A
I.C. n. 20 - S. Michele di VR VR | Secondaria di primo grado: cl. Il A
D.D. "Salvo D'Acquisto" - VR | Primaria: cl.V A ("S. D'Acquisto")
S. Martino Buon Albergo

SCUOLE DEL SECONDO CICLO PROV. CLASSE
Ist. Professionale "Brustolon” - Belluno BL | Cl. Il operatori meccanici
ITC "De Amicis" - Rovigo RO | CI. IV B Mercurio - indirizzo programmatori
ITC "Alberti" - San Dona di Piave VE | CLIIE Liceo tecnico
Liceo Ginnasio "F. Corradini" - Thiene VI | Cl. IV CLiceo scientifico
Ipsia "Galilei" - Castelfranco Veneto TV | CLII A elettrici
ITIS "Marconi" - Padova PD | CL IV MB - Indirizzo meccanica

Tabella 1: Scuole venete partecipanti al Progetto
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Dualismo
tempera su cartoncino,
1963

condaria di primo grado) e 6 al se-
condo ciclo (tre classi seconde e tre
classi quarte; Tabella 1).

| criteri adottati per la scelta delle
scuole hanno contemplato:
© la presenza di scuole del primo e

del secondo ciclo secondo il dise-

gno sperimentale previsto a livel-
lo nazionale;

© la presenza delle diverse tipolo-
gie di istituti scolastici del secon-
do ciclo (licei, istituti tecnici, isti-
tuti professionali);

o la distribuzione omogenea delle
scuole nel territorio regionale;

© la disponibilita delle scuole a par-
tecipare e collaborare alla buona
riuscita del progetto;

® eventuali esperienze pregresse
degli istituti scolastici nell'ambito
dell'orientamento.

Hanno partecipato alla formazio-
ne e alla realizzazione del progetto
71 insegnanti. Per quanto riguarda
la scuola primaria sono stati coin-
volti tutti i docenti dei moduli; per
la scuola secondaria, di primo e se-

condo grado, hanno partecipato
mediamente 6 docenti di ogni con-
siglio di classe. E da segnalare che
nel corso del progetto, in molte re-
alta scolastiche, il numero degli in-
segnanti coinvolti & aumentato nel
passaggio tra la prima e la seconda
unita di apprendimento realizzata
fino a raggiungere, in alcuni casi, la
quasi totalita dei consigli di classe.

LA FORMAZIONE DEI
DOCENTI: |1 PRESUPPOSTI

Nel progettare il percorso di forma-
zione dei docenti® sono stati consi-
derati tre presupposti fondamentali
(Figura 1).

Il primo presupposto riguarda la
figura del docente inteso come pro-
fessionista riflessivo ed enfatizza il
ruolo fondamentale della pratica
riflessiva e la necessita di indagare
I'epistemologia dell’agire profes-
sionale attraverso le azioni realiz-
zate nei contesto di lavoro. Il lavoro
conidocentideve partire dalle loro
prassi, considerare i saperi d'azione
maturati al fine di farli emergere,
interrogarli per acquisirne maggio-
re consapevolezza e intenzionalita.

Tuttavia, come evidenzia Schon’,
non sempre il professionista & in
grado di esprimere tutto cio che
egli sa in quanto la conoscenza e
dentro l'azione, ha una natura taci-
ta, implicita nei modelli stessi che
guidano le pratiche quotidiane. In
questi casi, per riuscire ad esplici-
tarla, servono particolari dispositivi
di analisi delle pratiche che, mentre
l'azione ha luogo, consentono di
evidenziare le connessioni tra I'agi-
re pratico e la sua epistemologia,
di cogliere il senso di cio che si sta
agendo e i suoi significati impliciti.

Secondo Altet, la professiona-
lizzazione si costruisce dai saperi
messi in atto e dalle pratiche effica-
ci in situazione attraverso processi
di razionalizzazione: il professioni-
sta e chi sa giustificare le proprie
azioni didattiche ed & autonomo e



responsabile nello svolgimento del
lavoro; egli € in grado di «analizza-
re le proprie pratiche, di risolvere
problemi, di inventare strategie»®.
La formazione deve riuscire a far
dialogare pratica e teoria sostenen-
do i docenti nelle loro «capacita di
analisi delle proprie pratiche e di
metacognizione» secondo «un ap-
proccio alle situazioni vissute del
tipo azione-sapere-problema»®. In
questo modo, il soggetto assume
come oggetto dell'osservazione e
dell'analisi la propria azione pro-
fessionale e i propri funzionamenti
mentali nel tentativo di percepire e
di comprendere il proprio modo di
agire e di pensare.

Una formazione che parte dun-
que dalla pratica e aiuta i docenti
a leggerla criticamente attraverso
la messa in campo di nuovi e parti-
colari dispositivi formativi in grado
di supportare i docenti sia nel pro-
cesso di“decodifica”, sia in quello di
“comprensione” della pratica, svi-
luppando in loro le capacita di sa-
per analizzare, saper riflettere e sa-
per giustificare le proprie azioni'.

Il secondo presupposto, la dimen-
sione sociale dell'apprendimento,
muove dalla considerazione che i
docenti non operano in solitudine,
ma si trovano inseriti in una comu-
nita nella quale condividono stru-
menti, artefatti, discorsi e pratiche.
E all'interno di questa comunita che

costruiscono e rinforzano non solo
i propri saperi, ma anche l'identita
personale e professionale.

Nelle comunita hanno luogo con-
tinui confronti tra le diverse rappre-
sentazioni e le differenti pratiche
agite ed e la consapevolezza di
questa diversita che puo condurre
il singolo a modificare i propri punti
di vista e le proprie rappresentazio-
ni riguardo ad aspetti salienti del-
la professionalita e in relazione al
processo di insegnamento-appren-
dimento. La crescita professionale
avviene dunque in specifici contesti
comunitari ed € il risultato della me-
diazione delle diverse prospettive
dei partecipanti che negoziano e
adattano continuamente i significa-
ti da attribuire agli eventi. Le comu-
nita di pratica possono delinearsi
come comunita di apprendimento
se vengono supportate da processi
formativi che le accompagnano e le
sostengono, favorendo la messa in
atto di processi riflessivi rispetto alla
significativita dei percorsi e delle
traiettorie tracciate: € questa pre-
sa di coscienza che rende possibile
I'apprendimento nella pratica.

In tal senso, questo secondo pre-
supposto fornisce ulteriore signifi-
cato al primo.

Infine, il terzo presupposto, far
dialogare le diverse comunita, ri-
guarda la progettazione dei per-
corsi formativi e la necessita che

Dimensione sociale
dell’apprendimento

Insegnante come
professionista riflessivo

Far dialogare
le diverse comunita

Figura 1:

| presupposti
della formazione
dei docenti
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le pratiche agite nella formazione
non rimangano confinate a questi
specifici momenti ma, superando i
confini, entrino in relazione con le
pratiche reali agite dai docenti nei
contesti di lavoro. Occorre precisa-
re che i confini di cui si parla non
sono quelli istituzionali, ma sono
determinati dal grado di appar-
tenenza o multiappartenenza dei
membri a determinate comunita e
le connessioni tra le diverse comu-
nita sono possibili mediante i pro-
cessi di partecipazione e reificazio-
ne''. Per Wenger, partecipazione
e reificazione sono i due processi,
complementari e convergenti, che
determinano la negoziazione dei
significati all'interno delle comuni-
ta di pratica. Il primo, la partecipa-
zione, richiama il coinvolgimento
attivo e I'appartenenza del sogget-
to alla comunita sociale e l'oppor-
tunita di una reciproca identifica-
zione nell'altro grazie alla mutua
abilita di negoziazione del senso
collettivo. Il secondo, la reificazio-
ne, riporta alla cristallizzazione del
significato negoziato in artefatti
e oggetti attorno ai quali si orga-
nizza la ri-negoziazione dei nuovi
significati e il coordinamento delle
azioni dei singoli.

| prodotti della reificazione pos-
sono attraversare i confini e rien-
trare in altre pratiche. E intorno ad
essi che le comunita organizzano le
proprie interconnessioni: sono ri-
sorse utili a coordinare le differenti
prospettive alla luce di una finalita
condivisa. | prodotti reificati (ad
esempio una progettazione didat-
tica) sono in grado di connettere
le comunita, attraverso processi di
negoziazione e ri-negoziazione di
significato, solamente se vengono
presi in considerazione e utilizzati
concretamente nelle diverse co-
munita. Se tutto cid che avviene
nella formazione rimane chiuso a
quella specifica esperienza, se non
e accolto e rielaborato nei contesti
professionali, I'incontro tra le mol-

teplici prospettive non avviene. Ri-
mane dunque un controllo parzia-
le sullinterpretazione dell'oggetto
che non riesce ad oltrepassare i
confini consentendo processi di al-
lineamento tra le diverse comunita.

Altre forme di interconnessione
sono rese possibili grazie a perso-
ne in grado di introdurre elementi
di una pratica in un‘altra. Sono fi-
gure di intermediazione che ne-
cessitano, da un lato, di legittima-
zione da parte delle comunita e,
dall'altro della capacita di legare
le prassi introducendo in una pra-
tica elementi dell’altra. Essi devo-
no dunque creare vaste alleanze e
mobilitare occasioni di confronto e
di negoziazione dei significati. Per
Wenger lintermediazione richiede
«la capacita di gestire adeguatamen-
te la coesistenza tra appartenenza e
non-appartenenza, acquisendo una
distanza sufficiente ad apportare
una diversa prospettiva, ma anche
una legittimazione sufficiente a farsi
ascoltare»'?,

Mettere in relazione le comunita,
analizzare e comprendere le prati-
che e gestire i confini divengono
compiti sostanziali di progettazio-
ne condivisa che punti sia a pre-
cisare le differenti prospettive e
a cercare dei nessi possibili, sia a
mettere in risalto i benefici conse-
guenti alle loro diversita.

LA FORMAZIONE DEI
DOCENTI: IL MODELLO

Considerando i tre presupposti ap-
pena descritti, la formazione previ-
sta per i docenti si & articolata in fasi,
ognuna delle quali, a partire da obiet-
tivi definiti, ha previsto azioni specifi-
che (Figura 2).

La fase iniziale ha costituito un
momento propedeutico all'intero
percorso consentendo di indirizza-
re i docenti verso obiettivi formativi
chiari e condivisi e di concordare il
modello della formazione. In questo
primo stadio si & operato per creare



le condizioni per un apprendimento
significativo cercando di coniugarele
linee formative previste nel Progetto
con le richieste, i bisogni e le attese
dei partecipanti in modo da rende-
re effettiva la loro partecipazione e
I'assunzione di responsabilita. Con i
docenti si & quindi definito un con-
tratto pedagogico che esplicitasse e
formalizzasse le finalita formative del
percorso progettato e le negoziasse
attraverso la contemplazione delle
aspettative e dei progetti individua-
li. E stata questa una fase delicata e
molto importante del percorso che
ha consentito ai docenti la “presa in
carico” del proprio percorso formati-
vo: essi, a partire dalle loro aspettati-

ve, hanno avuto modo di confrontar-
si allinterno del gruppo e di definire
il proprio contributo impegnandosi
a fissare un percorso comune che
potesse, da un lato rispecchiare le
personali attese e rispondere alle di-
verse necessita di formazione profes-
sionale e dall‘altro risultare coerente
con gli obiettivi previsti allinterno
del Progetto nazionale.

Sono stati quindi presentati e di-
scussi i temi chiave del Progetto: la
progettazione didattica, la funzione
tutoriale assunta dal docente e la do-
cumentazione pedagogica. Con i do-
centi si & analizzato il significato che
assume lorientamento in ambito
scolastico recuperandone l'evolu-

FASI OBIETTIVI AZIONI
1. Formulare il contratto pedagogico Negoziare il percorso di formazio-
2. Definire il modello procedurale ne con i soggetti partecipanti
Fase iniziale: della formazione Discutere gli obiettivi
indirizzare la Precisare e condividere il lessico di
formazione riferimento
Esplicitare il modello teorico
1. Creare laboratori di ricerca sulle Recuperare i vissuti personali
pratiche professionali sull'orientamento
2. Valorizzare i saperi maturati nei Negoziare i significati dell'orientare
contesti d'esperienza e di lavoro ascuola
{fase: . Recuperare le prassi progettuali e
i laboratori didattiche e confrontare le azioni
realizzate nelle diverse scuole
Attuare una didattica centrata
sull'alunno
Produrre saperi sull'azione e formaliz- Progettare la pratica
Il fase: zare i saperi d'azione Analizzare e riflettere sulle pratiche
il lavoro nelle agite
com.unita di Valutare gli esiti attraverso le azioni
pratica intraprese
Coordinare le diverse prospettive delle Discutere sulle attivita didattiche
/Il fase: comunita di pratica alla luce di una progettate e realizzate
i seminari. finalita condivisa Interrogare i saperi affiorati nelle
Allineare le diverse comunita
comunita Negoziare i diversi significati emer-
si a partire dagli artefatti realizzati

Figura 2: Modello della formazione dei docenti
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tempera su cartoncino, 1963

zione storico-normativa, in una di-
mensione nazionale ed europea, per
arrivare a delineare il cambiamento
di fondo che, a partire dagli anni ‘90,
ha contrassegnato la legislazione
scolastica: il passaggio da una logica
di intervento indirizzata ad attivita
di recupero e contrasto, a una logi-
ca di sistema ordinario e integrato di
azioni finalizzate a sostenere il suc-
cesso formativo di ciascun studente.
Il successo formativo diviene l'obiet-
tivo prioritario del sistema sociale in
quanto ricompone l'unitarieta degli
studenti che si formano lungo tutto
I'arco della loro vita. Lorientamen-
to non riguarda piu soltanto alcuni
periodi della vita e non & piu da
intendersi come azione svolta esclu-
sivamente da specialisti esterni che
indirizzano il soggetto verso percorsi
per lui ottimali.

Orientarsi significa analizzare le
proprie risorse e i propri limiti, esami-
nare realisticamente opportunita e
vincoli contestuali per assumere de-
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cisioni in modo autonomo, mettere
in atto comportamenti tesi a realizza-
re il proprio progetto di vita, adattarsi
all'lambiente, affrontare positivamen-
te la transizione e il cambiamento.
Lorientamento rappresenta un per-
corso continuo di sviluppo dell’auto-
nomia personale e un contributo im-
portante al processo di costruzione
dellidentita individuale e sociale.

La scuola gioca un ruolo importan-
te nel promuovere processi di auto-
orientamento nel soggetto: l'attivita
didattica, oltre a favorire I'apprendi-
mento di specifici contenuti discipli-
nari, contribuisce a incrementare la
conoscenza di sé e della realta sociale,
a potenziare le diverse abilita di fron-
teggiamento della realta, a sviluppare
i processi di conoscenza, crescita e ap-
prendimento individuali e collettivi, a
facilitare il trasferimento e lo scambio
di competenze all'interno di concreti
percorsi formativo-professionali. Le
azioni possibili in ambito scolastico si
muovono da un basso grado di speci-
ficita (attraverso la didattica orientati-
va) ad un alto grado di specificita (la-
boratori specifici, progetti ponte, ASL,
stage, testing) e sono realizzati grazie
all'intervento coordinato e congiunto
di docenti ed esperti. Lorientamento
rientra dunque a pieno titolo nelle
azioni della scuola. Come sostie-
ne Maria Luisa Pombeni' il sistema
scolastico-formativo contribuisce alla
maturazione del processo di auto-
orientamento attraverso due tipi di
funzione. La prima & di natura impli-
cita alla propria finalita istituzionale
(funzione formativa) in quanto gli
obiettivi dell'attivita formativa (cresci-
ta della persona, sviluppo della cultu-
ra e di un metodo scientifico) hanno
una ricaduta indiretta sulla matura-
zione del processo di auto-orienta-
mento, consentendo la maturazione
di competenze orientative di base o
propedeutiche al fronteggiamento
di specifiche esperienze di transizio-
ne. Questa funzione coincide con le
finalita della didattica orientativa ed &
di stretta competenza dei docenti. La



seconda funzione, di natura esplicita,
riguarda azioni dedicate a sostenere
la prosecuzione del percorso formati-
vo individuale (azioni rivolte a miglio-
rare la qualita dell'esperienza scola-
stica in corso e azioni di sostegno ad
esperienze di transizione formativa);
sono attivita che intenzionalmente
influenzano lo svolgersi dell'espe-
rienza orientativa dello studente e
che richiedono l'intervento sinergico
e coordinato di figure professionali
interne ed esterne alla scuola.
Lorientamento assume un ruolo
diverso che governa e collega, in una
logica di integrazione, sia la formazio-
ne che listruzione formale. Obiettivo
diventa dunque la trasmissione di
strumenti di promozione dell'autono-

suddividendo il gruppo in sottogruppi
pil ristretti e attribuendo ad ogni par-
tecipante il ruolo di attore o quello di
osservatore. | primi, gli attori, partendo
dallo stimolo fornito (Figura 3), iniziava-
No a raccontare e raccontarsi le espe-
rienze significative vissute in termini
orientativi; gli osservatori, grazie a gri-
glie appositamente predisposte, anno-
tavano quanto succedeva nel gruppo
riflessivo. Alla fine, grazie alle riflessioni
degli osservatori, si evidenziavano e di-
scutevano le questioni emerse che ve-
nivano poi sintetizzate dal conduttore
in un poster messo a disposizione dei
diversi gruppi utilizzando un‘apposita
area della piattaforma prevista a sup-
porto della formazione.

Per cercare di approfondire ulte-

Ripensando al mis perconso scolastics riconds aleuni passaggt signipicativi che
mi hanno autats o capie dove imparavs meglio ¢ o sceglione cosa fore...

Figura 3: La funzione tutoriale: materiali di laboratorio

mia del soggetto, una “cassetta degli
attrezzi” che comprenda competenze
di scelta, capacita di cercare, valutare e
selezionare le informazioni, autostima
ed empowerment ricorrente, capacita
dianalisi di sé, dei propri percorsi e del-
la propria progettualita’™.

I LABORATORI SULLA
FUNZIONE TUTORIALE

Nella prima fase della formazione si
¢ lavorato in gruppi ristretti, laborato-
rialmente, sul significato della funzio-
ne tutoriale partendo dal recupero dei
vissuti e delle esperienze personali dei
docenti per arrivare a negoziare i pos-
sibili significati dell'orientare a scuola.

Ai docenti é stato chiesto di ripen-
sare alla propria esperienza scolastica
evidenziando alcuni momenti signifi-
cativi nell'acquisizione di consapevo-
lezze utili alle loro scelte scolastiche
e/o professionali a partire da una bre-
ve traccia fornita.

Per sostenere e arricchire la discussio-
ne si & ricorso alla tecnica dellacquario

riormente e quindi socializzare nel
gruppo le convinzioni e le conoscen-
ze implicite degli insegnanti riguar-
do all'idea di orientamento, nell'in-
contro successivo € stata fornita
una traccia di riflessione composta
da alcune domande aperte; in par-
ticolare, i quesiti posti partivano dal
recupero del significato dell'orienta-
mento per arrivare agli aspetti legati
alla conoscenza di sé e quindi all'im-
portanza del conoscere, ma anche
del conoscersi (Figura 4). Ai soggetti
era chiesto di rispondere individual-
mente, in forma scritta, alle doman-
de e successivamente si apriva la di-
scussione nel gruppo.

Agli insegnanti sono stati, infine,
proposti altri stimoli verbali utili a
ricondurre i discorsi fatti alle reali
prassi didattiche messe in atto nei
diversi istituti scolastici e quindi
aprire un confronto tra le azioni
realizzate nelle rispettive scuole,
riflettendo in modo particolare
sull'esercizio della funzione tuto-
riale (Figura 5).
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Quands penss ol significats di enientaments mi viene in merte...

Q&engo sio. impontante enierfare alla. convscenga di se...

Consscere ¢ convscawsi sono due aspetti che speriments a. scuolo.

Figura 4: La funzione tutoriale: materiali di laboratorio

Tiolla. mia. scuslo. lo. fungione tutsniale” oi realigaa. in divense sifuagioni:

E abbidato. o diversi soggetti con varie selugioni srganizaative...

Tlella mia esperiengo. i insegnaments mi trove ad. eercitare fungiont tutorioli
in v momenti:

Por. miglisnane Cesencigio della. tutorship potrebbe essere ulife...

Figura 5: La funzione tutoriale: materiali di laboratorio

LA PRIMA FASE: | tura cosi da poter inquadrare la
PRODOTTI ELABORATI relazione tra le modalita di proget-
NEI LABORATORI SULLA tazione richiesta dalle UA (unitarieta

PROGETTAZIONE e el students, progettasone m
DIDATTICA ;

itinere, riflessivita e consapevolezza)
e la funzione tutoriale.
| laboratori sulla progettazione di- Per consentire un confronto sulle

dattica hanno attivato il lavoro di ri-
flessione riprendendo i concetti chia-
ve emersi negli incontri laboratoriali
precedenti. Inizialmente il gruppo si
& confrontato sul lessico utilizzato
nella progettazione per Unita di Ap-
prendimento (UA) e sulla loro strut-

azioni utili a sviluppare competenze
di autoregolazione dell'apprendi-
mento nello studente e consentire
al gruppo di discutere e negoziare
significati condivisi, sono state forni-
te alcune indicazioni metodologiche
che suggerivano le fasi di un pos-



sibile itinerario didattico (Figura 6).
Nel percorso didattico suggerito, il
punto di partenza e quello di arrivo
coincidono in quanto in entrambi i
momenti la fonte conoscitiva € lo-
calizzata nell'alunno. Lo studente e
sollecitato a ricostruire il suo punto
di vista in relazione ad un nuovo ap-
prendimento, valorizzando i suoi sa-
peri pregressi, le sue opinioni, i suoi
valori ed esplicitando la percezione
sul compito da affrontare al fine di
sostenere il senso di autoefficacia.

Seguono le fasi di rielaborazione
concettuale nel piccolo gruppo fina-
lizzate a riorganizzare e chiarificare i
diversi punti di vista e quindi i mo-
menti di allargamento funzionali ad
ampliare e “testare” le strutture con-
cettuali emerse, a discuterle e nego-
ziarle nel gruppo. Infine, attraverso
i momenti di valutazione é favorita
I'integrazione di quanto emerso a
seguito del cammino apprenditivo
con il punto di vista individuale di
partenza. In questo modo l'alunno

Fonte di .
apprendimento Fast
Ricostrugione del punts di visto. individuale
o wplicitagione ¢ Ua%ni/g)%a%wng dei punts di visto. (atteggiamenti,
informagioni, voleni, opinioni);

Studentz o volonigganione dell esperienga. persenale;

o wplicitagione dello. percegione sul compite do. affwntone (senso di
awtoefficacia,)

Qa@abom/g)wnz

Unitd, di Lawvore | Otttivita. di niorganigaasione ¢ chionificasione del propris punds di
vista. nealiggata. in un confesto ristretto (gruppo di 4-6 students).
@Mamznﬂs del confponts

Cuuppe classe | Si nidiscutons nell ambito del guippo classe le rielaboragioni opewa.-
te dalle unita. di lowons.

Lo @@Qw(%amnto
“Testimon P confwonfo con ponfi esterne ol gruppe classe.
: @@@angarrwnt@

Esporionge Per impatts con situasioni divense/ contesti diversi.
O«@Qangamnﬁo per documentagioni

Tngonmogioni | Pen confpnts con informogiont. stuumenti ¢ forti divense (festi. anchi-
vi, infornet...)

Cnuppo classe | Sinfesi

Studente Delle conoscenge/ punti di vista. emensi in fase di allorgaments.
‘\/aﬁw?agwna

Studente Degli. olements (allangoments ¢ sinfest) da. infegnane con i punts di
vista di partenga.

Figura 6: Suggerimenti per una metodologia condivisa
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€ in grado di visualizzare il percorso
conoscitivo attivato assumendone
maggiore consapevolezza.

Un approccio didattico di questa
natura, centrato sullo studente, con-
sente di far emergere le strategie di
lavoro e le modalita con le quali ogni
alunno costruisce la propria cono-
scenza, sempre pero nella consapevo-
lezza dellimportanza di promuovere
costantemente il confronto collettivo
in quanto esso consente il migliora-
mento dell'elaborazione cognitiva.
La discussione collettiva puo costitu-
ire anche un “luogo” per esplicitare le
dinamiche affettive e per condividere
la complessita del problema da risol-
vere. E attraverso il confronto, infatti,
che lo studente migliora la conoscen-
za di se stesso e decide di esplorare
nuove modalita operative e cognitive

Richiami armonici
tempera su cartoncino, s.d.

con il supporto degli altri.

Una volta condivise le indicazioni
metodologiche, i diversi gruppi di la-
voro formati da docenti dello stesso
grado e indirizzo hanno individuato
alcune proposte di apprendimento
da sviluppare in classe, cercando di
scegliere per ciascuna di esse possi-
bili compiti unitari da proporre agli
studenti e sono arrivati a produrre,
anche se in forma ancora grezza, la
progettazione della prima UA. Lessere
arrivati a produrre questo artefatto
ha costituito un momento di estrema
rilevanza formativa in quanto si & co-
stituito un ponte di collegamento tra
la comunita di pratica “docenti in for-
mazione”e le diverse comunita di pra-
tica alle quali ognuno di loro apparte-
neva nei contesti di lavoro (modulo,
consiglio di classe, collegio docenti
...). | docenti che hanno partecipato
alla formazione sono rientrati nei loro
istituti scolastici con un prodotto ne-
goziato e condiviso da proporre ad
altri colleghi non presenti e quindi da
ri-negoziare e ri-condividere nei con-
testi reali della pratica.

In questo senso, riprendendo il co-
strutto di Wenger'é, le progettazioni
in quanto oggetti reificati divengono
“artefatti-ponte” in grado di consen-
tire l'interconnessione tra le diverse
comunita e di favorire il passaggio
di elementi di una pratica in un’altra:
essi possono dunque garantire l'at-
traversamento dei confini evitando
che le “pratiche della formazione” ri-
mangano isolate in quanto non ripre-
se, discusse e ri-negoziate all'interno
delle diverse comunita di pratica alle
quali i docenti afferiscono.

SECONDA FASE:
IL LAVORO NELLE
COMUNITA DI PRATICA

E questa la fase piu innovativa del
lavoro formativo condotto con i do-
centi: il partecipare alla progettazione
e alla riflessione sulle pratiche alliin-
terno dei singoli Istituti scolastici.

| docenti, rientrati nei loro contesti



di lavoro, sono stati costantemente
supportati dai ricercatori che han-
no partecipato come facilitatori al
lavoro della comunita di pratica.
Lavorare congiuntamente con gli
insegnanti ha consentito non solo
di monitorare l'evoluzione del pro-
getto, ma ha permesso soprattutto
di entrare nelle pratiche e di cogliere
piu attentamente la loro complessi-
ta e il loro significato. Il ricercatore
ha svolto una fondamentale azione
di supporto che si & orientata in due
direzioni: in senso didattico, come
aiuto alla progettazione e sostegno
nella realizzazione delle UA, e in sen-
so formativo come stimolo all'analisi
e alla riflessione sulle pratiche agite
dai docenti, con lintento di soste-
nerli nell'acquisire saperi sull'azione
e formalizzare i saperi d'azione'. Tut-
to cid nella consapevolezza che solo
attraverso lo sviluppo di metacom-
petenze quali saper analizzare, saper
riflettere e saper giustificare, si aiuta
l'insegnante a costruire le proprie
competenze distintive di professio-
nista riflessivo'®.

Il lavoro di progettazione ha preso
avvio dall’analisi dei prodotti elabo-
rati nei laboratori, in modo particola-
re recuperando le proposte discusse
assieme ai suggerimenti metodolo-
gici condivisi (Figura 6). Le diverse
comunita di pratica hanno messo in
comune i materiali, ri-negoziando
i loro significati e discutendo sulle
modalita operative da attuare nel-
la fase di realizzazione. Dalle iniziali
bozze hanno dunque preso vita iti-
nerari diversi, situati e rapportati alle
specifiche esigenze locali e alle risor-
se attivabili, sia in termini umani (do-
centi coinvolti all'interno dei team
docenti o dei consigli di classe), sia
in termini materiali (disponibilita di
materiali, sussidi...).

E stata la riflessione il dispositivo
euristico utilizzato nell’analisi del
sapere pratico, proiettato allo svi-
luppo di una professionalita riflessi-
va. La riflessione assume dunque «il
significato sia di una “metodologia

QUADERNI DI ORIENTAMENTO 35

per l'analisi del sapere pratico’] sia di
una forma di competenza che consen-
te alle diverse comunita di pratiche,
un controllo riflessivo del sapere che
producono e degli effetti che questo
produce. In altre parole, essa offre stru-
menti per sviluppare attivita di moni-
toraggio e di auto-interpretazione del
pensiero e delle pratiche lavorative»'®.

All'interno delle comunita il lavoro
comune ha preso avvio dalla ri-pro-
gettazione della prima UA che vede
implicate e interrogate le diverse di-
scipline erichiama la messain campo
delle risorse disponibili e distribuite
tra i membiri, in modo da coinvolge-

re reciprocamente le loro pratiche la-
vorative. Grazie all'intermediazione
del ricercatore, i docenti sono stati
portati ad analizzare le loro pratiche,
a discuterne i significati allinterno
della comunita di pratica, a suppor-
tarle, a giustificarle teoricamente.
Questo processo ha consentito loro

Sul fondamento dell'induzione
cromatica
tempera su cartoncino, 1978 ca
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di distanziarsi dalle esperienze per-
sonali, di farne oggetto di studio e
quindi di acquisirne maggiore con-
sapevolezza: i docenti sono stati in
grado “da lontano” di comprendere
le conseguenze delle loro azioni, di
diventare maggiormente riflessivi
e critici nei confronti dei processi
attivati dagli alunni, di esaminare e
riflettere sui loro pre-giudizi e di ar-
gomentare in modo critico le ragioni
del proprio operare. E sorprendente
vedere lo stupore di molti docenti
nel momento in cui colgono il senso
del loro operare: il potersi osservare
“dall’alto’, mettendosi in gioco nella
loro professionalita non ha portato a
tensioni o a paure di giudizio da par-
te degli altri, ma, al contrario, il fatto
di sentirsi parte di una comunita di
pratiche li ha fatti sentire protetti in
quanto protesi al conseguimento di
una finalita comune e condivisa.

In sintesi, la formazione nelle co-
munita di pratica si delinea «come
“zona di transizione professionale”
nella quale & possibile per le comu-
nita acquisire competenze riflessive
finalizzate alla gestione trasformati-
va del proprio agire professionale e
alla costruzione di conoscenze con-
divise»®.

TERZA FASE: | SEMINARI
REGIONALI

Per coordinare le diverse prospetti-
ve delle comunita di pratica alla luce
di una finalita condivisa sono stati
realizzati due incontri seminariali re-
gionali. Gli incontri sono stati utili a
discutere sulle attivita progettate e re-
alizzate, a interrogare i saperi affiorati
nelle diverse comunita e a negoziare i
diversi significati emersi a partire da-
gli artefatti prodotti.

Nel primo seminario, che si € tenu-
to al termine della prima UA, dopo
una breve ripresa delle azioni in cor-
50, sono state rilanciate le linee guida
della didattica orientativa e il tema
della documentazione pedagogica.

Per supportare la progettazione, la

realizzazione e la riflessione sulle pra-
tiche didattiche messe in atto sono
stati discussi alcuni possibili strumen-
ti di documentazione pensati sia per
gli alunni, sia per i docenti.

Per quanto riguarda gli alunni é sta-
ta discussa una proposta da utilizzare
allinterno delle UA per documentare
i percorsi. | suggerimenti proposti era-
no diversi e intercambiabili in modo
tale che ogni docente responsabil-
mente e liberamente scegliesse la
modalita ritenuta migliore (Figura 7).

La documentazione pedagogica &
stata pensata con una doppia finalita
formativa: di supporto all'insegnante
nella ri-lettura della prassi didatti-
ca messa in atto e come strumen-
to documentale di riferimento per
calibrare gli interventi nel percorso
progettuale; di supporto all'alunno
nel conseguimento di una maggiore
consapevolezza metacognitiva ri-
spetto a sé, al compito e alle strategie
di apprendimento utilizzate. E grazie
a questo dispositivo che lo studente
visualizza il proprio cammino ed €& in
grado di ripercorrerlo riflessivamente
acquisendo maggiori e migliori con-
sapevolezze, utili anche a future ri-
progettazioni.

Per la documentazione finale sono
stati suggeriti alcuni strumenti utili
a far riflettere gli studenti sul senso
generale che I'UA svolta ha avuto
in termini di conoscenze acquisite,
procedure messe in atto, strategie
di lavoro, collaborazione nei gruppi,
assunzione di autonomia e responsa-
bilita, presa di coscienza delle proprie
attitudini, stili di apprendimento e in-
teressi.

Per quanto attiene alla documenta-
zione delle pratiche didattiche messe
in atto dai docenti si & fatto uso di di-
spositivi di formazione utili a portare
in luce e a comprendere il senso delle
azioni progettate e realizzate nei con-
testi professionali.

Il primo dispositivo utilizzato &
stato la pratica riflessiva?® in quanto
ritenuto importante per mettere in
atto forme di riflessivita sul significato



Praposte per la costruzione del Diario d/’Apprzndimmfo dellAlunno/Studente

a. Mappe delle conoscenze
Utilizzare le matrici cognitive (mappe iniziali sulle conoscenze ingenue) degli student;,
individuali e/0 di grappo per documentare lo sviluppo incrementale delle conoscenze. A
partire dalle matrici si arvivera a deﬁnt’rg la mappa scientfm delle tematiche trattate,
evidenziando pro ressivamente le conoscenze che ﬂﬁ'studen i viavia acqm's/scano. /n que-
sto modo lo studente visualizzera i sl'gmﬁcmf/ acqm'sitl} fe loro interconnessioni e 1'/percorsa
conoscitivo realizzato.

b.  Domande stimolo da utilizzare durante il percorso sia in /Qu'ma individuale che in piccolo
z[qmnde jrup/jo. Ogni docente, o grappo di progetto, selezionera le domande opportune
a porre A volta in volta in relazione al lavoro svolto. Le domande vanno pr/brifarmmenfe
raccolte a livello individuale per conoscere fe rlﬂessiom' persona// da proporre, in un secondo
tempo 1Zgruppo, per il con/fonfo ¢ la discussione.
Queste domande sono strumentsi di rtﬂess:bne per lo studente, canﬂmlscono nel suo "diario
dr a prendimenta’i e ﬂmjono, per linsegnante, da strumento di controllo dell ’eﬁ‘fma’a
dell'UA.
Esemp/}
. Cosa ho impﬂmto 0gqr?
2. Quali struments ho utilizzato? Quals risorse?
3. Quali procedure ho utilizzato?
4. Quali strategie ho messo in atto? Mi sono servite?
5 Qualf dtfﬁco/td ho incontrato?
6. Come ho superato le dl]f‘;co/td che ho incontrato?
VA
8
9.

~

n qua/i attivita o compiti mi sono sentito pih sicuro? Percheé?
Cosa ho saputo fare bene?

. Cosa mii ha reso faa'/e il compito?

10. Quali nuove modalita di lavoro ho scoperto?

c. Narrazione
Consiste nell'utilizzo di férme scritte a cura dello studente che descrivano sinteticamente
il percorso Ar apprendimmfo sperimentafo, soprattutta ner passaqqi sgnﬁcatl'VIZ La nar-
razione raccolta pud essere pensata con una conseqna di lavoro quale: "Descrivi cio che hai
sperimen tato qﬁgi”.
Tutte e tre le proposte sono da ritenersi intercambiabili e combinabili, sono utilizzabili per
costituive una raccolta di materiali in un'ottica di valutazione autentica a carattere me-
tacqgm’t/vo e rlﬂessivo.
Attraverso questa documentazione lo studente visualizza il proprio percorso cosi da po-
terlo ripercorrere r/ﬂess/mmenfe e acquisire consapevo/ezze utslf tmcé:: a ﬁtture riproget-
tazions o a strategie migliorative.
Il "Diario di apprendimento” é utile al docente in quanto strumento documentale di r/fe—
rimento e ff)n'té Ai daty per calibrare j/i itervents sul percorso /Jrajeftua/e.

Figura 7: Documentazione per favorire la riflessione

delle proprie azioni. Come sostiene interpretare le loro pratiche. Il ruolo
Perrenoud, attraverso la pratica ri- fondamentale giocato dal ricercatore

flessiva «il soggetto prende la propria
azione, i propri funzionamenti mentali
per oggetto della sua osservazione e
della sua analisi, egli tenta di percepi-
re e di comprendere il proprio modo di
pensare e di agire»®. Per stimolare la
pratica riflessiva i docenti nei consigli
di classe appositamente riunitesi e
con il supporto del ricercatore, erano
invitati a spiegare, a giustificare e a

in questi casi consisteva nel creare e
supportare un clima positivo e ras-
sicurante allinterno della comunita
che consentisse ai singoli di raccon-
tare e raccontarsi al gruppo senza il
timore di critiche e giudizi valutativi,
garantendo cosi la condivisione dei
significati e la riflessione sull'azione.

Il lavoro di ri-costruzione di senso &
stato reso possibile e supportato an-

17



ORIENTAMENTO E SCUOLA

18

Le scelte della percezione
tempera su cartoncino, 1967

che grazie alla messa in campo di due
strumenti. Il primo, I'osservazione reci-
proca tra docenti®, che ha consentito
non solo il confronto ma anche l'ac-
quisizione di consapevolezza delle
proprie routine che in quanto tali ri-
mangono spesso tacite. Il secondo, il
diario, che come strumento cognitivo
e socio-affettivo, ha permesso all’in-
segnante di registrare i fatti e mante-
nerli in “in memoria” e soprattutto di
assumere consapevolezza della pro-
pria pratica, senza mai trascurare I'im-
portanza del proprio immaginario.
Scrivere sulla propria pratica didat-
tica mette i docenti nelle condizioni
di poter rivisitare le esperienze agite
per coglierne il senso: «La scrittura per-
mette di mettersi a distanza, di costruire
delle rappresentazioni, di costituire una
memoria, dirileggersi, di completare, di
tentare delle interpretazioni, di prepa-
rare altre osservazioni»**. Raccontare

favorisce il passaggio «dallimplicito
allesplicito attraverso l'assegnazione
di significati particolari alle parole e la
costruzione di varie strutture narrative,
ognuna con una propria valenza»®.
Essa facilita inoltre la messa in rela-
zione della teoria con la pratica: la
teoria consente di leggere la pratica
e di comprenderne i significati e allo
stesso tempo la pratica fornisce un
contesto di senso e un banco di prova
per la teoria.

Il secondo seminario realizzato alla
fine del percorso e servito per riflet-
tere, a partire dallinterscambio del-
le esperienze messe in pratica, sul
progetto attuato durante I'anno ed
evidenziare aspetti di forza e di criti-
cita del lavoro svolto. | docenti erano
invitati a presentare le pratiche realiz-
zate ai colleghi discutendo con loro
le tappe piu significative, i momenti
di criticita o di impasse e le strategie
individuate e messe in campo.

Per favorire la discussione, i docenti
hanno presentato al gruppo alcune
esperienze didattiche selezionate e,
a partire dalle loro narrazioni, ha avu-
to luogo la discussione in una tavola
rotonda finalizzata all'analisi dei pro-
cessi messi in atto. La tavola rotonda
e stata organizzata fornendo a tutti i
docenti, in anticipo (una settimana
prima), una serie di affermazioni e
domande utili a orientare sia la pre-
sentazione dell'UA realizzata, sia la di-
scussione collettiva finale nel gruppo
(Figura 8).

CONSIDERAZIONI SUL
PERCORSO FORMATIVO

La formazione ¢ partita dal recupe-
ro delle storie personali dei docenti e
dalle loro convinzioni e conoscenze
implicite sul significato dell'orientare
in ambito scolastico.

Nei gruppi riflessivi realizzati all'in-
terno dei laboratori sulla funzione
tutoriale é stato possibile individuare
e rilanciare gli elementi decisivi che
hanno condizionato, positivamen-
te o negativamente, il percorso di



Ricordando gli obiettivi del progetto
- Comprendere come realizzare una didattica orientativa
- Comprendere e attuare dei comportamenti tipici della funzione tutoriale
- Sperimentare la costruzione e realizzazione delle UA
- Formare i docenti (autorientamento professionale)
- Sviluppare negli studenti competenze nell'orientamento

Effetti sugli alunni
- Cambiamenti nelle conoscenze-competenze disciplinari (personalizzazione)
- Cambiamenti negli atteggiamenti (motivazione, spirito critico)
- Cambiamento nella relazionalita (attenzione al se e agli altri)

Fare il punto sull'orientamento
| ragazzi hanno sviluppato:
- Decisionalita
- Responsabilita rispetto alle proprie scelte
- Comprensione del presente e del possibile futuro
- Capacita di identificare le proprie competenze
- Gestire il proprio processo di apprendimento

Effetti sugli insegnanti
- Interdisciplinarieta
- Flessibilita e incertezza
- Ascolto e guida degli studenti
- Routines o riflessione sulle pratiche
- Quali cambiamenti nella progettazione didattica o uso dei mediatori

Cosa & cambiato nell'organizzazione?
- Tempi e modalita per il confronto fra docenti
- Scelta di contenuti all'interno della disciplina

Cosa ci porteremo via?
- Percorsi che possano fungere da esemplificazione, commentati dall'insegnante
in forma narrativa
- Indicazioni chiare per costruire il progetto
- Materiali sui quali confrontarsi

Quali problemi ancora "vivi"?
- La selezione dei contenuti
- Supporto gli alunni meno autonomi
- Tempi per il raccordo fra i docenti
- Difficolta di coniugare il "compito autentico" e la sfera privata dell'alunno e delle
famiglie

Figura 8: Spunti per seguire la tavola rotonda
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vita scolastico e professionale degli
insegnanti partecipanti alla forma-
zione. Attraverso i racconti i soggetti
hanno evidenziato il ruolo decisivo
dei loro docenti nel condizionare
la scelta scolastica e professionale;
in particolare, gli elementi rilevati
come maggiormente incisivi sono
la competenza didattica e la passio-
ne dimostrata nell'insegnamento, la
capacita di comunicare, la fiducia nei
confronti degli alunni e la capacita di
sostenerne l'autostima.

Anche linteresse personale per
una disciplina di studio o il fatto di
mostrare competenze particolari,
riconosciute anche dagli altri (come
ad esempio l'interesse per le lingue,
le attivita pratiche ...) sono apparsi
elementi centrali nell'orientarsi verso
una certa professione. E ovviamente
piu frequente il processo di identifi-
cazione (scelgo studi e professioni in
cui ho avuto un buon rapporto con
gli insegnanti e un profitto positi-
vo), molto meno frequente quello di
contro-identificazione (scelgo studi
nei quali non andavo bene perché
avevo professori con i quali non mi
trovavo e che non mi hanno saputo
valorizzare) che comunque, in alcuni
casi, si presenta e assume l'aspetto di
una sfida da vincere e superare. Inol-
tre, un ruolo importante € rivestito
dalla famiglia che nella maggioran-
za dei casi € intervenuta considere-
volmente nelle scelte. Molti docenti
sottolineano, infine, la non linearita
dei loro percorsi di scelta: spesso le
strade intraprese sono contradditto-
rie e le scelte sono influenzate dalla
casualita di incontri ed esperienze.

E stato interessante rilevare come
il gruppo abbia dimostrato grande
attenzione per le storie che si anda-
vano componendo in quanto diver-
se tra loro e accomunate dall’arrivare
per strade e convinzioni dissimili a
scegliere la stessa professione. Sia
gli elementi positivi sperimentati
sia le delusioni e la presenza nega-
tiva di insegnanti ritenuti incapaci
o non in grado di sostenere i pro-

cessi decisionali, hanno portato a
consapevolezza che a scuola non si
puo non orientare: tutti i docenti in
modo diretto (attraverso azioni mi-
rate e riflessioni sull'agito) o in modo
indiretto (attraverso l'attrazione o la
repulsione) orientano i loro studen-
ti. Questa importante cognizione ha
portato molti a sostenere la necessi-
ta di recuperare la dimensione rifles-
siva della propria professionalita per
comprendere appieno l'importante
funzione che essi esercitano nella
relazione educativa, nel sostenere o
nell'ostacolare i progetti di vita dei
loro studenti.

Per quanto attiene le idee perso-
nali riguardo l'orientamento si € as-
sistito, nello sviluppo del percorso
di formazione, ad una progressiva ri-
strutturazione del sistema di convin-
zioni dei docenti, in direzione di una
loro maggiore assunzione di respon-
sabilita e nel riportare l'orientamen-
to all'interno di un progetto educa-
tivo globale che si realizza durante
tutto il percorso scolastico e richiede
condivisione tra gli attori in gioco.

Inizialmente, il modello pit diffuso
tra i docenti era di tipo sincronico-fi-
nale®. Lorientamento é ritenuto una
pratica esterna alla didattica, dele-
gata a figure specifiche e collocata
principalmente nella fase terminale
di un segmento di studio (soprattutto
alla fine del primo e del secondo ciclo
di istruzione). Le finalita prioritarie
perseguite sono da un lato di natura
informativa, protese a trasmettere
agli alunni indicazioni sugli itinerari
formativi o sul mondo del lavoro, e
dall'altro di natura “diagnostica’, tese
a indirizzare lo studente verso per-
corsi ottimali di studio a partire da-
gli interessi e dalle attitudini emerse
in seguito alla somministrazione di
batterie di test attitudinali o predit-
tivi. La funzione tutoriale ¢ specifica,
separata dall'insegnamento, deman-
data a figure preposte e individuate
per rispondere a situazioni precise
e/o problematiche e, in ogni caso,
sempre legate ad un progetto mirato.



Fare orientamento in ambito scolasti-
co significa realizzare un progetto che
prevede spazi, tempi, risorse e pro-
grammi ben definiti ed & aggiuntivo
rispetto alla normale prassi didattica.
Nel corso della formazione, attra-
verso I'apporto offerto non solo dagli
esperti, ma soprattutto dal confron-
to e dalla discussione tra professio-
nisti, molti docenti hanno superato
questo modello e sono approdati
ad una visione diacronico-formativa®
che vede il processo di orientamento
insito nel soggetto e sviluppabile at-
traverso opportune azioni didattiche
volte ad accrescere e a sostenere le
capacita di auto-orientarsi. E stata
questa unimportante consapevolez-
za che ha spinto i docenti a progetta-
re e realizzare interventi didattici di-
versificati, a mettere in atto riflessioni
sulle pratiche didattiche routinarie e
a introdurre importanti rivisitazioni
al loro agire educativo. Nell'orienta-
mento risultano cruciali gli aspetti
decisionali legati alle scelte consa-
pevoli che tengono conto delle ca-
ratteristiche personali (punti di forza,
ma anche aspetti di sé critici), dei
traguardi che si vogliono raggiun-
gere e delle abilita e predisposizioni
che si possiedono e che fungono da
leva. Orientare, sostengono alcuni
insegnanti, significa «incoraggiare
al diritto al sogno»: é la capacita di
vedere oltre I'immediato presente,
di sapersi rappresentare il futuro, di
ricercare le giuste direzioni, di assu-
mere con coraggio le proprie scelte,
di prendere coscienza del proprio
futuro scolastico e professionale. E
indicativo anche il cambio del lessi-
co utilizzato per descrivere i processi
orientativi: da informare, guidare, in-
dirizzare... a formare, scegliere, so-
stenere I'autodeterminazione, dialo-
gare, riflettere, discutere, conoscere,
porre attenzione, essere motivati...
Lavorare in classe per orientare
gli studenti significa affiancarli sup-
portando la loro autostima, aiutarli
a comprendere le loro attitudini, le
aspettative, le potenzialita, i limiti, le

capacita, le conoscenze per decidere
con maggiore cognizione, per ma-
turare consapevolezza di sé nell’ap-
prendimento e nelle relazioni. E inte-
ressante a riguardo I'immagine di un
docente che sostiene la necessita di
«far illuminare lo studente». Dai con-
fronti avvenuti nei gruppi si sviluppa
un’idea di orientamento come com-
petenza con la quale affrontare situa-
zioni complesse. | docenti ritengono
che per orientarsi occorra conoscere
se stessi e le proprie risorse interne
(conoscenze, competenze, modalita
di gestione degli stati emotivi, con-
sapevolezza del rapporto tra sé e il
contesto...) e riuscire ad individua-
re strumenti e persone esterne che
fungano da supporto al percorso di
crescita. Ciascuno si cimenta con la
realta cercando di percepire quanto
puo essere in grado di affrontare un
particolare problema, analizza le pro-
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prie aspirazioni e decide consapevol-
mente, opera delle scelte che sono,
di volta in volta, rapportate a se stes-
so, anche se sempre situate in uno
specifico contesto socio-culturale.

Nello sviluppo di questo processo,
la didattica e le metodologie sono
strumenti altamente orientanti in
guanto stabiliscono la posizione e il
ruolo degli alunni e del docente nel
rapporto educativo e permettono
di sviluppare diverse modalita di ap-
prendere, di relazionarsi e di acquisi-
re e consolidare competenze.

Il percorso riflessivo attivato ha
consentito di assumere consapevo-
lezza dellimportanza di «conoscere
e conoscersi nell'ambito scolastico»:
é fondamentale conoscere se stessi
come docenti e riflettere sulle pro-
prie pratiche didattiche. | docenti
sono tuttavia consapevoli che que-
sto non e semplice e individuano tre
feedback importanti a supporto del-
la riflessivita: i colleghi, la capacita di
saper analizzare le proprie pratiche
didattiche e il saper intraprendere
significative relazioni con i propri
studenti. E dunque fondamentale
sapersi ricavare tempi utili per con-
fronti collegiali (¢ questo un aspetto
consolidato nella scuola primaria,
mentre & piu critica la situazione
nella scuola secondaria sia di primo
sia di secondo grado), servirsi di di-
spositivi di analisi delle pratiche per
mettere in atto riflessioni sull'espe-
rienza agita, riflettere con gli alunni
e ascoltare quanto loro riportano e
come valutano la didattica. Tuttavia,
nel doversi re-inventare il docente,
benché consapevole dell'utilita della
riflessivita, avverte il pericolo di una
fragilita, di una discontinuita, di una
fatica non sempre gestibile in modo
semplice ed efficace.

Va sottolineato il fatto che allinterno
delle singole comunita professionali,
le pratiche che si andavano progres-
sivamente realizzando sono risultate
significative nei termini di consapevo-
lezza e di comprensione del proprio
e dellaltrui agito soprattutto nei mo-

menti di sintesi quando si effettua:
la valutazione del cambiamento
avvenuto negli studenti. Tali cam-
biamenti sono identificabili nel
coinvolgimento di ciascuno ri-
spetto al compito, nelle modifi-
che al loro apprendimento, nelle
modalita di relazionarsi con gli al-
tri, nella qualita del risultato o del
prodotto, nella trasferibilita degli
apprendimenti;
il riconoscimento di aver fornito un
modello di soggetto-comunita che
apprende mentre lavora. Lo sposta-
mento da una relazione trasmissiva
di tipo duale (insegnante-studenti)
ad un gruppo (gli insegnanti) che
comunica con un altro gruppo (gli
studenti) per gestire insieme la co-
struzione della conoscenza, ha co-
stituito un importante passaggio
nella percezione di sé per tutti gli
attori coinvolti;
I'analisi dei materiali utilizzati in rap-
porto all'obiettivo e al contesto;
una riflessione sul proprio agire
professionale. | cambiamenti nelle
pratiche, riconosciuti e condivisi,
riguardano soprattutto una mino-
re direttivita, una maggiore flessi-
bilita nella gestione delle attivita e
dei contenuti, un diverso rapporto
con il sapere con il quale confron-
tarsi. Inoltre, si &€ manifestato, cam-
biando la pratica di insegnamen-
to, anche un ripensamento sulla
valutazione e sugli strumenti so-
litamente utilizzati e ritenuti non
piu adeguati al nuovo contesto.
La comunita di pratica vissuta a
livello di singola scuola e a livello re-
gionale si e rivelata un notevole faci-
litatore della riflessione e del cambia-
mento nelle credenze professionali.
Nell'avvio la comunita regionale ha
permesso di condividere i punti di
vista, di affrontare le diversita di si-
gnificato e di creare una situazione di
solidarieta fra pari, tutti impegnati in
una direzione di sperimentazione. In
fase intermedia invece l'aspetto fon-
damentale & stato potersi ascoltare
reciprocamente durante le narrazio-



ni di esperienze, porre interrogativi,
approfondire aspetti, manifestare
solidarieta e sollevare questioni di in-
teresse generale. Una comunita che
discuteva sulle pratiche cosi come
sono state vissute dal soggetto che
le narrava, con il duplice vantaggio di
permettere un chiarimento sia al nar-
ratore sia all'ascoltatore. In fase finale
la comunita regionale ha consentito
di fare il punto sul processo, sui tra-
guardi e sugli aspetti problematici e
arrivare alla formulazione di propo-
ste di miglioramento, soprattutto nel
rapporto fra comunita di pratica inter-
na alla scuola e organizzazione.

Al termine dellesperienza, in occa-
sione del seminario regionale finale,
e stato somministrato agli insegnanti
un Questionario che mirava a fissare
i cambiamenti percepiti rispetto alla
propria professionalita, agli studenti,
alla comunita, alla documentazione.
Una domanda era funzionale anche a
comprendere la proiezione futura ope-
rata da ciascun docente per modificare
il proprio modo di progettare. Sono
interessanti alcuni passaggi che emer-
gono dalle varie risposte, primo fra tutti
limmagine del cambiamento. Esso vie-
ne riconosciuto quando trova una sua
reificazione in un modello di azione,
diventa “oggetto” manipolabile; solo se

€ possibile definirlo vi & il presupposto
per cambiarlo, solo a questa condizione
puo essere proiettato verso un futuro.

Nel caso specifico la proposta di
progettare compiti autentici e di
usare diverse metodologie e strate-
gie di conduzione della classe erano
“idee” che si sono concretizzate in un
processo di progettazione, nei risul-
tati visibili, nelle osservazioni “dopo
I'azione”. Tutto cid ha originato uno
schema di processo denso di pas-
saggi, di quesiti, di decisioni che si
e trasformato in un nuovo schema
operativo. La reificazione di un pro-
cesso in un artefatto (la progettazio-
ne accompagnata dalla riflessione e
dalla documentazione) ha dunque
costituito il passaggio necessario
per gestire nuovamente il processo
e il cambiamento intenzionale. Oc-
corre precisare che la reificazione
appartiene non solo al singolo sog-
getto ma anche alla sua comunita:
il cambiamento diventa patrimonio
comune solo se trova una forma di
accordo o di riconoscimento nella
comunita e nell'organizzazione, di-
venta un “oggetto sociale” e ha cosi
una possibilita di costruire una storia
a partire dal cambiamento.

Infine, per quanto riguarda il giudi-
zio complessivo sul percorso forma-

Punti di forza del percorso formativo
Progettazione condivisa
Collegamenti interdisciplinari
Centralita dell'alunno
Supporto dei ricercatori nella realizzazione
Collegamento alla realta

Autonomia dello studente e promozione
della capacita di ricerca

Criticita del percorso formativo
Tempi
Coinvolgimento dei colleghi, lavoro di team
Legami interdisciplinari
Valutazione delle competenze
Scelta dei contenuti

Realizzare il programma

Figura 9: Questionario docenti: aspetti di forza e criticita del percorso realizzato
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tivo intrapreso, sono interessanti le
risposte fornite dai docenti in quan-
to consentono alcune importanti
considerazioni (Figura 9).

Come risulta chiaro dalla sintesi
degli aspetti riportati nella figura 9, i
punti di forza del percorso realizzato
richiamano da un lato la progettualita
condivisa dell'esperienza e il fatto che i
singoli team o consigli di classe fossero
seguiti e supportati da un ricercatore
e dall‘altro l'utilita di aver sperimenta-
to modalita flessibili di progettazione
didattica in grado di rendere I'alunno
responsabile del proprio apprendi-
mento, di legare i contenuti tra loro e
di privilegiare compiti autentici, reali.
Questo ultimo punto di positivita si
trasforma anche in criticita in quanto
richiede al docente una ristrutturazio-
ne di un modo conosciuto e abituale
di procedere nel proprio lavoro in aula.
Le criticita dichiarate, infatti, richiama-
no da un lato la preoccupazione dei
docenti per l'inevitabile allungamento
dei tempi e per I'ansia di non riuscire a
finire il “programma”; dall'altro lato la
difficolta di modificare le proprie rou-
tine considerando oltre ai contenuti
anche le abilita, gli atteggiamenti per-
sonali, le capacita e la promozione di
competenze. Sicuramente tutto que-
sto richiede non solo la rivisitazione
dei curricoli di studio ma anche delle
prassi didattiche, delle procedure e

degli strumenti utilizzati che in questa
“nuova logica”risultano inadeguati.

| docenti, posti di fronte alla doman-
da che chiedeva loro quali compe-
tenze professionali avvertissero po-
tenziate a seguito della formazione,
ri-evidenziano i punti di positivita so-
pra esposti a dimostrazione che ogni
cammino di miglioramento professio-
nale porta con sé inevitabili difficolta e
resistenze ma anche positivita e proie-
zioni di sé positive (Figura 10).

CONCLUSIONI

La formazione ha preso avvio dal-
le pratiche riflessive dei docenti in
quanto la pratica non & unicamente
sotto il controllo dei saperi, ma & in-
fluenzata anche da schemi sotterra-
nei, abiti mentali®® che, come i saperi,
influenzano le azioni umane.

Interrogare le pratiche, analizzarle
e discuterle all'interno delle comu-
nita professionali consente agli inse-
gnanti di poter confrontare non solo
le azioni progettate e agite, ma an-
che le diverse rappresentazioni che
ciascuno di loro si forma nel tempo;
in questo modo & possibile prender-
ne consapevolezza e avviare un pro-
cesso di ristrutturazione.

Per Altet & possibile distinguere nel-
la professionalita docente due diverse
tipologie di saperi: i saperi teorici e i sa-

Competenze professionali

Attenzione ai processi di apprendimento

Progettazione didattica

Attenzione al compito autentico

Lavoro collegiale
Valutazione

Relazione con gli studenti

Figura 10: Questionario docenti: competenze professionali maturate



peri pratici’®. Mentre i primi hanno una
natura procedurale e formalizzata e
risentono notevolmente delliter for-
mativo seguito dai docenti, i secondi
hanno un‘altra natura, si costruiscono
nell'azione, sono contestualizzati e fi-
nalizzati, si realizzano in situazione sulla
base di percezioni e interpretazioni che
derivano da situazioni vissute in prece-
denza. Sono saperi di integrazione che
richiedono allinsegnante la raccolta
e la combinazione di diversi elementi
della situazione, sono impliciti e quindi
esigono la riflessione del professionista
sulle sue stesse azioni. Occorrono dei
saperi-strument®® per analizzarli, dei
dispositivi di analisi delle pratiche, fun-
zionali a farli emergere e a “catturarli”
affinché possano essere compresi.

Il percorso di formazione si € prote-
so verso la ricerca di dispositivi di tale
natura e questo ha coinvolto attiva-
mente i docenti che si sono percepiti
come parte integrante del percorso
in atto. Come ricercatori abbiamo ri-
levato negli insegnanti una graduale
modifica riguardo il loro modo di por-
si nei confronti di noi “esperti” esterni:
essi sono passati da uno stadio iniziale
di ascolto, ad uno stadio interlocuto-
rio attivo e dinamico. E stato possibile
rilevare in molti lo sviluppo progressi-
vo della capacita di analisi della prati-
ca didattica derivato da una crescente
capacita metacognitiva di osserva-
zione, scomposizione e riflessione
sul senso delle le azioni agite. Tanti
docenti hanno avvertito la necessita
di ricondurre teoricamente le cono-
scenze via via acquisite e interrogate,
di formalizzare i saperi della pratica a
partire dal confronto sulle esperienze
realizzate e sugli strumenti utilizzati.
Anche in questo caso, rilevante € sta-
ta la figura del ricercatore che da un
lato ha garantito la possibilita che le
conoscenze acquisite e gli strumenti
utilizzati circolassero allinterno della
comunita e fra le diverse comunita di
pratica e dall'altro ha implementato
momenti di condivisione dei signifi-
cati fra i diversi membri.

Attraverso il lavoro di lettura e

analisi delle pratiche effettuato all'in-
terno delle comunita professionali,
e stato possibile individuare, forma-
lizzare e condividere con i docenti
alcuni saperi importanti che proprio
perché posti in luce, compresi e con-
divisi hanno potuto divenire sape-
ri della pratica, evitando in questo
modo di rimanere confinati allinter-
no di lontane teorie.

L'esperienza realizzata ha attivato
quel circolo virtuoso auspicato da
Altet®' di Azione-Formazione-Ricerca
e si & rivelata utile per rinnovare
qualitativamente non solo la for-
mazione dei docenti, ma anche e
soprattutto le loro pratiche d'inse-
gnamento.

Roberta Focchiatti

Ricercatrice dellAgenzia Nazionale per
lo Sviluppo dellAutonomia Scolastica
Nucleo territoriale del Veneto

Docente a contratto

Facolta di Scienze della Formazione
Universita di Padova
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n un momento
in cui, a livello
nazionale ed
europeo, l'attenzione
all'orientamento
come approccio
"olistico e formativo"
diventa nuovamente
cogente, é possibile
utilizzare le
opportunita offerte
dal nuovo obbligo
diistruzione per
sistematizzare le
prassi e rivisitare
l'azione educativa in
un'ottica orientativa

LE COMPETENZE
ORIENTATIVE NEL NUOVO
OBBLIGO DI ISTRUZIONE

QUANDO SONO IL RISULTATO

DI APPRENDIMENTO

Maria Grazia Accorsi

PREMESSA

Il presente contributo porta a sintesi
l'elaborazione sul tema dellorienta-
mento sviluppata nellambito di un
percorso di Formazione in servizio di do-
centi, rivolto alla programmazione dei
curricoli dellobbligo di istruzione che
Amministrazione provinciale di Por-
denone ha promosso nelle annualita
2008 e 2009 e che ha alimentato, attra-
verso metodologie attive e partecipate
e in modalita blended, la strutturazione
di una comunita professionale.

Al termine del percorso biennale
di formazione é stato infatti istituito
un gruppo di ‘docenti esperti’ che &
ora disponibile come risorsa per I'in-
tera comunita (diffusione di pratiche,
consulenza e animazione dei Consi-
gli di classe e dei dipartimenti, ecc.).

Il contributo prevede un‘articolazione
in due parti: nella presente, viene effet-
tuata un‘analisi dei risultati di appren-
dimento previsti in uscita dal biennio
dell'obbligo per individuarne la declina-
zione delle competenze orientative che
per la prima volta fanno il loro ingresso
esplicito tra gli standard dellistruzione'.

LORIENTAMENTO NELLA
NORMATIVA DEL NUOVO
OBBLIGO

[l nuovo obbligo di istruzione inau-
gura lingresso esplicito dell'orien-

tamento nel biennio dei percorsi
dell'istruzione secondaria di secondo
grado. Al termine del biennio dell'ob-
bligo lallievo deve/pud esercitare
una scelta: continuare nel percorso
intrapreso? Continuare in un altro in-
dirizzo? Intraprendere un lavoro con
contratto di apprendistato?? Seguire
un percorso nell'ambito della for-
mazione professionale regionale per
I'acquisizione di una qualifica? Con-
siderare la possibilita di rientrare suc-
cessivamente con crediti nell’istru-
zione, dopo avere fatto esperienze
diverse (volontariato nel servizio civi-
le, esperienze di lavoro, ecc.)?

Nella normativa che introduce il
nuovo obbligo? le competenze orien-
tative fanno il loro ingresso formale in
diverse modalita®, dirette e indirette:

1. Lorientamento é competenza cul-
turale
La capacita di orientarsi viene
esplicitamente indicata tra i ‘Risul-
tati di Apprendimento’ (RdA) pre-
scritti come standard di uscita dal
biennio: "si orienta nel tessuto pro-
duttivodel  proprio territorio" &
una competenza culturale (com-
presa nell’Asse storico sociale),
che deve essere garantita e com-
provata al termine del curriculum
dell'obbligo.

2. Lorientamento é competenza
chiave di cittadinanza
La capacita di progettare con la



specifica declinazione di "...offrire
ai giovani gli strumenti che li prepa-
rino alla vita adulta e costituiscano
la base per ulteriori occasioni di ap-
prendimento, come pure per la vita
lavorativa..."(DM 139/07), é prevista
tra le “competenze chiave di cittadi-
nanza"

3. Llintero set delle ‘competenze
chiave di cittadinanza’ ha valenza
orientativa
La capacita di gestire il proprio ap-

prendimento, di acquisire informa-
zioni per operare in modo autono-
mo e responsabile le proprie scelte,
di elaborare un proprio progetto
professionale/formativo/di  vita...
queste, come tutte le altre compe-
tenze ‘chiave’ riportate in figura 1
rientrano a pieno titolo tra gli stru-
menti utili al processo di auto-orien-
tamento della persona® e quindi ad
un orientamento lungo tutto l'arco
della vita (lifelong guidance).

AMBITO COMPETENZE

Costruzione del sé Imparare ad Imparare
Progettare

Relazioni con glialtri | Comunicare

Collaborare e Partecipare

Rapporto con la realta
naturale e sociale

Risolvere problemi
Individuare collegamenti e relazioni
Acquisire ed interpretare l'informazione

Figura 1 - Competenze chiave di cittadinanza

LA DISCIPLINA DELL'OBBLIGO E LE CATEGORIE
CONCETTUALI DELLE SCIENZE DELLORIENTAMENTO

“I saperi e le competenze per l'as-
solvimento dell'obbligo di istru-
zione sono riferiti ai quattro assi
culturali (dei linguaggi, mate-
matico, scientifico-tecnologico,
storico-sociale) .... Essi costitui-
scono il tessuto per la costruzio-
ne di percorsi di apprendimento
orientati all'acquisizione delle
competenze chiave che prepari-
no i giovani alla vita adulta e che
costituiscano la base per consoli-
dare e accrescere saperi e compe-
tenze in un processo di apprendi-
mento permanente, anche ai fini
della futura vita lavorativa.” D.M.
139/07 “Regolamento recante
norme in materia di adempi-
mento dell'obbligo diistruzione”

Figura 2a: | saperi e le competenze
per l'assolvimento dell'obbligo di
istruzione

Se era prevedibile che, data la
nuova identita del biennio, le
norme introducessero la tematica
dell'orientamento, non era scontato
I'approccio con il quale esso viene
proposto, che appare interamente
in linea con la definizione di
orientamento®, contenuta nelle
recenti ‘Linee guida in materia di
orientamento lungo tutto I'arco
della vita’ pubblicate dal Ministero
dell'lstruzione, dell’'Universita e della
Ricerca (15 Aprile 2009): unapproccio
che integra gli apprendimenti
orientativi fra gli apprendimenti
‘per la vita; che sono la condizione
per sviluppare la responsabilita
e l'autonomia, per esercitare una
progettualita, per un approccio
‘costruttivo’ (e non puramente ‘di
scelta’) del proprio futuro.

“La centralita del giovane che
apprende costituisce il primo
riferimento per ogni azione di
orientamento. Lobiettivo prio-
ritario é la sua maturazione in
termini di autonomia e respon-
sabilita ai fini dell'acquisizione
delle competenze chiave per
l'esercizio della cittadinanza at-
tiva.” D.M. 27 DICEMBRE 2007
“Obbligo di istruzione Linee gui-
da (Decreto 22 agosto 2007)"

Figura 2b: La centralita del giovane
che apprende
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4. Il paradigma dei ‘Risultati di ap-
prendimento’ sposta l'attenzione
sullo studente che apprende
Si pone attenzione alla valenza
orientativa non solo nelle indica-
zioni specifiche sopra richiamate,
ma anche interpretando la richiesta
di spostare il punto di vista meto-
dologico didattico di qualunque
insegnamento verso una ‘centralita
dello studente che apprende’: pun-
to di vista che ‘costituisce il primo
riferimento per ogni azione di orien-
tamento’ (Obbligo di istruzione - Li-
nee guida, art. 3). Lapproccio dei
RdA, per la prima volta introdotto
esplicitamente nel sistema italiano
dellistruzione secondaria supe-
riore, proprio con il Regolamento
dell'obbligo, sposta il paradigma
dell'insegnamento/apprendimen-
to dagli input (i contenuti, i pro-
grammi, che cosa fa il docente),
a che cosa l'allievo sa e sa fare alla
conclusione del percorso.

PREMESSE PER UNA
DIDATTICA CHE
ASSUMA GLI STANDARD
DELLE COMPETENZE
ORIENTATIVE

Certamente non basta constatare
lidoneita dell'approccio normativo,
e neppure la declinazione esplicita di
competenze orientative come lear-
ning outcomes da assicurare, perché
l'orientamento venga effettivamente
praticato, perché la scuola si metta ef-
fettivamente in grado di garantire al
giovane, “durante il percorso formati-
vo, di costruirsi delle competenze orien-
tative adeguate ad accompagnare il
proprio processo di orientamento lun-
go tutto I'arco della vita e di sviluppare
una progettualita personale sulla qua-
le innescare scelte progressivamente
sempre piu specifiche”.

La disciplina del nuovo obbligo pone
infatti sfide molto impegnative:

per la prima volta vengono indicati

‘Risultati di apprendimento’ (RdA)

come standard, sostituendo con cid
gli input di apprendimento (i pro-
grammi, che cosa fa il docente), con
i risultati che debbono essere garan-
titi tramite modalita che non vengo-
no prescritte, ma che debbono di-
mostrare la loro validita ed efficienza
tramite gli apprendimenti effettiva-
mente conseguiti dagli studenti;
i RAA sono espressi per competen-
ze (chiave e culturali) che non inter-
pellano singole discipline o gruppi
di esse, ma sono perseguibili solo
a condizione che tutte le discipli-
ne se ne facciano carico, secondo
il contributo specifico che sono in
grado di apportare, valorizzando il
linguaggio e le tecniche distintive.
In questo modo si richiede di supe-
rare la separatezza delle discipline;
i Risultati di apprendimento sono
comuni a tutti i percorsi del biennio
in tutti gli indirizzi dellistruzione
secondaria superiore, che debbo-
no pertanto essere equivalenti;

gli standard di uscita sono posti

senza modificare gli ordinamenti

in essere.

In questo quadro altamente sfidan-
te siinserisce anche la questione dello
sviluppo di competenze orientative
richieste per l'uscita dall'obbligo.

Come abbiamo affrontato la pro-
gettazione dei curricoli per il persegui-
mento delle competenze orientative?
L'abbiamo fatto istruendo, integran-
do e interpretando didatticamente
le diverse indicazioni normative nelle
quali vengono individuate esplicita-
mente le accezioni delle competen-
ze orientative che sopra abbiamo
elencato, a partire dall'ambito delle
competenze culturali (e in particolare
‘orientarsi nel tessuto produttivo del
territorio’) e dalla specifica competen-
za chiave individuata nel ‘progettare;
fino allinsieme delle competenze
chiave (che traducono gli standard
europei delle competenze per l'ap-
prendimento permanente) e all'indi-
cazione del nuovo paradigma dell'in-
segnamento apprendimento posto
dai RdA.



| concetti chiave:

a) mercato = scambio (tra‘lavoro’e ‘remunerazione’); la merce (I'oggetto dello scambio) € il lavoro (uni-
ta di calcolo: tempo, risultato, competenze e responsabilita, ...); chi domanda e I'azienda; chi offre e il
lavoratore (apparente inversione rispetto al linguaggio comune). Cfr. analisi marxista del lavoro come
merce. Libero scambio (legge domanda e offerta > correttivi);

- Accesso al mercato: attraverso Enti (Cpl, Agenzie, ecc.; ); accesso diretto (invio CV, inserzioni, Ban-
che dati, internet, ecc., attraverso meccanismi di accesso legati alla famiglia, alle conoscenze;....).
Fattori facilitanti l'accesso...;

- Ampiezza del mercato (mobilita orizzontale, spazio unitario dell’'Unione europea); strumenti del-
la mobilita; Accordi internazionali (Costituzione art. 35).

Abilita/ - Mobilita sociale verticale (attraverso la scuola, statistiche sul grado di mobilita sociale; ..);
fa'_)ac'ta n.1 b) il lavoro é un diritto
Riconoscere | .t cqtituzione (titolo 1) che garantisce formazione, elevazione professionale, retribuzione pro-
le cf"f"' porzionata a qualitd e quantita del lavoro e comunque sufficiente ad assicurare a sé e alla fami-
teristiche glia un'esistenza dignitosa e libera, riposo e ferie, eta pensionabile, inabilita, minori; iniziativa
principalidel | cconomica privata...
mercato del | Tutele (CCNL, organizzazioni sindacali, scioperi, diritto del lavoro, ecc.);
lavoro ¢) il mercato del lavoro ha delle caratteristiche locali territoriali (settori e comparti distintivi, grado
di imprenditorialita, differenziali di aree ...);
d) ce una geografia del mercato del lavoro (tessuto produttivo, distretti, elementi che influenzano
la tenuta, effetti anche dalla finanza, differenziali di aree;
e) caratteristiche locali/ territoriali del mercato del lavoro (settori e comparti distintivi, grado di im-
prenditorialita, il mercato del lavoro locale oggi, ..);
f) il mercato ha degli andamenti storici (occupazione disoccupazione, occupazione femminile, over
45/55, emigrazione, immigrazione, confronto con obiettivi di Lisbona, con altri mercati);
9) il MdL ha un'organizzazione Cpl, Agenzie del lavoro, Agenzie orientamento, Borsa lavoro, ecc.
| concetti chiave:
Settori comparti
L Concetti /definizioni. Classificazioni diverse: es. ATECO, ISFOL,..).
Abilita/

capacitan. 2
en.3
"Riconoscere
i principali

Le aziende produttive e la complessa rete di ricerca, servizi, finanza, trasporti, istruzione, ecc.
Gli‘aggregati’ (I distretti, le filiere, le catene, ...).
| settori/comparti/le filiere/i distretti del territorio/ (osservazione, ricerca su internet, interviste,...).

Le aziende.
Principali tipologie (di capitali, di persone, aziende pubbliche, private, ONLUS, ..).

set:torl n Le imprese principali del territorio.
cuisono Le imprese hanno unorganizzazione (principali elementi per leggere unorganizzazione produttiva,
or, gar.uz‘z?te sempre con un occhio ai ruoli e allimprenditorialitd) (osservazione, interviste, testimonianze).
le attivita Quali ruoli, in quali imprese/aziende. Scolarita necessarie e altri requisiti (ricerca su banche dati,
economiche | inserzioni su quotidiani o giornali specializzati, CPI, ...). Quali impieghi privilegiati con i titoli di
del proprio studio rilasciati dalla mia scuola (qualifiche, diplomi)? Con titoli successivi (universitari; di alta
territorio” formazione)?
Le professioni (normate, non normate); i livelli (EQF).
"Riconoscere | Leimprese nascono, crescono, possono ammalarsi, cambiano, .. muoiono (storia di un'impresa dalla viva
le opportuni- | voce di unimprenditore; spesso la‘microstoria’riproduce eventi della macrostoria).
ta lavorative | Leconomia del territorio ha una storia. In passato (approfondire il pregresso, es. come € nato il
offerte dal distretto del ...); recentemente/in atto mutamento spinto e veloce (informatica, specializzazione,
territorio" decentramento produttivo/ delocalizzazione, competizione nel mercato globale, ecc.). Impatto
della crisi in corso sul territorio.
Organizzazione economica del territorio: CCIAA, la provincia, il Comune (assessorati attivita pro-
duttive o altre denominazioni, servizi offerti).
ress ¢ Come si presenta una candidatura.
Abilita/ . R . o
R ¢ Quali competenze mettere in rilievo, in notorieta.
capacitan.4 |, | formati (es. Europass Curriculum Vitae).
Regole per la
costruzione
di un curricu-
lum vitae

Figura 3: Istruttoria abilita/capacita della competenza "Orientarsi nel tessuto produttivo del territorio"
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Senza titolo
china su cartoncino, 1967

PRIMA TAPPA:

... apartire dalla competenza
culturale "si orienta nel tessuto
produttivo del territorio”

Tra le competenze previste nell’Asse
Storico Sociale, viene indicata la com-
petenza ‘orientarsi nel tessuto produt-
tivo del territorio’ che viene assunta
come strumentale per “promuovere la
progettudlita individuale e valorizzare le
attitudini per le scelte da compiere per la
vita adulta” (DM 139/07).

Nel documento normativo che de-
finisce gli standard, le competenze e
dunque anche la competenza ‘orien-
tarsi..., vengono declinate in abilita e
conoscenze.

Il punto di partenza con il gruppo
di docenti coinvolti in questa linea di
lavoro, & stata appunto I'analisi delle
abilita individuate nello standard per
questa competenza. Di li siamo partiti
per ‘istruire’ gli enunciati esplorando i
contenuti impliciti per dare modo a
ciascun docente di ‘riconoscersi’ e di
individuare lo specifico apporto che

puo fornire tramite le risorse del pro-
prio insegnamento.

Nella figura 3 riportiamo gli esiti
dell'analisi esplorativa, indicando nella
colonna di sinistra I'elenco delle abi-
lita contenute nella competenza ed
enunciate nel testo normativo, mentre
nella colonna di destra sono riportati
gli spunti dellistruttoria come brain-
storming nellambito degli incontri di
lavoro.

Grazie a questa analisi, i docenti di
tutte le discipline hanno tratto indica-
zioni per individuare il contributo del
proprio insegnamento: es. il docente
di storia affronta i mutamenti storici
della realta economica, delle imprese
e del mercato del lavoro territoriale
individuando collegamenti tra micro-
storia e macrostoria (es. andamento/
inversione dei flussi migratori in en-
trata e in uscita, aumento della sco-
larizzazione degli addetti, evoluzione
tecnologica, ecc.); il docente di mate-
matica e informatica affronta concetti
e strumenti della statistica descritti-
va, che gli allievi potranno utilmente
praticare per l'elaborazione dei dati
raccolti durante le esperienze di con-
tatto con il mondo produttivo o per
leggere andamenti del mercato del
lavoro; il docente di scienze della terra
e biologia puo affrontare fondamenti
scientifici e tecnologici per compren-
dere i processi produttivi considerati
(es. energia, trasformazioni chimiche,
meccanica, ecc.), cosi come la tema-
tica della sicurezza negli ambienti di
lavoro, la tematica del rapporto fra
produzione e ambiente (trattamen-
to rifiuti della produzione, impatto
di fumi, rumori, ecc.); possono esse-
re realizzate visite a realta produtti-
ve dell'area, a fiere specializzate, ad
istituzioni; si possono fare interviste,
raccogliere narrazioni e testimonian-
ze; possono essere condotte ricerche
desk o sul campo, ecc.)

Sulla base di questa articolazione, &
stato condiviso che, tendenzialmen-
te, tutte le discipline nell'ambito del
proprio spazio didattico possono of-
frire un apporto, nella loro specificita,



al conseguimento della competenza
in oggetto e che nell'esperienza diffu-
sa presso le scuole (e richiamata nelle
nuove linee nel ridisegno dei percor-
si del secondo ciclo) questa pratica
€ gia presente. La novita consiste in
una programmazione congiunta in
rapporto ai RdA, in una finalizzazio-
ne consapevole degli insegnamenti
disciplinari e in un impegno non de-
rogabile dati gli standard di appren-
dimento da conseguire. Linsieme
coordinato degli interventi assicura
un progetto didattico coerente con i
risultati di apprendimento richiesti.

Puo, tuttavia, non essere sufficien-
te lintegrazione e il coordinamento
delle didattiche disciplinari, soprat-
tutto negli indirizzi nei quali non sia
previsto I'insegnamento dell’Econo-
mia e/o del Diritto. Lo spazio di au-
tonomia nella gestione del budget
orario (20% ora, in vista del nuovo di-
mensionamento previsto nelle Boz-
ze di riforma dei cicli) puo utilmente
venire utilizzato per supplire a tali
carenze (ricordiamo che gli standard
dell'obbligo sono i medesimi per tut-
ti gli indirizzi, richiedendo l'equiva-
lenza dei percorsi), oltre che per svi-
luppare le attivita fuori scuola (visite,
lavori di progetto, stage osservativi,
ecc.), per ricorrere eventualmente al
contributo di un orientatore profes-
sionale, ecc.

Ma é davvero sufficiente che gli al-
lievi conoscano il tessuto produttivo
per orientarsi? Non sono forse ridut-
tive la rappresentazione della compe-
tenza e la sua articolazione in abilita
contenute negli Ordinamenti, in rife-
rimento alla Competenza culturale
‘orientarsi nel tessuto produttivo del
territorio”?

Sappiamo che orientarsi € una com-
petenza complessa e richiede di met-
tere in questione il proprio immagina-
rio del lavoro, le proprie aspettative e
I'autoconoscenza delle proprie risorse
e interessi. Serve dunque un passo in
piu rispetto alla declinazione cono-
scitiva che la competenza culturale
orientarsi prevede.

SECONDA TAPPA:

...dalla conoscenza del tessuto
produttivo ad un processo

di autoprogettazione: la
competenza "progettare”

| docenti coinvolti nel percorso
formativo hanno concordato che gli
standard posti nel testo normativo
per la competenza ‘orientarsi’ pro-
pongono un approccio ‘riduttivo’

Nellambito delle  competen-
ze chiave di cittadinanza, poste
anch'esse come RdA dell'obbligo,
cogliamo indicazioni fondamentali
per completare il quadro delle risor-
se minime che riteniamo necessarie
per esercitare una scelta.

In particolare, la competenza chia-
ve ‘Progettare’ contiene un esplici-

Invito alla percezione di forma
china su cartoncino, 1968
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to riferimento al progetto di vita,
all'obiettivo di “promuovere la pro-
gettualita individuale e valorizzare le
attitudini per le scelte da compiere per
la vita adulta”.. .*, alla capacita di “ela-
borare progetti riguardanti lo sviluppo
delle proprie attivita di studio e di lavo-
ro, utilizzando le conoscenze apprese
per stabilire obiettivi significativi e rea-
listici..."°.

Nell'ambito di questa competen-
za individuiamo componenti riferite
all'autoconoscenza e all'interazione
frail sé (propensioni, capacita, attitu-
dini, ecc.) e i contesti.

Nella figura 4 viene proposto un
articolato che include i tre principali
aspetti della competenza ‘orientarsi’
in un quadro di ‘progettualita; am-
pliando la prospettiva conoscitiva
che lo standard nazionale della com-
petenza culturale ‘orientarsi’ indivi-
duava (riconducibile sostanzialmente
all'ambito B della figura), e viene indi-
cata anche una prima articolazione di
descrittori/indicatori che paiono ap-
propriati al livello dell'obbligo.

TERZA TAPPA:

le abilita cognitive, sociali

e affettive per lo sviluppo

del sé: le competenze

chiave di cittadinanza per
l'apprendimento permanente

Un terzo contributo di sostegno
all'inserimento formale dell'orienta-
mento fra i risultati di apprendimen-
to da garantire in uscita dall'obbligo
Ci viene proposto dalle altre com-
petenze chiave: imparare ad impa-
rare, comunicare, collaborare e par-
tecipare, agire in modo autonomo
e responsabile, risolvere problemi,
individuare collegamenti e relazioni,
acquisire ed interpretare linforma-
zione.

Si tratta di competenze non diret-
tamente collegabili a specifiche disci-
pline e che potremmo inquadrare tra
le cosiddette “competenze orientati-
ve propedeutiche al fronteggiamen-
to delle diverse transizioni formative
e lavorative; tali risorse hanno a che

LIVELLO: RdA in uscita dall'obbligo di istruzione

A,

Esplicitare i propri
interessi, propensio-
ni e aspettative

* riconoscere le proprie caratteristiche personali (es. i propri processi di pen-
siero e il proprio stile cognitivo; i propri stili di risposta a problemi e situazio-
ni; le proprie strategie di azione, identificando punti di forza e di debolezza)

e identificare i propri interessi, propensioni e motivazioni

¢ esplicitare le proprie aspettative e proiezioni del sé nel futuro

B.

Utilizzare gli stru-
menti per analizzare
i contesti lavorativi
e le opportunita for-
mative

identificare e consultare fonti informative in relazione ad un specifico
indirizzo formativo e/o lavorativo

costruire rappresentazioni realistiche ed efficaci relative a contesti di
formazione e/o lavoro

C.

Collegare i propri
interessi e propen-
sioni ad opportunita/
contesti di formazio-
ne o contesti/ruoli
lavorativi

identificare priorita con una valutazione di costi/benefici

identificare gli elementi delle proprie competenze e risorse personali
utili a valutarne la coerenza rispetto ad opportunita formativa e/o
contesti/ruoli professionali

Figura 4: Competenza chiave di cittadinanza "progettare"



fare con i prerequisiti minimi per af-
frontare positivamente snodi com-
plessi del processo di orientamento
scolastico e professionale e costitu-
iscono la premessa indispensabile
per un efficace auto-orientamento”"
In questo quadro, il contributo del
contesto scolastico viene indivi-
duato nell'attivazione da parte dei
docenti di una didattica orientati-
va non finalizzata allo sviluppo di
contenuti ma all’utilizzo di modalita
didattiche, applicabili a qualunque
contesto disciplinare, che permet-
tano agli studenti di costruire in
modo attivo la propria esperienza
di vita. In questo senso, i docenti
possono perseguire le competenze
curricolari previste per il proprio in-
segnamento mettendo in atto delle
metodologie in grado di sollecitare
la competenza di‘collaborare e par-
tecipare, ‘comunicare’ (ad es. trami-
te lavori di gruppo, cooperative le-
arning, ecc.), di ‘risolvere problemi’
(es. studio di casi, brainstorming,
ecc.), di‘agire in modo autonomo e
responsabile’ (es. simulazioni, role
playing, lavori di gruppo con as-
segnazioni di scadenze e penalita
all'intero gruppo in caso di mancato
rispetto), ecc. La potenza di questo
modus operandi risiede proprio
nella possibilita di essere attiva-
to, sempre evitando le forzature e
sfruttando la molteplicita delle me-
todologie possibili, da tutti i docenti
e durante tutto I'anno scolastico sti-
molando un’acquisizione costante
e sistematica di queste competenze
da parte degli studenti.

CONCLUSIONI

Alla disciplina del nuovo obbligo
deve essere riconosciuto il merito di
avere formalizzato le competenze
orientative nell'ambito dei ‘Risultati
di Apprendimento.

Lo ha fatto individuando tre compo-
nenti chiare:

1. una componente conoscitiva, iden-
tificabile con la competenza cultu-
rale’Si orienta nel tessuto produtti-
vo del proprio territorio; cosi come
viene interpretata nel documento
dell'obbligo;

2.una componente progettuale,
specificata attraverso l'indicazio-
ne della competenza chiave di
cittadinanza‘Progettare’;

3. una componente aspecifica, deter-
minata dalle risorse affettive, sociali,
cognitive (costruzione del sé, rela-
zioni con gli altri, rapporto con la
realta naturale e sociale) finalizzate
allo sviluppo globale della persona,
gia richiesto nell'approccio allo ‘stu-
dente che apprende™ e correlato
all'assunzione dellinsieme delle
‘competenze di cittadinanza’ come
standard di uscita dall'obbligo.
Lorientamento non & piu soltanto

una funzione educativa eventualmente

delegata a personale incaricato ad hoc,
ma diventa un outcome di apprendi-
mento da garantire e da valutare: per
la prima volta tutti i docenti del biennio
sono chiamati a porsi in modo cogente
la questione dell'orientamento.
Nell'ambito delle attivita di forma-
zione in servizio rivolte ai docenti &
stato possibile riconoscere come le

COMPONENTE CONOSCITIVA

COMPONENTE PROGETTUALE

COMPONENTE ASPECIFICA - COMPETENZE PER LO SVILUPPO
GLOBALE DELLA PERSONA

Figura 5: Le competenze orientative
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scuole gia oggi possiedano interna-
mente le potenzialita per affrontare
le sfide poste dal nuovo obbligo. Le
accenniamo qui brevemente:
realizzazione di moduli di didattica
delle discipline a carattere esperien-
ziale, attivo e sociale; attivazione di
una collaborazione stretta tra disci-
pline: ai fini del conseguimento di
Risultati di Apprendimento la coo-
perazione non pud essere volonta-
ria, sporadica, occasionale, ma ¢ la
condizione per il perseguimento di
competenze che non interpellano
singole discipline né specifici rag-
gruppamenti di esse, ma la totalita
delle stesse; cooperazione che co-
mincia fin dall'esercizio di conte-
stualizzazione e specificazione nel

CdC degli standard ‘a banda larga’

proposti dal Regolamento nazio-
nale (DM 139/07), con riferimento
al territorio, all'identita dellindirizzo
di studi, alle risorse della scuola, alle
esigenze degli allievi, ecc.
opportunita di ‘attraversare’ (an-
che grazie agli spazi di autonomia)
diversi contesti e situazioni anche
esterni alla scuola. Lalternanza
scuola-mondo del lavoro, cosi come
richiamata dalle Bozze di riforma
del secondo ciclo, diventa uno degli
strumenti principe per l'acquisizio-
ne di competenze non solo tecni-
che e di uno sviluppo individuale
anche in termini di autonomia e re-
sponsabilita degli studenti.

Le potenzialita a disposizione delle
scuole spesso restano implicite anche
agli occhi degli operatori e possono
eventualmente richiedere, per essere
messe in atto, processi anche impor-
tanti di attivazione delle risorse orga-
nizzative (supporto specialistico per
lo sviluppo di competenze didattiche,
supervisione dei CdC, strumenti e di-
spositivi operativi, ecc.)'.

Maria Grazia Accorsi

Membro della Faculty dei Corsi

di formazione in servizio per
docenti promossi dalla Provincia di
Pordenone
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NOTE

1 Nella seconda parte, che trovera
spazio nel prossimo numero dei
‘Quaderni di Orientamento, saranno
proposte indicazioni per la didattica:
come si formano le competenze
orientative proposte come standard
di uscita dall'obbligo? Quali
strumenti sono disponibili nel
biennio dellistruzione secondaria
per perseguirle? Come valutarle?

2 Ricordiamo che l'apprendistato e
un contratto ‘a causa mista’lavoro-
formazione e che per un giovane
dopo il biennio dell'obbligo di
istruzione, sono disponibili due
forme: I"apprendistato per il
diritto-dovere” (con acquisizione



di un titolo di scuola secondaria
di secondo grado o di una
qualifica) o I"apprendistato
professionalizzante”.

3 DM 139 del 22 Agosto 2007
“Regolamento recante norme in
materia di adempimento dellobbligo
diistruzione"” e Decreto 27 Dicembre
2007 "Obbligo diistruzione — Linee
guida".

4 Sono previsti Risultati di
apprendimento (learning outcomes)
come standard per l'uscita dal
biennio, articolati in due ordini:

1) Competenze culturali (16
competenze in 4 'Assi culturali”
linguaggi, matematico, scientifico
tecnologico, storico, sociale). 2)
Competenze chiave di cittadinanza
che ‘traducono’ nel nostro
ordinamento, le’‘Competenze chiave
per l'apprendimento permanente’
proposte nella“Raccomandazione
del parlamento europeo e del
consiglio del 18 dicembre 2006
relativa a competenze chiave per
I'apprendimento permanente”.

5 Secondo il moderno approccio
dell'orientamento, confermato
anche nelle recentissime’Linee
guida in materia di orientamento
lungo tutto I'arco della vita’ (Circolare
ministeriale 43 del 15 aprile 2009),
l'orientamento & un processo di
crescita della persona nel quale

i servizi e le attivita orientative

sono finalizzati a mettere in grado

il cittadino 'di gestire e pianificare il
proprio apprendimento e le esperienze
dilavoro..."; la persona diventa
agente pro-attivo del proprio futuro
professionale e/o formativo.

6 "Lorientamento mira a mettere

in grado i cittadini di gestire e
pianificare il proprio apprendimento
e le esperienze di lavoro in coerenza
con i propri obiettivi di vita, in
collegamento con le proprie
competenze e interessi, contribuendo
al personale soddistacimento’.
Circolare ministeriale 43 del 15
aprile 20009.

7 Circolare ministeriale 43 del 15
aprile 2009, “Linee guida in materia di
orientamento lungo tutto l'arco della
vita”.

8"...lindividuazione delle strategie
pit appropriate per l'interazione
disciplinare, per superare
progressivamente la frammentazione
dei saperi negli attuali curricoli, quale
fattore che genera disorientamento

e dispersione scolastica”. Obbligo di
istruzione — Linee guida, art. 2.

9 DM 139/07 "Regolamento recante
norme in materia di adempimento
dell'obbligo diistruzione” All. 1 - Gli
Assi culturali.

10 Ibidem, All. 2 - Competenze
chiave da acquisire al termine
dell'istruzione obbligatoria.

11 Documento tecnico-scientifico
del Ministero del Lavoro e delle
Politiche Sociali'Prospettive di
sviluppo di un sistema nazionale di
orientamento (2004).

12 “La centralita del giovane che
apprende costituisce il primo
riferimento per ogni azione di
orientamento. Lobiettivo prioritario
e la sua maturazione in termini

di autonomia e responsabilita

ai fini dell'acquisizione delle
competenze chiave per lesercizio
della cittadinanza attiva”. Decreto
27/12/07 — Obbligo di istruzione -
Linee guida, art. 3.

13 Nell'ambito dei Corsi di
Formazione in servizio ai quali si

fa riferimento nell'articolo sono
stati prodotti materiali raccolti
dalla Provincia di Pordenone in
‘Didattica delle competenze.
Strategie didattiche e competenze
dell'obbligo diistruzione’Corso
base e corso avanzato. Materiali dei
gruppi di lavoro, Maggio 20009.
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COME ORIENTARSI NELLA
SCUOLA PRIMARIA

L'ESPERIENZA DEL

"PROGETTO ORIENTAMENTO"
NELLL.C. DI AZZANO X (PN)

Annabella Tamburrini, Giuliana Pessot, Rita Canal,
Donatella Massarut, Paola Girardi, Anita Fedrigo

INTRODUZIONE

problemi posti e di analizzare cri-

| progetto ticamente le soluzioni individuate
realizzato grazie al Quando abbiamo iniziato a co- attraverso il confronto con i pari.
lavoro di équipe e struire le linee guida del Progetto Quindi orientarsi significa in ul-
alla condivisione Orientamento ormai dieci anni fa, tima analisi rielaborare individual-
della metodologia e ci siamo sempre interrogate sul si- mente le informazioni a disposi-
degli strumenti, ha gnificato di questo concetto all'in-  zione, attraverso lo sviluppo di
permesso il confronto  terno del nostro ordine di scuola. metodologie attive, per impostare
e la valutazione Se inizialmente la nostra riflessio- la soluzione dei problemi e per
critica dell'operato ne si incentrava sul predisporre il  fronteggiare eventuali momenti
degliinsegnanti al progetto stesso per favorire il pas- critici. Concretamente la funzione
dila della propria saggio al successivo ordine di scuo-  orientativa alla scuola primaria &
formazione e visione  la in un'ottica di continuita educati- fondamentale per:
della funzione va, nel corso del tempo e vivendo 1. promuovere un processo di
docente empiricamente la fattivita del pro- autoconoscenza e consape-
getto, ci siamo rese consapevoli che volezza di sé (in modi e tempi
l'orientamento & un “processo for- graduali, a seconda delle possi-
mativo permanente che, attraverso bilita dell’alunno e, soprattutto,
la conoscenza di sé, facilita I'acquisi- in base alla sua eta);
zione di abilita decisionali finalizza- 2. sviluppare abilita che consenta-
te alla crescita della persona™. no adeguati processi decisionali;
Di conseguenza, il significato 3. aiutare I'alunno ad analizzare le
che oggi diamo all'orientamento risorse personali;
si_incentra sulla consapevolezza 4. favorire I'inserimento dell'alunno
che esso sia un’azione educativa di al successivo grado scolastico in
supporto alla capacita di scegliere modo consapevole e sereno.
in modo ragionato, alla capacita di Per tali motivi, abbiamo diluito la
valutare le soluzioni alternative ai  struttura e l'uso degli strumenti di
Classi Strumento Obiettivi

"Pallino, studente primino"

Conoscenza di sé

\% "Messaggi ai sopravvissuti" | Ricostruire la rappresentazione
della scuola primaria
Vv "l Fantasmi" Esplicitare le proprie paure nei

confronti della scuola secondaria

Tabella 1: Gli strumenti



orientamento in tre momenti di-
stinti a partire gia dalla classe lll fino
alla conclusione del ciclo scolastico
in classe V, in base agli obiettivi de-
scritti nella tabella 1.

Il motivo di questa scelta orga-
nizzativa € maturata nel corso della
nostra esperienza, che ha prodotto
ricadute apprezzabili relativamen-
te alla crescita del sistema com-
plessivo, dove la suddivisione del
lavoro in tre fasi ci ha permesso di
lavorare meglio, concedendoci tut-
to il tempo necessario per la pro-
gettazione, l'attuazione, l'appro-
fondimento e la verifica conclusiva
degli effetti ottenuti sugli alunni.
Le ricadute sopra accennate si
concretizzano fondamentalmente
nella modulazione dello strumento
orientativo, al di la della messa in
opera originariamente pensata.

Lo strumento strutturato per la
classe lll, Pallino, viene infatti spes-
so ripreso nell’arco degli anni suc-
cessivi, non solo per indirizzo delle
insegnanti, ma anche ad opera de-
gli stessi alunni che, messi di fronte
agli elaborati di sintesi degli anni
precedenti, percepiscono il cam-
biamento maturato in se stessi in
qualita di alunni nel corso del tem-
po che, intanto, & passato.

Anche lo strumento studiato per
la classe IV, Messaggi ai sopravvis-
suti, pone gli alunni di fronte ad
un confronto reale delle proprie
idee in merito all'idea della scuola,
non solo da parte loro, ma anche
da parte degli adulti di riferimen-
to; al momento di tirare le fila ge-
nerali delle discussioni, si rendono
conto autonomamente di quante
cose abbiano percepito in merito
alle opinioni altrui, pur non aven-
do messo in atto un’azione di son-
daggio, step che puo solitamente
realizzarsi in seconda battuta con
la somministrazione di interviste a
nonni o genitori, spesso riversate
in testi narrativi.

| Fantasmi per la classe V, al di la
di aiutare gli alunni ad esternare

le proprie paure verso il prossimo
ciclo scolastico che dovranno in-
traprendere, permette discussioni
e confronti per trovare strategie di
soluzione atte al superamento di
quei timori, non solo nel gruppo
classe, ma anche nei momenti di
incontro con i ragazzi della scuo-
la secondaria dell’lstituto, quando
si organizzano i gemellaggi per la
continuita scolastica. Questo por-
ta il gruppo classe a vivere fatti-
vamente una dimensione di realta
sociale importante e significativa,
che riemerge di solito a tempo de-
bito quando i nostri alunni diventa-
no studenti di scuola secondaria di
primo grado. La memoria dei punti
salienti di tali incontri e I'appro-
priazione di certe esperienze ven-
gono poi fissati in prodotti di vario
tipo, raccolti nel corso dei tre anni
di orientamento, riconfezionati in
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brossure che diventano una sorta
di diario di bordo degli alunni di
classe V, ad un passo dalla prima
classe media.

Il passo determinante per lo svi-
luppo e Il'ampliamento dell’'uso
degli strumenti orientativi passa
attraverso l'astensione dal giudizio
da parte dell'insegnante. Nel cor-
so dellintervento l'assenza della
dimensione valutativa diventa il
fattore fondamentale per struttu-
rare dei momenti di confronto e di
condivisione delle idee espresse dal
singolo e l'attivita orale spesso vie-
ne riformulata in elaborati collettivi
come cartelloni o testi scritti di vario
genere, tutte testimonianze utilissi-
me per la rievocazione di riflessioni
e confronti a distanza di tempo.

Di conseguenza, la produzio-
ne varia ed eterogenea dei molti
materiali, ha permesso riflessioni
teoriche piu rispondenti ai com-
piti orientativi, in nuovi ambiti in-
terdisciplinari di intervento e con
una maggiore consapevolezza del
ruolo e delle funzioni del docente,
favorendo in questo professionista
della didattica competenze di mo-
dulazione e facilitazione nella ge-
stione dell’attivita e del processo
orientativo degli alunni.

Il lavoro in classe viene infatti
progettato in sede di programma-
zione specifica, allinterno di un
monte ore incentivante destinato
alla progettualita dell'orientamen-
to, dove si decidono le modalita
d’intervento e le logistiche attua-

tive inerenti, di solito in compre-
senza di due insegnanti, anche se
I'organizzazione generale viene la-
sciata solitamente all'insegnante
di lingua italiana.

In fase di attuazione dell’inter-
vento sono comunque gli alunni
ad avere il ruolo dei protagonisti
che, mediati dalla regia delle in-
segnanti, decidono liberamente
la modalita loro piu consona per
esprimersi. In questo senso, que-
sto laisser faire implica una gestio-
ne dell'intervento atta ad assecon-
dare le risposte date dalla classe;
per questo motivo lintervento
spesso non si esaurisce nei tem-
pi stabiliti per la messa in opera
dello strumento, ma I'andamento
della classe diventa determinante
per ulteriori occasioni di riflessio-
ne e di sintesi.

Cio ci ha aiutato in seconda bat-
tuta a personalizzare I'attivita edu-
cativa nei vari contesti scolastici
e ai diversi bisogni emersi nelle
singole realta di plesso, in un‘otti-
ca di autonomia e dinamicita pro-
gettuale. Per dare un quadro della
nostra realta d'istituto, forniamo
di seguito i numeri di utenti e in-
segnanti che sono stati coinvolti
nell’arco di quest’ultimo anno sco-
lastico nel progetto (Tabella 2).

Vista l'importanza e la portata
del progetto Orientamento e con-
siderata la precocita dei tempi in
cui il progetto si espleta all'interno
delle classi coinvolte, esso rientra
a pieno titolo nel Piano dell’Offer-

Plessi di scuola primaria Numero dei docenti coinvolti Numero degli alunni
"Cesare Battisti" tempo pieno di 4 95
Azzano X
"Cesare Battisti" tempo modulare 6 142
di Azzano X
"N. Sauro" di Fagnigola 3 56
"E.lli De Carli" di Tiezzo 55
"A. Diaz" di Corva 3 46
TOTALI 19 394

Tabella 2: Docenti e alunni coinvolti




ta Formativa dell’Istituto e coin-
volge attivamente tutte le classi
[, IV e V dei vari plessi di scuola
primaria dell’l.C. in quanto rispon-
de in modo integrato e pertinente
alle scelte educative su cui poggia
il Piano stesso: “esprimere un per-
sonale modo di essere e proporlo
agli altri, operare scelte responsabi-
li, porre problemi, cercare soluzioni
creative, interagire con I'ambiente
sociale circostante operando scelte
consapevoli"*

In questo senso, la conoscenza
di sé e della dimensione dell'esse-
re sono alla base degli interventi
orientativi, connessi in modo siner-
gico alla programmazione currico-
lare e adeguatamente predisposti
per una progettazione autonoma
da parte dei singoli contesti scola-
stici e della metodologia scelta dai
docenti. Gli strumenti orientativi
rispondono infatti a bisogni imme-
diati rintracciabili nella crescita de-
gli alunni e costituiscono una solu-
zione atta al raggiungimento di
obiettivi quali l'autoesplorazione,
la presa di coscienza delle dinami-
che che portano all'affermazione
della propria identita, l'acquisizio-
ne di strumenti per gestire ed indi-
rizzare la propria emotivita.

In termini concreti, il proces-
so di orientamento ha permesso
all'alunno di collocarsi attivamente
sia ad un livello autobiografico, nel
quale il bambino costruisce in pri-
ma persona e gradualmente la pro-
pria identita attraverso la propria
storia, sia ad un livello narrativo,
attraverso la lettura e l'ascolto di
storie che contribuiscono a costru-
ire I'identita della persona grazie a
forti meccanismi identificatori.

Gli argomenti trasversali su cui
abbiamo incentrato il nostro lavoro
sono stati:

Il nome, che costituisce un im-

portante elemento identificativo

della dimensione del sé.

Il corpo, che visualizza in modo

esplicito i cambiamenti fisici sin-

tomatici di quelli psicologici.

| viaggi, intesi come dimensioni

per rievocare il passato attra-

verso la memoria e i ricordi, ma

anche come prospettive per im-

maginare il futuro.

Linsegnante, nell’attuazione del
percorso con i propri alunni, ha
utilizzato metodologie attive quali
il brainstorming, il cooperative lear-
ning e il circle time. Resta, pero, fon-
damentale, la dimensione avaluta-
tiva che caratterizza gli strumenti
operativi adottati per attuare le
varie fasi del percorso di orienta-
mento, in quanto ha consentito
agli alunni di esprimersi liberamen-
te in merito a emozioni, stati d’ani-
mo, percezioni di sé e degli altri nel
percorso di crescita personale.

La riflessione sulla riuscita del
progetto e sulla ricaduta nella no-
stra utenza scolastica ci porta ad
affermare che la forza del progetto
stesso poggia su due componenti
imprescindibili: il lavoro d’equipe e
la scelta metodologica. Nel sistema
articolato del progetto Orienta-
mento, infatti, si ritrova non solo la
condivisione di attivita progettuali
e l'applicazione partecipata degli
strumenti, ma anche la capacita di
ciascun insegnante di confrontarsi
e di valutare in chiave critica il pro-
prio operato, al di la della propria
personale formazione e visione
della funzione docente.

La maturazione della propria pro-
fessionalita e la lunga esperienza in
seno al progetto sono state possibi-
li anche grazie alla collaborazione
sinergica, sistematica e puntuale
tenuta con il Centro Regionale per
I'Orientamento, di Pordenone. In
particolare, i punti di criticita che so-
litamente emergono nel corso del
lavoro con gli alunni e che richiedo-
no un intervento “tecnico” possono
essere sottoposti agli psicologi del
Centro di orientamento che, in qua-
lita di consulenti, collaborano alla
realizzazione del progetto.

Nel corso di quest'ultimo anno
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scolastico, durante la fase di veri-
fica, alcune insegnanti hanno ma-
nifestato delle perplessita in meri-
to agli strumenti di orientamento
previsti nell'ambito del progetto;
cio ha permesso una riflessione
sulla validita del materiale gia a
disposizione che ci ha portato alla
decisione di revisionarlo ed adat-
tarlo. Di conseguenza, un grup-

po ristretto di docenti ha lavorato
all'implementazione dei contenuti
del progetto con nuovi materiali
che rispondessero a caratteristiche
quali:

obiettivi chiari e definiti, perse-

guibili attraverso un percorso

formativo;

percorsi strutturati in termini di

tempi, destinatari e organizza-

zione;

coerenza metodologica e teorica

fra i vari step dell'intervento;

elevato grado di riproducibilita
desunto dal fatto che nel tempo

c'e stato un buon uso empirico;

disponibilita a rendere fruibili on

line gli strumenti utilizzati nel
corso dell'intervento.

Il lavoro di revisione ed adatta-
mento del materiale gia a disposi-
zione ha consentito di ampliare le
possibilita di scelta relativamente
alle classi Ill, IV, V per permettere
ai docenti di diversificare nel cor-
so degli anni le attivita da propor-
re, di sperimentare nuovi percorsi
operativi, di valutare quale, fra va-
rie proposte, potra essere quello
piu rispondente alle caratteristiche
del proprio gruppo classe. Il grup-
po di lavoro ha ribadito, nel corso
dell'azione di revisione, la validita
degli strumenti gia in uso, la loro
efficacia ed il loro valore scientifico.
Inoltre, ha evidenziato la necessita
di ricercare, costruire e sviluppare
dei percorsi, diversificati per ambito
da attuare anche per le classi | e Il

Classi Strumento Obiettivi

11} "L'identikit" Costruzione dell'immagine di sé

v "Tracce misteriose" Costruzione del proprio vissuto emotivo

v "Un sentiero nella giungla" Rappresentazione simbolica del processo di
crescita personale

" "Dentro la sfera" Potenziamento delle proprie capacita per auto-
determinare il proprio futuro

Vv "lo e la scuola" Conoscenza del proprio stile di lavoro, ovvero

delle proprie potenzialita e dei propri limiti

Tabella 3: | nuovi strumenti



della scuola primaria.

| nuovi strumenti che stiamo
progettando per il prossimo anno
scolastico verranno sperimentati
e messi in opera con le stesse mo-
dalita operative e con lo stesso ap-
proccio esperienziale che gia ab-
biamo usato con i primi strumenti.
In base poi ai risultati ottenuti, in
fase di verifica valuteremo la loro
reale efficacia in seno al progetto.
E quindi ancora tutto da vedere,
nell'ottica dell'ampliamento del
progetto. Ne stiliamo in questa
sede una breve lista.

I nuovi strumenti (Tabella 3), van-
no a potenziale le linee guida del
progetto gia delineate con i primi
strumenti e, percio, costituiscono
una struttura di raccordo con que-
sti. Nella fattispecie per l'obiettivo
in merito alla conoscenza di sé, sul
quale avevamo lavorato fino ad
oggi con Pallino per la classe lll, ab-
biamo pensato ad uno strumento
come l'ldentikit che possa estende-
re l'identita degli alunni al di fuori
del loro specifico contesto scolasti-
co, andando quindi ad esplorare il
Séin un'ottica piu complessa e, per-
cio, piu completa. Tracce misteriose
si articola in modo che possa riag-
ganciarsi in classe IV non soltanto
all'obiettivo riguardante la ricostru-
zione dell'idea della scuola di Mes-
saggi ai sopravvissuti, ma anche al
lavoro di conoscenza della propria
immagine di Identikit o di Pallino, in
quanto il singolo e la propria realta
sono comunque il tassello costitu-
tivo di un sistema articolato e com-
plesso qual & la scuola, fatto non
da strutture fisiche, ma dal vissuto
emotivo di tutti coloro che parteci-
pano al suo realizzarsi quotidiano.
Per questo abbiamo pensato a Un
sentiero nella giungla, ancora per la
classe IV, dove il processo di cresci-
ta del singolo & la personalizzazio-
ne di quellimmagine della scuola
dei Messaggi ai sopravvissuti.

La rappresentazione sociale ed
emotiva del proprio percorso per-

sonale diventa quindi una sorta di
approfondimento di un particolare
aspetto della piu ampia rappresen-
tazione dell'idea della scuola. Infine
gli strumenti per la classe V vanno a
rafforzare ed approfondire l'obietti-
vo sull'esternazione delle paure per
il proprio futuro come studenti di
scuola secondaria. Dentro la sfera
va ad ampliare il versante dei meto-
di per superare i propri timori e ra-
giona sull’autodeterminazione del
proprio futuro come possibile solu-
zione per esplorare una dimensione
temporale che ancora si deve vive-
re. lo e la scuola, invece, diventa un
compendio trasversale all'obiettivo
riguardante la prospettiva di vede-
re in modo incerto il proprio futuro,
in quanto va a sviluppare gli aspetti
personali del proprio modo di inter-
pretare la vita, elaborando ancora
una volta una strategia risolutiva
sulla conoscenza di sé per affronta-
re la propria crescita.

Rimane comunque valida la scel-
ta che la decisione di usufruire di
queste opportunita viene lasciata
liberamente al singolo: cio € im-
prescindibile. Sul piano operativo,
bisogna infatti essere consapevoli
che orientare non significa agire
didatticamente per far raggiungere
degli obiettivi di apprendimento,
ma indirizzare, tenendo per mano
i nostri alunni, affinché sappiano
affrontare in modo attivo e consa-
pevole il loro percorso di crescita.

Annabella Tamburrini, Giuliana
Pessot, Rita Canal, Donatella
Massarut, Paola Girardi, Anita
Fedrigo

Docenti Istituto

Comprensivo Statale Azzano X (PN)
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I concetto di
supporto genitoriale
prevede la capacita
da parte dei genitori
di sostenere con
fiducia e attenzione
le piccole scelte, le
riuscite e le sconfitte
vissute dai figli,
dando loro I'aiuto
necessario per capire
come incrementare
le proprie abilita e
superare le difficolta

IL SUPPORTO GENITORIALE
ALLE SCELTE SCOLASTICO-

PROFESSIONALI

DI UN GRUPPO DI STUDENTI DELLA
SCUOLA SECONDARIA DI PRIMO GRADO

Francesca Curet

INTRODUZIONE

L'apporto che i genitori possono
dare allo sviluppo delle capacita di
scelta del percorso scolastico pro-
fessionale dei figli & diventato un
importante settore di ricerca solo
a partire dagli anni '60, dopo che
autorevoli teorici della psicologia
dell'orientamento hanno ricono-
sciuto l'influenza del contesto e, in
particolar modo della famiglia, nella
crescita dei ragazzi.

Se in un primo momento l'atten-
zione era rivolta alle condizioni di
vita offerte ai figli e alle possibilita
concesse dallo status socioecono-
mico di provenienza, presto anche
gli atteggiamenti e i comportamenti
che i genitori mettono quotidiana-
mente in pratica direttamente con
i bambini, sono divenuti argomenti
centrali di dibattito e argomentazio-
ne (Bryant, Zvonkovic e Reynolds,
2006). Negli anni sono stati indivi-
duati numerosi fattori, tra cui il sup-
porto percepito e il coinvolgimento
scolastico dei genitori, che possono
influenzare e predire prestazioni,
interessi, capacita e modalita con
cui i ragazzi tendono ad affrontare
il compito decisionale; cosi il ruolo
che madri e padri possono assume-
re nel percorso scolastico e profes-
sionale degli studenti & divenuto im-
portante nel consentire lo sviluppo
e la formazione delle caratteristiche

che servono ai ragazzi per scoprire e
decidere quale strada intraprendere
per raggiungere i propri obiettivi.

IL SUPPORTO GENITORIALE

| bambini iniziano a formare le
proprie idee e i valori relativi al mon-
do della scuola e del lavoro quando
sono ancora piuttosto piccoli. Le
loro prime percezioni dell'importan-
za da attribuire a queste attivita pos-
sono trarre origine dalle informa-
zioni che i genitori forniscono loro
quotidianamente: ad esempio, le
idee e i valori relativi alle occupazio-
ni professionali vengono trasmesse
attraverso l'esperienza diretta che il
genitore stesso fornisce raccontan-
do cosa fa durante le ore lavorative,
le soddisfazioni e delusioni che ogni
giorno incontra, quale sia il rappor-
to con colleghi e superiori e cosi via
(Bryant, Zvonkovic e Reynolds, 2006;
Lankard, 1995).

Allo stesso tempo, inoltre, (e so-
prattutto quando frequentera la
scuola) il bambino iniziera a formar-
si delle conoscenze anche sul peso
da attribuire allo studio e, di nuovo,
questa percezione potra essere in-
fluenzata dal modo in cui i genitori
parleranno degli insegnanti, il loro
interesse manifestato verso la vita
scolastica e il sostegno fornito nello
svolgimento dei compiti e nei pro-
cessi che implicano la decisione di



un percorso piuttosto che un altro. Il
fatto che gli studenti imparino e per-
cepiscano dai genitori l'importanza
della scuola e dell'apprendimento,
fara loro affrontare lo studio con piu
concentrazione e piu impegno, con-
vinti che anche la richiesta di fare
fatica sia lecita se si vuole imparare
qualcosa e che devono impegnarsi
perché, come anche i genitori dimo-
strano, la scuola & importante per
crescere.

Il supporto fornito all'apprendi-
mento e alle scelte, il coinvolgimen-
to nelle attivita scolastiche, le aspi-
razioni e le aspettative sul futuro
educativo e professionale dei figli,
la possibilita di fornire un conte-
sto culturalmente ricco e lo status
socioeconomico di appartenenza
della famiglia, sono tutti elementi
che influenzano I'andamento sco-
lastico dei ragazzi, i loro interessi,
l'impegno e la costanza, il senso di
efficacia e competenza, I'attenzione,
le scelte da intraprendere per il pro-
prio futuro e i processi decisionali
che le accompagnano (Ferrari, Nota
e Soresi, 2007).

[l sostegno fornito dai genitori e il
supporto percepito da parte dei ra-
gazzi come incentivazione delle loro
capacita e possibilita di scegliere il
proprio percorso scolastico profes-
sionale, contribuiscono alla costru-
zione di una buona relazione comu-
nicativa attraverso la quale i genitori
si sentiranno in grado di sostenere
le scelte dei figli che, incoraggiati
ad esprimere difficolta e opinioni,
svilupperanno un'elevata capacita
di decision-making e di progettazio-
ne del futuro professionale (Ferrari,
Nota e Soresi, 2007; Hargrove, In-
man e Crane, 2005; Kerka, 2000).

| passaggi attraverso i quali av-
viene l'acquisizione e l'incremen-
to di queste capacita sono stati
descritti nello studio di Hargrove,
Creagh e Burgess (2002), secondo i
quali la qualita percepita delle rela-
zioni familiari (valutata su variabili
come l'uso di espressioni emotive

e il supporto agli obiettivi fissati dai
ragazzi), possono avere un ruolo
significativo sulla fiducia che i figli
provano nell'assumere un corret-
to atteggiamento di pianificazione
delle attivita scolastiche e profes-
sionali e sulla capacita di formulare
obiettivi di carriera stabili e chiari. |
comportamenti di apertura, di inco-
raggiamento, di espressione delle
idee e degli interessi da parte della
famiglia, inducono i ragazzi anche a
mettere in atto molti atteggiamenti
esplorativi e a fare uso delle infor-
mazioni ottenute per incrementare
le proprie conoscenze sulle profes-
sioni. Al contrario, atteggiamenti
di conflitto e opposizione dei geni-
tori sono in relazione negativa con
l'autoefficacia provata dai figli nel
decision-making (Hargrove, Creagh
e Burgess, 2002).

Dunque, gli atteggiamenti di sup-
porto e accoglienza possono deter-
minare un atteggiamento di vigilan-
za nei compiti decisionali e quando
i genitori dimostrano sostegno ai ra-
gazzi, essi manifestano anche meno
preoccupazione ed emotivita nello
scegliere, si sentono piu sicuri ed
incrementano i livelli dell'autoeffica-
cia riferiti, nello specifico, proprio ai
compiti decisionali. Gli atteggiamen-
ti non supportivi o in conflitto con le
idee degli studenti rischiano, invece,
di minare il rapporto dialogico in-
staurato in famiglia e di aumentare
le situazioni di insicurezza e di ansia
nelle decisioni che possono portare
alla scelta di affrontare con poco im-
pegno e superficialita il compito, se
non addirittura ad evitarlo.

Linvolvement di tipo negativo,
infatti, riguarda l'imposizione di un
atteggiamento di controllo e domi-
nio sui figli: i genitori manifestano
aspettative molto elevate nei loro
confronti e i ragazzi, molto spes-
so, non vogliono deluderli. Questo
comportamento, pero, puo gene-
rare frustrazione, sensi di colpa nel
sentirsi incapaci di soddisfare le
aspettative dei familiari, difficolta
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nello scegliere il proprio percorso
educativo e lavorativo (Lankard,
1995) e pud produrre un abbassa-
mento dei livelli di motivazione ne-
gli studenti (Grolnick, Ryan e Deci,
1991; Grolnick e Ryan, 1989).
L'assenza di supporto € stata in-
dividuata da Kerka come predittiva
delle difficolta e inabilita nello sce-
gliere e focalizzarsi su uno scopo
professionale (Kerka, 2000) mentre
gli studi di Grolnick riferiscono livelli
maggiori di aggressivita e disob-
bedienza nei ragazzi non sostenuti
dai genitori (Grolnick, Ryan e Dedi,
1991). Se, quindi, il coinvolgimento
eccessivo e invasivo produce nei ra-
gazzi una forte demotivazione nei
compiti decisionali, la risposta al di-
sinteresse e all'assenza di supporto
& addirittura legata ad insicurezze e
difficolta, oltre alla manifestazione
di comportamenti disadattivi. Ecco
perché le caratteristiche che i geni-
tori devono adottare perché il sup-
porto venga interpretato come po-

sitivo e costruttivo sono quelle della
disponibilita, sensibilita, dell'apertu-
ra all'ascolto e al dialogo: la presen-
za del genitore supportivo, come
gia indicato, produce un senso di
sicurezza e di fiducia nelle proprie
capacita (Grolnick e al., 1997; Grol-
nick e Slowiaczek, 1994) che aiutano
lo studente nell'affrontare i compiti
decisionali con maggior vigilanza
e, quindi, anche maggior efficacia
(Hargrove, Inman e Crane, 2005; Ker-
ka, 2000).

IPOTESI DELLA RICERCA

Questo studio ha lo scopo di in-
dividuare in che modo il sostegno
genitoriale contribuisca allo svilup-
po delle capacita che servono ai ra-
gazzi per intraprendere in modo ef-
ficace il processo di scelta scolastico
professionale.

In particolar modo si pone I'obiet-
tivo di verificare se anche fra i sog-
getti coinvolti nella ricerca vi sia un
gruppo di studenti che si distingue
dai coetanei per scarsi livelli di deci-
sionalita e basse capacita di problem
solving (coerentemente con quanto
presentein letteratura— Nota, 1997).

Inoltre, una volta individuato tale
gruppo di alunni con bassi o mo-
derati livelli di indecisione, ci si fo-
calizzera sui dati che i loro genitori
hanno fornito relativamente alla
percezione del proprio supporto
alle scelte dei figli: in quale manie-
ra sono sostenuti dai propri fami-
liari gli studenti con scarse abilita
nell'affrontare una scelta? | genitori
affermano di essere coinvolti nella
loro vita scolastica e di interessarsi
al loro processo di scelta dei per-
corsi formativi e lavorativi futuri? Gli
studenti indecisi sono sottoposti ad
atteggiamenti di supporto adeguati
0 a scarso sostegno alle scelte?

L'ipotesi di partenza & quella di
riscontrare, da parte dei genitori
di soggetti indecisi, un atteggia-
mento significativamente diverso
rispetto a quello dei genitori degli



altri studenti e di constatare che
i soggetti che si caratterizzano
come studenti “a rischio” posso-
no tendenzialmente ottenere dai
propri genitori minori livelli di so-
stegno alla scelta e stili supportivi
inadeguati.

METODOLOGIA

Partecipanti alla ricerca

Laricerca ha coinvolto 108 studenti,
frequentanti le classi prima e secon-
da di una scuola secondaria di primo
grado di Ronchi dei Legionari (in pro-
vincia di Gorizia), con un'eta media
di 12,27 anni, deviazione standard
= 0,74. Sia il rapporto tra numero di
maschi e femmine, che quello relati-
vo alla frequentazione delle classil el
sono equilibrati. La somministrazione
dei questionari agli studenti & avvenu-
tain classe, durante l'orario di lezione.

Inoltre allo studio hanno parteci-
pato parte dei genitori degli studenti
coinvolti nella ricerca per un nume-
ro complessivo di 125 soggetti, di
cui 68 madri (eta media = 42,03anni
e ds=4,77) e 57 padri (eta media =
45,82anni e ds=5,5), per un totale,
quindi, di 57 coppie di genitori piu 11
madri. | genitori hanno completato il
questionario a casa.

Strumenti
Agli studenti sono stati sommini-
strati due questionari:

Problem Solving Inventory di Hepp-
ner (Soresi e Mirandola, 1998) con-
tenente i fattori a) autostima, b)
tendenza ad affrontare le situazio-
ni difficili, ¢) capacita di autocon-
trollo e d) punteggio totale nelle
capacita di problem solving.

Idee e atteggiamenti sul futuro sco-
lastico professionale di Nota e So-
resi (Nota e Soresi, 1999; 2001) con
fattori e) livello di decisionalita as-
sociato alla conoscenza di sé e del-
la realta scolastico professionale,
f) quantita di impegno e coinvol-
gimento nei confronti della scelta,
g) livello di decisionalita associato

all'identita professionale.

Con i genitori, invece, é stato uti-
lizzato lo strumento /I futuro dei figli
di Soresi e Nota (messo a punto ap-
positamente per questo lavoro di ri-
cerca) che intende esplorare le idee
relative al futuro formativo e lavora-
tivo e il tipo di supporto scolastico e
alla scelta forniti da madri e padri ai
propri ragazzi.

ANALISI DEI DATI

Per l'individuazione del gruppo di
studenti con moderati livelli di indeci-
sione é stata utilizzata I'analisi dei clu-
ster, utile all'individuazione di gruppi
di soggetti che possiedono caratteri-
stiche specifiche comuni (ei cui valori
li distinguono, a loro volta, dagli altri
soggetti partecipanti alla ricerca). Al
fine, inoltre, di verificare se i gruppi
si caratterizzavano in maniera diver-
sa rispetto le dimensioni utilizzate
nell'analisi dei cluster (fattori della de-
cisionalita e del problem solving) si &
proceduto con I'analisi della varianza.

Relativamente alle risposte fornite
dai genitori, si & proceduto nuova-
mente alla cluster analisys, per verifi-
care quale livello di coinvolgimento
scolastico e disupportoalla scelta dei
figli riferiscano i genitori di studenti
indecisi (e se questi punteggi differi-
scano da quelli forniti dai genitori di
alunni con alti livelli di decisionalita).

Cid che quest'analisi propone,
quindi, € la ricerca di una variazione
costante nelle risposte di madri e
padri a seconda, appunto, del lega-
me del figlio con un gruppo deter-
minato, in questo caso specifico il
gruppo dei soggetti "a rischio" per i
bassi livelli di capacita di scelta. Per
procedere alla verifica dell'esistenza
di queste variazioni & stata svolta
un'ANOVA.

DISCUSSIONE DEI
RISULTATI

Per quanto riguarda l'individuazio-
ne di soggetti “a rischio” di indecisio-
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ne, I'analisi dei cluster (e, nello spe-
cifico, la proporzione della varianza
spiegata dall'unione dei cluster) ha
fatto emergere tre gruppi di studen-
ti con diversi livelli di decisionalita.
L'analisi della varianza ha, inoltre,
stabilito come la differenza tra le me-
die ottenuta dai tre gruppi sia stati-
sticamente significativa per tutte le
variabili (p < .001) tranne che per la

solving); il terzo gruppo (composto da
11 soggetti, pari al 10,19%), invece, si
distingue dai primi due per i punteggi
bassi in tutti i fattori presi in esame.

Questi soggetti, non solo presenta-
no un livello inferiore nelle capacita
di problem solving, ma manifestano
una ripercussione di tale difficolta
anche a livello di decisionalita e di
impegno nella scelta.

Cluster 1 (N=44) | Cluster 2 (n=53)

Dimensioni: Media DS Media DS
Autostima 37,59 9,11 37,32 5,49
Tendenza ad affrontare le situazioni difficili 53,05 8,63 50,38 9,59
Capacita di autocontrollo 10,27 5,44 8,25 4,37
Problem solving totale 100,91 18,18 95,94 13,25
Decisionalita associata a conoscenza di sé e 37,57 5,85 23,13 6,55
della realta scolastiche

Impegno e coinvolgimento nello scegliere 22,45 2,31 17,64 3,32
Decisionalita associata a identita professionale 13,36 1,54 8,66 2,93

Tabella 1: Media e deviazione standard per ogni gruppo delle variabili utilizzate nella cluster analisys,
indici F e probabilita esatte per ciascuna F

capacita di autocontrollo (p < .125).

| primi due gruppi presentano livelli
elevati (44 soggetti su 108) e medi (53
soggetti) nelle variabiliindagate, ad in-
dicare buone capacita di decisionalita
associata alla conoscenza di sé, della
realta che li circonda e della propria
identita professionale (con ogni pro-
babilita possiamo anche asserire che
sia proprio questo alto livello di de-
cisionalita ed impegno di fronte alla
decisionalita ad influenzare positiva-
mente anche la capacita di problem

Inoltre, scopo della ricerca era
stabilire se i genitori degli studenti
appartenenti al terzo gruppo, defi-
nito “a rischio” per le basse capacita
decisionali, indicassero un livello di
supporto e coinvolgimento scolasti-
co diverso rispetto i valori riferiti dai
genitori degli altri studenti. Sono sta-
te cosi individuate, grazie all'analisi
dei cluster, 7 coppie di genitori (i cui
figli appartenevano al gruppo degli
"indecisi") le quali manifestano pun-
teggi inferiori, rispetto alla media dei

Media DS

Cluster 1 (N=26) 9,73 3,8

Disapprovazione materna delle scelte dei figli Cluster 2 (N=32) 11,63 33
Cluster 3 (N=7) 14 4,7

Approvazione materna delle scelte ma senza b =2 e 0
s(fs‘ct’e - Cluster 2 (N=32) 15,53 2,3
9 Cluster 3 (N=7 11,71 4,5

Tabella 2: Medie e deviazioni standard per ogni gruppo delle variabili significative del sostegno

genitoriale



punteggi ottenuti dal gruppo ge-
nitori, in due atteggiamenti (analisi
dellANOVA): la disapprovazione da
parte delle madri di fronte alle pos-
sibili scelte scolastico professionali
fatte dai figli e I'approvazione delle
decisioni senza un sostegno diretto.

Pare, quindi, che le madri tendano
ad approvare meno le decisioni per
il futuro scolastico professionale
dei figli, quando essi si presentano
come indecisi.

CONCLUSIONI

Dall'analisi dei dati emerge, come
ipotizzato a partire dalla letteratura
presente sull'argomento (Nota, 1997),
la presenza di un gruppo di soggetti
(pari a circa il 10% del gruppo consi-
derato) che presenta delle difficol-
ta nei propri processi decisionali e
nell'affrontare situazioni che richiedo-
no una scelta. Questi soggetti hanno
manifestato la tendenza ad applicare
lo stile decisionale dell'evitamento
(uno stile considerato inadeguato e
inefficace nei compiti decisionali) ed
esprimono scarsi livelli di fiducia nelle
proprie capacita di gestire situazioni
difficili e impegnative. Quindi & possi-
bile che siano proprio questi livelli di
indecisione a portare i soggetti stessi
a non credere nelle proprie capacita e
a cercare di evitare le situazioni pro-
blematiche in modo tale da non es-
sere costretti a scegliere un percorso
piuttosto che un altro.

Da quanto emerso dalle risposte
fornite dai genitori, inoltre, sembre-
rebbero essere proprio questi stu-
denti, tendenti all'insicurezza e alla
difficolta nell'affrontare il compito
decisionale, ad affrontare la disappro-
vazione materna per quanto riguarda
le aspirazioni per il proprio futuro (il
fatto che siano le madri a manifesta-
re tale atteggiamento, piuttosto che
i padri, potrebbe essere spiegato alla
luce di numerosi studi — per una ras-
segna Bryant, Zvonkovic e Reynolds,
2006 - per i quali sono le mamme ad
essere maggiormente coinvolte nelle
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Grafico 1: Rappresentazione grafica per ogni gruppo delle medie
standardizzate delle variabili utilizzate nell'analisi dei cluster

attivita e nelle scelte scolastiche dei
figli, ma sono necessari ulteriori studi
e approfondimenti per verificare tale
ipotesi). Questo dato introdurrebbe
l'idea per la quale non sembrerebbe
emergere da parte di questi genitori
la tendenza ad approvare le scelte dei
figli che presentano scarsi livelli de-
cisionali e cio potrebbe indicare uno
scarso coinvolgimento proprio nei
confronti di quegli studenti che, per
la loro tendenza ad evitare le scelte,
avrebbero piu bisogno di sostegno e
supporto da parte dei genitori.
Questa situazione potrebbe, ipote-
ticamente, provocare una continua
influenza tra il dissenso (del genitore)
e l'evitamento (del ragazzo/a), perché
non solo gli studenti tenderebbero
ad evitare la scelta non sentendosi ca-
paci e non possedendo fiducia nelle
proprie capacita, ma parallelamente
il rifiuto nel prendere delle decisio-
ni potrebbe incrementare, a propria
volta, la disapprovazione genitoriale.
E per questo motivo che, nel caso in
cui siano individuati dei soggetti a
rischio di indecisione, diviene neces-
sario coinvolgere anche le famiglie
nel percorso di sostegno alla pratica
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decisionale dello studente, affinché
sia loro suggerito un modo attraver-
so il quale supportare efficacemente
i figli nei loro processi di scelta. La ne-
cessita di coinvolgere i genitori negli
interventi di orientamento é gia sta-
ta affrontata da piu studiosi (Kerka,
2000; Lankard, 1995; Young, 1993) i
quali hanno confermato che collabo-
rare assieme a madri e padri, incorag-
giarli nel supporto e trasmettere loro
il messaggio che possiedono le capa-
cita per accompagnare i ragazzi nel
loro processo di crescita, possa incre-
mentare il senso di efficacia provato
nel sostegno ai figli e di conseguenza
migliorarne il rapporto comunicativo.

Tali risultati possono essere ricon-
dotti anche a quanto emerso dagli
studi di altri Autori (Grolnick, Ryan e
Deci, 1991; Grolnick e Ryan, 1989) i
quali dimostrano che atteggiamenti
di contrasto o di dissenso da parte dei
genitori, nelle scelte dei figli, posso-
no contribuire a formare, nel tempo,
una mancanza di fiducia nelle proprie
capacita e scarsi livelli di decisionali-
ta che i ragazzi possono manifestare
tramite |'assunzione di atteggiamenti
incerti e disorientati nei confronti del-
le scelte.

Se da un lato questo studio pone
l'accento sulla necessita di approfon-
dire e studiare le capacita decisionali
dei ragazzi anche in relazione al tipo
di sostegno fornito dalla famiglia, e
in particolar modo dai genitori, esso
sottende pure l'idea che sempre piu
diviene necessario non solo studiare
il contesto in cui il soggetto vive, ma
anche considerarlo nel momento in
cui si vuole intervenire per rafforzare
e sostenere il processo alla scelta. Non
si puo pil pensare di lavorare con un
soggetto e intraprendere un percorso
di orientamento senza prevedere I'in-
contro e il coinvolgimento del nucleo
familiare.

Francesca Curet

Laureata in Psicologia dello Sviluppo
e dell'Intervento nella Scuola
Universita di Padova
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I progetto si
inserisce nell'ottica
del lavoro di rete,
metodica che si é
andata definendo
e strutturando nel
corso degli ultimi
decenni, a partire
dall'ambito sociale,
per estendersi ad altri
contesti organizzativi

ILPROGETTO V.A.L

(VALORIZZAZIONE

ACCOGLIENZA INTEGRATA)

UN MODELLO DI RETE LOCALE REALIZZATA
CON LA PROGETTAZIONE PARTECIPATA

Rita Giannetti, Gabriella Zoff, Roberto Chiesa

LA NASCITA DEL
PROGETTO V.A.l.

Il progetto V.A.l. (Valorizzazione
Accoglienza Integrata) costitui-
sce una linea di lavoro innovativa
all'interno della pianificazione del
Servizio istruzione, diritto allo stu-
dio e orientamento, che nel bien-
nio 2008-2009 trova attuazione
nell'area della promozione di un
lavoro di rete integrato tra i servi-
zi territoriali sviluppata dai Centri
regionali di orientamento (COR) di
Pordenone e dell’Alto Friuli.

Viviamo ed operiamo in una so-
cieta complessa, mutevole, piena
di rischi, ma anche di opportunita,
che non sempre sono equamente e
facilmente accessibili a chi ne ha bi-
sogno. Lodierna societa, frammen-
tata ed in continua trasformazione,
necessita di una circolazione delle
informazioni che favorisca e svilup-
pi il contatto tra i vari sistemi che la
costituiscono (Gallino, 1997). | nostri
utenti sono gli studenti dei diversi
livelli d'istruzione, i giovani che si af-
facciano al mondo della formazione
e del lavoro, gli adulti che hanno bi-
sogno di ridefinire i propri percorsi di
vita, le famiglie impegnate nell'aiu-
tare i figli a crescere e gli immigrati
che necessitano di percorsi di orien-
tamento particolari per inserirsi in un
contesto sociale totalmente nuovo.

Questo progetto si inserisce
nell'ottica del “networking” o lavoro
di rete, metodica di stringente at-
tualita che si & andata definendo e
strutturando nel corso degli ultimi
decenni, a partire dall'ambito so-
ciale, per estendersi in vari contesti
organizzativi (imprenditoria, scuola,
sanita, pianificazione del territorio e
settore dei servizi in generale).

La prospettiva del lavoro di rete
consiste nell’attivazione di processi,
che permettano di legare persone,
strutture, enti attraverso connessioni
e catene significative di relazioni in-
terpersonali, in vista dell’efficacia de-
gli interventi centrati su obiettivi co-
muni e metodologie condivise (Piva,
Leone, Morgante, Tomai, 2007).

Il lavoro di rete approda ad uno
snodo significativo, nel momento in
cui le diverse componenti del grup-
po o dei servizi, consolidano I'abitu-
dine a cooperare insieme proceden-
do per obiettivi comuni, gestendo
le difficolta e connettendo le risorse
(Quaglino 1992).

IL CONTESTO

Il Progetto V.A.l., vincitore del “Pre-
mio Innovazione 2007” nella sezione
“Qualita e semplificazione” si pone-
va l'obiettivo di evidenziare un’idea
innovativa di semplificazione e

qualita nelle relazioni con gli utenti



esterni ed i cittadini nello sviluppo
di sistemi di accountability?.

Il progetto, presentato da un grup-
po di lavoro del Servizio istruzione
diritto allo studio e orientamento?,si
propone di realizzare un sistema in
rete tra i servizi pubblici, coinvolti,
a vario titolo, nel processo di “aiuto
alla persona”. Attraverso un modello
condiviso di accoglienza ed invio spe-
cialistico ai servizi presenti all'interno
della rete stessa, propone di erogare
piu efficacemente le prestazioni gia
esistenti e innalzare la qualita de-
gli interventi offerti ai cittadini nei
momenti di transizione formativa e
lavorativa, al fine di aiutarli ad iden-
tificare nuovi obiettivi e opportunita
per compiere scelte responsabili sul
piano individuale e sociale.

In questi ultimi anni, i servizi pub-
blici ed il privato sociale sono stati
ampiamente sollecitati a sperimen-
tare una molteplicita di azioni e di
interventi orientativi contraddistinti
da finalita, caratteristiche e moda-
lita operative molto articolate, ma
purtroppo, ancora settoriali e scar-
samente integrate tra loro. Pur rico-
noscendo l'indubbia ricchezza per
la comunita locale rappresentata da
tale pluralita, € ormai evidente come
questo sviluppo non coordinato di
azioni costituisca anche un elemen-
to di debolezza: in termini di effica-
cia, perché gli interventi, singolar-
mente presi, non riescono a incidere
sui bisogni sociali cui sono destinati,
in termini di efficienza, perché c’& un
forte rischio di ridondanza su alcuni
target e di assenza su altri, con un
conseguente utilizzo non adeguato
delle risorse economiche e umane
impiegate.

LA PROGETTAZIONE
PARTECIPATA

La prospettiva di dare risposte
migliori ad uno o piu problemi di
un territorio, € un necessario punto
di partenza, ma per la costruzione

di una rete e la sua sostenibilita nel
tempo, sono al pari importanti altri
elementi, quali la presenza di una
cultura di rete, di una matrice comu-
nicativa e organizzativa, di una capa-
cita autovalutativa.

La cultura di rete pud essere sinte-
ticamente definita come il riconosci-
mento da parte dei partecipanti del
proprio ruolo e delle relazioni messe
in campo con gli altri soggetti e porta
alla disponibilita al lavoro collabora-
tivo e ad attuare eventuali modifiche
al proprio modus operandi al fine di
giungere ad un approccio condiviso
e a pratiche coordinate.

La matrice comunicativa ed orga-
nizzativa e costituita da strumenti
e procedure condivisi attraverso i
quali i componenti interagiscono
tra di loro, scambiano informazioni
e conoscenze, assumono decisioni e
attuano gli interventi. Infine, la capa-
cita autovalutativa siriferisce alla pre-
senza di una riflessione permanente
sulla qualita dell'azione, in grado di
alimentare sia una dialettica interna,
utile al rafforzamento continuo delle
competenze specifiche e comuni, sia
a migliorare e rinnovare le forme di
intervento in base a nuovi input, for-
niti dall'esperienza, dalla lettura del
contesto e da apporti esterni.

Si e fatto ricorso alla metodologia
della pianificazione partecipata, per
permettere l'individuazione e la co-
struzione degli obiettivi, degli inter-
venti e delle linee di lavoro da parte
del gruppo tecnico degli operatori e
alla metodologia del lavoro di rete
per consentire i raccordi e l'integra-
zione delle competenze di ciascun
servizio.

In questo ambito, la progettazione
partecipata puo fornire un metodo e
alcuni strumenti utili alla costruzione
della rete. Per raggiungere queste
finalita e stata utilizzata la metodolo-
gia del lavoro di gruppo tra operatori
per integrare, nei confronti dell’'uten-
za, le procedure di accoglienza,
orientamento, invio e presa in carico
congiunta.
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In questo modo, si sviluppa:

la costruzione di una “parte di
futuro’, che ha tra i protagonisti,
soggetti che possono non essere
direttamente coinvolti nella pro-
gettazione in atto;

linserimento in un contesto piu
ampio nel quale, i soggetti della
rete si riconoscono capaci di intera-
gire e confrontarsi con continuita;
la capacita di realizzare gli obiettivi
previsti per assicurare sostenibilita
ai risultati.

A livello di metodologie e di tec-
niche, la progettazione partecipata
puo ricorrere a un'ampia scatola degli
attrezzi dalla quale estrarre ed adatta-
re strumenti appropriati alla situazio-
ne specifica. Tra questi, quelli piu dif-
fusi fanno riferimento alla “Gestione
del ciclo di progetto” (Project Cycle
Management - PCM), che é divenuta
la metodologia di riferimento per gli
interventi progettuali in ambito co-
munitario e al Participatory Learning
and Action (PLA), che racchiude nu-
merosi e diversi approcci, che hanno
in comune la centralita delle persone
nei processi di comprensione e cam-
biamento della propria realta. L'utiliz-
zo di questi strumenti garantisce uno
svolgimento ordinato ed efficace
all'intervento progettuale, offrendo
un piano di lavoro utile per lintera-
zione dei diversi soggetti.

GLI OBIETTIVI

Lidea progettuale si & concretizzata
attraverso forme d'intesa condivise e
codificate tra le diverse Amministra-
zioni competenti in materia di acco-
glienza nell'ambito dell'orientamen-
to, diritto allo studio ed al lavoro dei
cittadini, all'assistenza sociosanitaria
con particolare riferimento agli utenti
arischio di esclusione sociale.

Lidea guida & quella di produrre un
valore aggiunto nel momento del pri-
mo contatto tra il cittadino-utente ed
il servizio a cui si rivolge, organizzan-
do un dispositivo di accoglienza che
faciliti all'utente I'accesso all'insieme

dei servizi del territorio rispondenti
alle sue particolari necessita. Si fonda
anche, sul contatto concreto e quoti-
diano con i bisogni degli utenti e sull’
esperienza di lavoro con le Scuole e
i Servizi, patrimonio pluriennale del
Servizio regionale di orientamento.

La finalita ultima e la creazione di
un sistema di accoglienza comune ai
vari servizi, che valorizzi la pluralita
dei soggetti istituzionali del territorio
e la specificita della loro “mission’, ma
contestualmente offra alle persone
l'opportunita di usufruire, in modo
trasparente e consapevole, di percor-
si orientativi unitari nell'ambito di un
rapporto di rete tra i servizi locali. In
questo modo la persona é al centro
della rete dei servizi, trova risposte
adeguate al proprio bisogno di orien-
tamento e efficacemente indirizzata
alle strutture di riferimento, chiamate
a diventare punti della rete tra loro
connessi ed integrati.

Il progetto, che rientra nel Piano di
lavoro dei rispettivi COR, persegue
l'obiettivo di potenziare il lavoro di
rete con i Servizi territoriali, in parti-
colare per conseguire i seguenti pro-
dotti attesi:

la stesura d'intese e di accordi tra i

vertici istituzionali degli Enti ade-

renti alla rete VALL;

I'accesso semplificato all'insieme

dei servizi presenti all'interno della

rete, con la garanzia di un rinvio al
servizio competente per la presain
carico delle esigenze dell'utente;

I'accesso ai servizi, svolgendo

un‘azione di “accoglienza diffusa”

realizzata nei contesti di riferimen-
to (scuole, strutture sociali/aggre-
gative);

I'ottimizzazione della qualita dei

servizi di accoglienza e prima in-

formazione erogati dalle strutture
aderenti al sistema;

la soddisfazione della richiesta

dell'utente in tempi rapidi;

la riduzione dei livelli di competizio-

ne fra strutture e professionalita

allinterno del sistema attraverso

la valorizzazione delle specificita e



la maggiore visibilita dei contributi
di ciascun componente;

la garanzia di un miglioramento
continuo delle qualita, delle pre-
stazioni e della gestione dell'acco-
glienza dei servizi collegati in rete,
attraverso il monitoraggio ed il fe-
edback tra servizi.

LATTUAZIONE DEL V.A.l.
NEI DUE TERRITORI’

| COR di Pordenone e dell’ Alto Friuli,
promotori e gestori del processo, han-
no affidato ad una consulenza ester-
na’, la funzione difacilitazione del per-
corso della progettazione partecipata,
per permettere a tutti i componenti
del tavolo tecnico (Operatori dei COR e
dei Servizi aderenti) di contribuire par-
tendo da una posizione di parita.

Nell'ambito del progetto V.ALL, il
processo partecipativo ha interes-
sato solo i referenti di soggetti pub-
blici aventi competenze o relazio-
ni dirette con l'orientamento e ha
potuto contare su una cultura della
cooperazione gia fortemente radi-
cata, in particolare nel Pordenonese.
L'autorevolezza e la stima reciproca
dei promotori e dei partecipanti ha
permesso di superare sia la ritrosia
iniziale ad aggiungere ulteriori ca-
richi di lavoro ad agende gia molto
fitte, sia un po’ di “disillusione’, con-
seguenza di esperienze di progetta-
zione esauritesi con il finanziamento
che le ha attivate. Accanto a questo,
soprattutto nelle prime fasi, & stato
opportuno avvalersi della collabo-
razione di un professionista esterno
che ha svolto un ruolo di facilitatore,
permettendo l'introduzione di alcuni
elementi di innovazione che hanno
aiutato a focalizzare le variabili del
processo e a garantire una situazio-
ne favorevole al lavoro comune.

La progettazione e avvenuta su
due tavoli di lavoro paralleli a Por-
denone e a Gemona del Friuli e si &
aperta con un‘analisi dei problemi
presenti nell'operativita dei servizi,
che richiamavano la necessita di co-

operazione. La flessibilita del campo
d’'azione, voluta dai promotori del
progetto che hanno assunto come
delimitazione I'ambito dell'orienta-
mento, ha permesso di affrontare i
problemi che i partecipanti hanno
evidenziato come piu rilevanti e di
dar vita a percorsi differenziati nei
due contesti operativi.

A Gemona, l'attenzione si & concen-
trata sui giovani e, in particolare, sugli
adolescenti che non riescono ad im-
postare in modo appropriato un loro
percorso di vita. Lelevata percentuale
di abbandono scolastico nel primo
biennio della scuola secondaria supe-
riore € uno dei segnali pil drammatici
di questa situazione ed evidenzia sia
la difficolta delle realta scolastiche a
rispondere in forma adeguata, sia il
mancato accesso ai servizi dedicati
per sottovalutazione del problema,
per sfiducia o errata percezione del
ruolo dei servizi. Si & data centralita al
rafforzamento della cultura della rela-
zione in ambito scolastico.

Questa si pud concretizzare con:

I'accoglienza dello studente;

la prevenzione del disagio;
I'offerta dirisposte adeguate e tem-
pestive per i giovani in difficolta;

il miglioramento del climain classe;
la previsione di comuni obietti-

vi di tutela e di percorsi per rag-

giungerli;

il superamento dell’ approccio
emergenziale e volontaristico;

il coinvolgimento dei genitori e di
altri attori in una relazione positi-
va con i servizi.

Per rendere piu viva tale cultura del-
la relazione e indispensabile rafforza-
re le competenze relazionali presenti,
migliorare i punti e le modalita di con-
nessione dei servizi con coloro che ne
possono beneficiare (studenti, opera-
tori della scuola, famiglie), sviluppare le
relazioni tra i diversi soggetti e attivare
una presa in carico “integrata’; con mec-
canismi operativi sostenibili, partendo
dal miglioramento di quelliin essere.

A Pordenone, il tavolo di lavo-
ro ha rilevato la difficolta di molte
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persone con bisogni orientativi e
lavorativi a trovare risposte adegua-
te, in particolare i giovani adulti e i
soggetti con specifiche difficolta. In
molti casi, questi non accedono al
servizio di cui hanno bisogno, ma
ad altri “sportelli” e, in presenza di
un‘accoglienza, di una presa in ca-
rico e di un lavoro di rete “deboli’, le
persone in breve rinunciano allin-
tervento pubblico ed acuiscono il
rischio di esclusione sociale.

La centralita del progetto e quella di
offrire alle persone di essere accolte e
prese in carico, qualsiasi sia il punto di
contatto e di trovare una risposta ade-
guata da parte di uno o piu servizi. |l
compito del lavoro di rete &, pertanto,
quello di attivare e mantenere “calda”
la relazione con la persona, affinché
non perda la fiducia e faccia tuttii pas-
si utili a trovare una risposta adeguata
ai suoi problemi, prevedendo nelle
situazioni complesse, l'azione coordi-
nata di piu servizi.

Tra gli obiettivi orientativi emer-
si per I'accoglienza vi sono quelli
di favorire linformazione diffu-
sa, di stabilire un primo contatto
relazionale “positivo” e facilita-
re l'autorientamento. Per la fase
successiva, si e ritenuta strategica
I'attivazione di un accordo di rete
capace di garantire sia l'accom-
pagnamento delle persone al ser-
vizio che puo prenderle in carico,
sia I'eventuale integrazione degli
apporti di piu enti.

L'approfondito esame dei proble-
mi e dei loro nessi di causa-effetto,
svolto da entrambi i Tavoli nei primi
incontri, ha permesso di individua-
re le priorita sulle quali focalizzare
I'attenzione del lavoro di rete. Nei
successivi incontri, si & infatti partiti
dalla mappa strutturata dei bisogni
prioritari per costruire e condividere
uno scenario — ovvero un insieme di
obiettivi, di situazioni da raggiunge-
re - e definire gli orientamenti ope-
rativi.

Il lavoro iniziale ha permesso di
fondare le azioni concrete e gli stru-

menti della rete su un quadro strate-
gico esplicito, coerente e condiviso.
Cio ha dato grande flessibilita alle
fasi successive, permettendo di inte-
grare nei due tavoli tecnici, attori ini-
zialmente non previsti, ma ritenuti ri-
levanti (quali gli istituti scolastici nel
Gemonese). Questo approccio ha
permesso di porre il progetto V.ALL
in sinergia con altri percorsi in atto
e di promuovere ulteriori azioni, per
rispondere a specifiche necessita®.

In meno di un anno, si € giunti alla
fase di attuazione dei protocolli e
degli interventi progettuali concor-
dati. Lattenzione ora si sta spostan-
do alla definizione degli strumenti
di monitoraggio e di valutazione
del lavoro e degli altri strumenti di
“manutenzione” della rete.

LE REALIZZIONI DEL
PROGETTO V.A.l.
NELLALTO FRIULI

Il comprensorio montano dell’Alto
Friuli vive situazioni di marginalita so-
cio-ambientale (spopolamento verso
i centri urbani e la pianura, difficolta
delle comunicazioni, incidenza delle
distanze, repentina trasformazione
di identita culturali rimaste stabili nel
tempo ecc.), che rendono complessa
l'interazione tra i sistemi che lo com-
pongono.

Da tempo, nei confronti delle
aree del Tarvisiano, della Carnia,
del Gemonese e della fascia pede-
montana, si sono sviluppati, punti
d’'incontro e d'intesa tra il Centro re-
gionale di orientamento (COR) dell’
Alto Friuli e gli Enti socio-sanitari del
territorio, per rendere accessibile,
specie all'area giovanile, la fruizione
dei servizi a carattere orientativo e
socio-educativo.

LA RETE

Il tradizionale lavoro con le scuole
del territorio ha portato a potenziare
gliinterventi di orientamento, attivati
anche in rete con gli Enti del territorio,



per arginare i fenomeni della disper-
sione e dell'abbandono scolastico,
che nell’Alto Friuli raggiungono, spe-
cie nelle fasi di transizione tra ordini
scolastici ed in alcune aree, una evi-
denza significativa’. Lapertura di uno
sportello d'accoglienza-informazione
presso il Centro Studi di Tolmezzo (gia
realizzato con il progetto Ri.T.M.OZ,
nella annualita 2003-2006) ha crea-
to le premesse per promuovere in-
terventi di sensibilizzazione attorno
all'orientamento, raggiungendo gli
studenti nel loro contesto di riferi-
mento, la scuola.

Altre collaborazioni sono state
intraprese con l'obiettivo di poten-
ziare il raccordo tra le scuole, il COR,
i servizi specialistici dell'area evolu-
tiva e le strutture d'informazione/
aggregazione giovanile, sulla base
della constatazione dell'opportuni-
ta di predisporre “azioni di facilita-
zione" all'accesso ai servizi presenti
sul territorio.

Il progetto V.A.l. prende forma da
questi presupposti, con lintento
d'assumere una configurazione di
“disegno di rete”, in grado di supera-
re I'informalita della collaborazione
tra gli operatori dei vari servizi per
promuovere una progettazione, in
forma partecipata e sistematica.

FINALITA E PROCEDURE

[l progetto V.A.l. e focalizzato se-
condo due linee di lavoro, che han-
no assunto rilevanza nell’analisi dei
bisogni:
© il supporto al sistema Scuola, da

parte degli Enti perintraprende-

re efficaci azioni di prevenzione
del disagio scolastico;
® la facilitazione all'accesso ai servizi

in aree territoriali marginali, con il

potenziamento del lavoro di rete

per fornire risposte esaustive ai
bisogni complessi dell’'utenza.

Gli operatori si sono indirizzati nel
ricercare, in una logica di costruzione,
nuove soluzioni alle criticita. Il con-
fronto maturato da esperienze realiz-

zate in aree disomogenee ha favorito
I'allargamento di prospettiva, apren-
do nuovi scenari alla pianificazione
e configurando la predisposizione di
una pluralita di prodotti in funzione
delle variegate esigenze del sistema.

Il tavolo tecnico ha individuato,
come target di riferimento, gli stu-
denti in fase di transizione dalla scuo-
la secondaria di primo grado alla se-
condaria di secondo grado, attuando
azioni preventive e di recupero al suc-
cesso scolastico e formativo.

In corso d'opera si & evidenziata la
necessita di prevedere livelli progressi-
vi e ragionati d’interazione tra gli Enti del

Bozzetto preparatorio, con indicazioni
per lo stampatore, relativo all'opera
"Penetrazione"

tempera su cartoncino, 1972
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territorio, andando a delineare possibili
aree di integrazione/specializzazione
tra funzioni e prestazioni di pertinen-
za dei vari servizi. E emersa la neces-
sita di attuare appositi dispositivi per
facilitare I'accesso ai servizi da parte
dell'utenza, specie giovanile e porta-
trice di conflittualita (disadattamento
socio-culturale, problematiche relative
all'apprendimento, carenza di compe-
tenze culturali e trasversali ecc.).

Sono state concordate procedu-
re per il coinvolgimento attivo della
Scuola, invitata a partecipare ai lavori
del tavolo tecnico V.ALL . Il lavoro con-
giunto ha permesso dirivedere ed am-
pliare forme d'intesa per migliorare la
collaborazione tra il sistema scolastico
e quello dei servizi, con particolare rife-
rimento alla segnalazione precoce del
disagio e la messa a punto di un itine-
rario formativo peridocenti.In paralle-
lo, sono state attivate altre progettazio-
ni finalizzate a raggiungere ragazze/i e
giovani per renderli protagonista del
processo di orientamento, puntando
sull’ efficacia e qualita dei servizi offerti
dalla rete (sensibilizzazione, integra-
zione tra interventi informativi e con-
sulenziali, invio ed affiancamento ai
punti della rete).

I PRODOTTI REALIZZATI

Il progetto formativo “Competenze
relazionali per gestire il gruppo classe”

| dirigenti scolastici invitati al tavo-
lo tecnico hanno rilevato le difficolta
incontrate dagli studenti allingresso
e in itinere della Scuola secondaria
di secondo grado e presenti, tali da
provocare demotivazione, fallimento
scolastico e disagio sociale. Per far

fronte alla complessita della proble-
matica, hanno proposto d’attuare,
congiuntamente ai servizi del tavolo
tecnico, una progettazione a carat-
tere sperimentale volta a rafforzare
la professionalita degli insegnanti.

Il progetto formativo (vedi Progetto
formativo Alto Friuli), ha la finalita di
rafforzare le competenze dei docenti
nell'accogliere gli studenti, creare un
positivo clima di lavoro nella classe e
prevedere azioni di collegamento tra
Scuola e servizi per affrontare in ma-
niera sinergica le situazioni a rischio di
dispersione e abbandono scolastico.

Liniziativa € un esempio di coinvolgi-
mento di una pluralita di attori del terri-
torio: costituzione di una rete scolastica
con scuola capofila, supporto dell'Uffi-
cio scolastico provinciale, collaborazio-
ne in fase di progettazione con un sot-
togruppo del VAL e finanziamento da
parte del Centro provinciale territoriale
dei servizi scolastici dell‘Alto Friuli.

Il progetto "Accoglienza diffusa”

Questo progetto, attuato nell’an-
no scolastico 2008/2009 a favore
degli studenti del Centro Studi di
Tolmezzo, si propone di raggiun-
gere gli studenti a scuola. Sono sta-
ti coinvolti i docenti referenti per
l'orientamento ed i rappresentanti
studenteschi, per costruire percorsi
di orientamento atti ad illustrare, in
forma esaustiva i versanti dell”istru-
zione, della formazione e del lavoro
e a far conoscere e valorizzare la
rete locale dei servizi. Di particolare
interesse e stata la trattazione dei
profili professionali in funzione dei
titolo di studio conseguito presso la
scuola d'appartenenza e delle op-

Servizio sociale dei Comuni dell'’Ambito distrettuale n. 3.1 "Gemonese, Canal del Ferro, Val Canale"

Servizio sociale dei Comuni dell’Ambito distrettuale n. 3.2 della Carnia

Comune di Tolmezzo (gestore Informagiovani della Conca Tolmezzina)

Dipartimento prevenzione dipendenze dell'’Azienda dei Servizi Sanitari n. 3 dell'Alto Friuli

Ambito socio-assistenziale 4.2. del Tarcentino (gestore Informagiovani)

COR dell'Alto Friuli

Tabellal: Enti aderenti nell’ Alto Friuli




portunita di lavoro del territorio.

Il protocollo “Promuovere il benes-
sere di bambini, ragazzi e giovani”
Promosso dal Servizio sociale dei
Comuni delllAmbito distrettuale
n. 3.1 “Gemonese, Canal del Ferro,
Val Canale, si propone di realizzare
interventi e progetti nell'area della
prevenzione, della promozione del
benessere e della formazione, in
sintonia ed in rete con: gli Asili Nido,
gli Istituti scolastici paritari e stata-
li dell’Alto Friuli, il COR ed i servizi
socio-sanitari dell’A.S.S. n. 3.
Prevede I'attuazione di percorsi di
aiuto rivolti a bambini, ragazzi, gio-
vani e famiglie relativamente alle
seguenti problematiche:
disagio relazionale, affettivo, emotivo;
orientamento e riorientamento
scolastico;
difficolta di apprendimento e dif-
ficolta correlate alla disabilita;
situazioni d'interesse dell’Autori-
ta Giudiziaria;
situazioni di grave trascuratezza,
maltrattamento, abbandono, abuso.
| soggetti aderenti, condividono le
linee-guida che individuano la reci-
proca collaborazione; per le Scuo-
le & prevista la compilazione della
“Scheda studenti” per la segnalazio-
ne delle situazioni di criticita.

Il vademecum per la conoscenza
dei servizi afferenti allAmbito Socio —

Assistenziale 4.2

Questo prodotto, rivolto in parti-
colare ai dirigenti ed ai docenti degli
Istituti scolastici del territorio di com-
petenza dei servizi sociali del Tarcen-
tino (Scuole secondarie di primo gra-
do afferenti ai Comuni di Tarcento,
Faedis e Tricesimo), presenta l'offerta
dei servizi nell'area dell'orientamen-
to, dell'informazione e della pro-
mozione del benessere personale
e sociale. La collaborazione tra COR
e servizi socio-assistenziali nei con-
fronti della Scuola, sara potenziata in
relazione ad una recente progetta-
zione (adesione al bando regionale
antidispersione scolastica/studio di
progettazione in rete) presentata dai
tre Istituti in funzione della facilita-
zione all'orientamento.

LA REALIZZAZIONE
DEL PROGETTOV.A.l.A
PORDENONE

Il territorio pordenonese, gia da
molti anni, aveva sperimentato po-
sitivamente una collaborazione tra
i servizi territoriali di Enti diversi con
scambio di buone prassi, relativa-
mente a progetti attivati con la parte-
cipazione di piu strutture sia a favore
di target di utenti adulti in situazioni
di transizione e di disagio nellinseri-
mento lavorativo, che azioni di sup-
porto al target degli adolescenti.

Da questa esperienza emergeva

PROGETTO FORMATIVO ALTO FRIULI

Soggetti promotori:

ISIS Candoni-Solari di Tolmezzo

Soggetti partner:
COR dell'Alto Friuli

Soggetto finanziatore:

ISIS Linussio-Gortani di Tolmezzo (scuola capofila)

|.T.C.G. Marchetti di Gemona del Friuli

Servizio Sociale dei Comuni Ambito Distrettuale 3.1
Servizio Sociale dei Comuni Ambito Distrettuale 3.2
USP di Udine settore progetti educazione salute

Centro Provinciale Territoriale Servizi Scolastici - rete Alto Friuli
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COMPETENZE RELAZIONALI PER COSTRUIRE E GESTIRE IL GRUPPO CLASSE

Descrizione sintetica

Il percorso formativo vuole rafforzare nei docenti le comeptenze relazionali
(e le capacita osservative e comunicative a queste funzionali), affinché pos-
sano sviluppare relazioni positive in aula e creare un ambiente favorevole
allo svolgimento delle attivita educative.

Il corso e una risposta ai problemi rilevati dai docenti negli anni scorsi ed &
finalizzato ad ottenere effetti positivi gia nell'anno scolastico 2009-2010.
L'approccio € "operativo" ed informale, orientato alla lettura e alla soluzione
dei problemi.

Attivita

Il percorso formativo é strutturato in tre moduli formativi piti un workshop:

1. Approcci e tecniche di accoglienza (6 ore):

a. la competenza osservativa: la lettura delle emozioni, delle relazioni,
della leadership per comprendere la composizione della classe, dina-
miche di gruppo e con gli insegnanti;

b. come iniziare la relazione con la classe, come accogliere/far sentire
accolto, come trasmettere agli studenti il senso del luogo in cui si
trovano.

2. Creare in classe un clima favorevole (6 ore):

a. la competenza operativa: facilitare la costruzione di relazioni posi-
tive, di un clima di fiducia e cooperazione, trasmettere lI'importanza
dell’attivita educativa;

b. negoziazione dei diritti e dei doveri; condivisione delle regole, di-
stribuzione dei ruoli e assunzione di responsabilita come forma di
partecipazione.

3. La gestione della classe (12 ore):

a. gestione del gruppo, come strutturare la classe; come affrontare si-
tuazioni problematiche, come gestire conflitti, come relazionarsi con
ragazzi in situazioni difficili; valutazione dei risultati e provvedimenti;

b. monitoraggio/valutazione dei risultati raggiunti con l'applicazione
dei metodi proposti.

4. Workshop: Affrontare casi complessi in cooperazione con altri sog-
getti (3 ore)

a. le relazioni con la famiglia, la “Scheda alunni’, osservazione condivisa
con i servizi, modalita operative e collegamento con competenze e
strutture esterne (Azienda per i Servizi Sanitari, Operatori Servizi, Cen-
tro Orientamento), la rete dei servizi.

Ogni modulo & autonomo (ciascuno fornisce specifiche competenze uti-
lizzabili “sul campo”), ma tutti i moduli sono tra loro coordinati e, pertanto,
SONO proposti come un percorso.

Ad integrazione delle attivita svolte in aula saranno disponibili supporti di-
dattici per I'autoformazione e un forum on-line per favorire il confronto e
la cooperazione

Destinatari

Il corso e rivolto prioritariamente ai docenti del primo biennio della Scuola
Secondaria Superiore. Saranno accolte le adesioni di tutti gliinsegnanti delle
altre classi degli istituti superiori di primo e secondo grado, nell'ambito delle
disponibilita.




la necessita di aiutare le persone ad
accedere al servizio appropriato, in
presenza di una loro difficolta a capi-
re I'ambito di pertinenza del servizio
rispetto ai loro bisogni ed anche ad
"accompagnarle’negli invii tra servizi.

Inoltre, nella pratica quotidiana
degli operatori, spesso emergeva
una “confusione” sulle competenze
dei singoli servizi, che non favoriva
un efficace invio e metteva in evi-
denza anche l'assenza di strumenti
e modalita operative strutturate per
le situazioni multiproblematiche e
per la valutazione degli esiti.

L'esigenza di migliorare i processi
di collaborazione di rete e di met-
tere a regime le “buone prassi” spe-
rimentate, & stata il punto di forza
che ha consentito a questi servizi di
trovare il dispositivo che rendesse
visibile questa modalita d'interven-
to, gia attuata informalmente da al-
cuni servizi del territorio.

La focalizzazione del progetto VAL,
a Pordenone, dunque, ha posto la cen-
tratura sull’aiuto da rivolgere agli uten-
ti che presentano complessi bisogni
orientativi e progettuali, legati alla com-
presenza di forme di disagio personale,
familiare e sociale con incidenza nella
sfera orientativa, formativa e lavorativa.
In particolare a quella fascia di utenza
che afferisce, anche autonomamente ai
servizi, ma che incontra difficolta nell'af-
frontare in modo lineare la complessita
dei bisogni di cui & portatrice.

LA RETE

IIV.A.l. ha consentito, la condivisio-
ne di un modello d’intervento per
rendere sistematici i rapporti di col-
laborazione trai servizi; in particolare
di formalizzare modalita di lavoro gia
sperimentate nelle precedenti colla-
borazioni, per quella fascia di utenti
che presentava situazioni multi pro-
blematiche, non affrontabiliin modo
completo dalla singola struttura.

Gli enti aderenti facevano gia parte
di progetti di rete a supporto di uten-
za arischio di esclusione sociale (vedii

progetti: “Proviamoci insieme’, “Occu-
pabile’, PASS) e dispersione scolastica
per la fascia giovanile, sviluppando
alcune linee guida per affrontare in
modo piu efficace e congiunto gli
interventi previsti. L' obiettivo & stato
anche quello di completare il lavoro
di rete, svolto a piu riprese in vari ta-
voli tecnici nel corso degli anni, e at-
traverso il VAL arrivare a formalizzare
la RETE e l'integrazione operativa di
questi servizi.

LE FINALITAELE
PROCEDURE

Dall'analisi dei bisogni riscontrati
dagli Enti partecipanti al progetto, &
emerso l'obiettivo di intercettare pre-
cocemente una tipologia di utenza
che puo avvantaggiarsi dell'intervento
dei servizi, condividere una modalita
di accoglienza integrata delle persone
e una procedura codificata di invio tra
i servizi. Si € evidenziata anche la ne-
cessita di accompagnare le persone
in un percorso idoneo a generare un
appropriato cambiamento della pro-
pria situazione e inoltre a monitorare
il percorso attuato e garantirne la resti-
tuzione allinterno della rete dei servizi.

Si e predisposto un protocollo ope-
rativo sottoscritto da tutti gli Enti ade-
renti, rivolto al target studenti in obbli-
go di istruzione e formazione, giovani
e adulti con bisogni orientativi e lavo-
rativi nelle fasi di transizione e persone
a rischio di esclusione sociale. Il proto-
collo definisce la condivisione di prassi
professionali e metodologie condivise
dallarete. In particolare fissa le modali-
ta relative alla accoglienza, pertinenza
della richiesta e presa in carico della
persona, che vengono fatte proprie da
tuttii servizi, dotandoli anche di alcuni
strumenti operativi.

I PRODOTTI REALIZZATI

Il protocollo operativo RETE V.A.l. di
Pordenone

Il protocollo operativo & il dispositivo
tecnico che la Rete V.ALl di Pordenone
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SCHEDA D'INVIO RETE V.A.l.
Profilo UTENTE

Cognome e nome:

Nato a: il:
Cittadinanza italiana: Sl |:| NO |:| Nazionalita:
Indirizzo:
Telefono:
Stato anagrafico Scolarita Condizione professionale
o celibe/nubile o analfabeta o0 occupato (qualifica )
0 coniugato o non scolarizzato o disoccupato
o0 separato o licenza elementare o in cerca di occupazione
o divorziato o media inferiore o prescolare
o vedovo o media superiore o studente
o convivente o laurea o casalinga
o altro: o altro: 0 pensionato
o invalido
o altro:

Composizione del nucleo familiare/Persone significative di riferimento:

Cognome Nome Relazione di| Datadi Professione Convivente
parentela nascita S NO
Primo Invio
Data:
SERVIZIO INVIANTE SERVIZIO RICEVENTE
Operatore di riferimento Operatore di riferimento
N. Tel. N. Tel.

COMPILAZIONE A CURA DEL SERVIZIO INVIANTE

Data di accesso al servizio

Tipologia di accesso al servizio o diretto

o segnalazione da parte di:
Familiari:
Altro Servizio:
M.M.G.:
Autorita Giudiziaria:
Scuola:
Altro:

Richiesta dell'utente

Problema/i evidenziato/i dal Servizio

Interventi effettuati

Motivo dell'invio




COMPILAZIONE A CURA DEL SERVIZIO RICEVENTE

Data di accesso al servizio

Problema evidenziato dal Servizio/
valutazione del caso

Interventi effettuati (date incontri)

Restituzione al servizio inviante/
eventuale data incontro

Secondo/terzo/quarto... Invio

Data:

SERVIZIO INVIANTE

SERVIZIO RICEVENTE

Operatore di riferimento

N. Tel.

Operatore di riferimento

N. Tel.

COMPILAZIONE A CURA DEL SERVIZIO

INVIANTE

Data di accesso al servizio

Richiesta dell'utente

Problema/i evidenziato/i dal Servizio

Interventi effettuati

Motivo dell'invio

COMPILAZIONE A CURA DEL SERVIZIO

RICEVENTE

Data di accesso al servizio

Problema evidenziato dal Servizio/
valutazione del caso

Interventi effettuati (date incontri)

Restituzione (al servizio inviante)/
eventuale data incontro

RIEPILOGO PERCORSO RETE V.A.l.

Servizi di cui la persona ha usufruito Interventi effettuati

Data incontro conclusivo Tavolo V.A.l.:
Partecipanti all'incontro:

Note conclusive:
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si @ dato per sostenere scelte di vita
appropriate e responsabili attraverso
un modello condiviso di accoglienza
degli utenti. Definisce principi condivi-
si da tutti gli enti, emersi da un‘analisi
dei bisogni del territorio e stabilisce le
modalita di attuazione degli interventi
in rete. La firma fatta dai responsabili
degli enti aderenti nel mese di ottobre
2009, individua due filoni di lavoro: il
primo é relativo alla messa a regime
dei rapporti di collaborazione tra i ser-
vizi sottoscrittori; il secondo definisce
modi e contenuti delle prassi operative
relativamente ai soggetti che manife-
stano un lieve disagio per la costruzio-
ne del proprio progetto di vita in au-
tonomia, e ai soggetti che presentano
situazioni multiproblematiche con bi-
sogni complessi. Si prevede una fase di
sperimentazione fino ad Aprile 2010,
un‘azione di monitoraggio e una verifi-
ca dell'applicazione del protocollo.

tra piu servizi e la “restituzione’, a con-
clusione del percorso consulenziale,
del processo messo in atto, delle risor-
se individuate tra i servizi coinvolti.

Il Manuale operativo ad uso interno
dei servizi della Rete

Il secondo strumento é “Il manuale
operativo ad uso interno dei Servizi della
Rete” Si tratta di una dispensa per gli
operatori, che descrive, secondo alcu-
ni parametri, qual ¢ il target di riferi-
mento del servizio, quali competenze
sono previste, come realizza le proprie
prestazioni, con quali modalita (orarie,
temporali, logistiche) e chi & il referen-
te di quel servizio per la RETE V.ALL

Lo scopo non € solo quello di rendere
note le competenze dei servizi, ma an-
che di descrivere il proprio servizio se-
condo un modello comune che metta
in evidenza il ruolo svolto nella rete.

Il vademecum V.A.l. rete integrata
servizi territoriali

Lultimo strumento predisposto, &

COR di Pordenone

ASS n. 6 Friuli Occidentale - servizio integrazione lavorativa (CO.MI.DIS.)

Consultorio familiare - Distretto Urbano

Servizio Sociale dei 5 comuni dell'ambito Urbano 6.5. di Pordenone

Servizio "Orientalavoro" del Comune di Pordenone

Comune di Pordenone settore Politiche sociali - Informagiovani - Progetto Giovani

Tabella 2: Enti aderenti nel Pordenonese

Lascheda d'invio Rete V.A.I. Pordenone

Il protocollo contiene, inoltre, alcuni
strumenti necessari per sistematizza-
re le collaborazioni tra i servizi e per
rendere omogeneo e confrontabile
il lavoro di Rete che viene attuato. Il
primo strumento ¢ la “Scheda d'invio
rete V.AAI” (Vedi Scheda d'invio Rete
V.AL), scheda unica della presa in cari-
co dell'utente da uno dei servizi della
rete, che consente la costruzione di
un percorso consulenziale comple-
to che consenta all'utente di sentirsi
“accompagnato” nel suo processo di“
orientamento” e all'operatore di defini-
re, condividere, confrontare il proprio
intervento con quello degli altri opera-
tori della rete. Laspetto innovativo € da
un lato la gestione comune del “caso”

una brochure che spiega agli utenti
qual & la rete integrata dei servizi ter-
ritoriali facenti parte del V.ALL, dove,
con una grafica friendly” viene spie-
gato sinteticamente chi sono, dove
sono, cosa fanno.

Il vademecum, per la prima volta
raccoglie in una sola“carta dei servizi’,
un’informazione comune, completa
€ omogenea, pensata per facilitare la
conoscenza e I'approccio degli utenti
ai servizi.

Rita Giannetti

C.O.R. Pordenone

Gabriella Zoff

C.O.R. Gemona del Friuli

Roberto Chiesa

Consulente Associazione In ltinere
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Protocollo

Promuovere il benessere di bambini,
ragazzi, giovani/Linee guida per

la collaborazione e Scheda alunni.
Servizio sociale dei Comuni dellAmbito
distrettuale n. 3.1 “‘Gemonese, Canal del
Ferro, Val Canale’”

18 giugno, 2009.

Protocollo operativo

"RETE V.A.l. - valorizzazione accoglienza
integrata di Pordenone, per sostenere
scelte divita appropriate e responsabili
attraverso un modello condiviso di
accoglienza degli utenti;

sottoscritto da A.S.S. n. 6 Friuli
Occidentale, Ambito distrettuale
urbano 6.5 di Pordenone, Comune

di Pordenone, regione FVG servizio
istruzione diritto allo studio e
orientamento - 12 ottobre 2009.

NOTE

1 Sitratta di un progetto bandito dalla
Regione Autonoma Friuli Venezia

Giulia e riservato ai dipendenti
dellAmministrazione regionale.

2 Accountability, il termine inglese fa
riferimento alla responsabilita degli
individui rispetto alle loro azioni
allinternodiun sistema.

3 Referente e componenti il gruppo
dilavoro regionale : Responsabile

del gruppo: Rita Giannetti, psicologa,
coordinatrice del COR di Pordenone;
Giulia Fiorillo, funzionario giuridico-
amministrativo, COR di Pordenone;
Gabriella Zoff, psicologa, coordinatrice
del COR dell'Alto Friuli con sede
Gemona; Piero Vattovani, psicologo,
responsabile di PO. per il coordinamento
dei Servizi reg. li per lorientamento,
Trieste.

4 || materiale prodotto dai due progetti

& consultabile e pud essere richiesto

al COR di Pordenone (Pzza Ospedale
Vecchio11/a,PN), e al COR di Gemona
(Via S. Lucia 11/13, Gemona del Friuli UD).

5 L'associazione In Itinere di Udine, sotto la
responsabilita di Roberto Chiesa, esperto
in reti territoriali, ha fornito i servizi di
consulenza di progetto e segreteria
organizzativa.

6 Il Centro Provinciale dei Servizi scolastici
dell’Alto Friuli, in collaborazione con la
Rete VAl ha finanziato la formazione

dei docenti per il corso“Competenze
relazionali per gestire il gruppo classe’
realizzato a Gemona e Tolmezzo ottobre/
dicembre 2009.

7 Alcuni progetti significativi realizzati
conil supporto del COR di Gemona:
progetto“Continuita e orientamento”
-protocollo siglato nel 2003 tra 15

Istituti scolastici, con scuola capofila I

ISIS “Paschini”di Tolmezzo-, sviluppo di

un preesistente Protocollo dintesa tra
Scuole e Azienda per i Servizi sanitari dell
Alto Friuli in merito allottimizzazione dei
servizi legati alla disabilita).

8 Ri.TM.O, Risorse Territoriali Motivazione
Orientamento, Programma Operativo
del FSE Ob. 3 2000/2006.

91l progetto grafico e stato realizzato con
la collaborazione della studentessa Giulia
Fracas dell'ultimo anno delllstituto dArte
di Cordenons (Pn).
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articolo si propone di
illustrare gli aspetti
metodologici delle
problematiche di
formalizzazione,
certificazione e di
trasparenza delle
competenze non
formali ed informali.
Viene presentato

in particolare il
dispositivo francese
VAE, considerato

a livello europeo

un esempio di best
practice

ILRICONOSCIMENTOELA
CERTIFICAZIONE DEGLI
APPRENDIMENTINON

FORMALIED INFORMALI

LA VALIDATION DES ACQUIS
DE LEXPERIENCE (VAE)

Chiara Pacquola, Elisa Cattaruzza

IL CONTESTO DI
RIFERIMENTO

Gli apprendimenti non formali' e
informali vengono acquisiti attra-
verso le esperienze di vita persona-
le nei diversi contesti sociali e pro-
fessionali, ma non possono essere
socialmente riconosciuti, in quanto
non codificati dalla persona né for-
malizzati, attraverso un titolo o un
diploma, in modo condiviso dai di-
versi sistemi di lavoro, istruzione e
formazione?. Fino a pochi anni fa,
in Europa, I'unico modo per farsi
riconoscere® delle competenze, era
quello di conseguire un diploma o
un titolo; a conclusione di un per-
corso formativo, attraverso un’azio-
ne di validazione* (es. un esame), si
certificava’ il loro effettivo possesso.
Tutti gli apprendimenti acquisiti in
altri contesti non potevano essere
riconosciuti e valorizzati, né poteva-
no essere spesi in ambito professio-
nale o formativo.

Nell'ultimo decennio I'Unione
Europea, al fine di favorire tra vari
sistemi nazionali di certificazione
un reciproco riconoscimento delle
qualifiche ed una trasparenza delle
competenze acquisite anche in con-
testi ed esperienze non formali ed in-
formali, ha invitato gli Stati Membri

a sperimentare metodologie, stru-
menti di compatibilita e comparabi-
lita delle qualifiche, capitalizzabili e
trasferibili a livello europeo®.

In tale direzione, la Commissione
Europea, nel documento “Realizzare
uno spazio europeo dell'appren-
dimento permanente”, ha enfa-
tizzato limportanza di favorire lo
scambio di esperienze tra i Paesi,
nonché di supportare e stimolare lo
sviluppo di metodologie, di sistemi
e di standard di valutazione di alta
qualita a livello europeo, nazionale
e settoriale (pubblico, privato e ter-
zo settore).

A tal proposito, al fine di produrre
un inventario di tutte le metodologie
diffuse in Europa, la Direzione Gene-
rale Istruzione e Cultura della Com-
missione Europea ha commissionato
una ricerca denominata “European
Inventory on Validation of Non-for-
mal and Informal Learning” la quale
ha permesso di costruire un'ampia
panoramica dei sistemi delle meto-
dologie e degli standard per l'iden-
tificazione, la verifica e il riconosci-
mento del Non-formal Learning e
dell'Informal Learning messi a punto
nei 25 Paesi membri.

I sistema francese della VAE (Va-
lidation des Acquis de I'Experiénce)
viene valutato come una delle best



practice a livello europeo.

Il dispositivo in uso in Francia, per
il riconoscimento e la certificazio-
ne degli apprendimenti informali e
non formali, sta infatti dimostran-
do il suo forte valore d’'uso in piu
sistemi: listruzione, la formazione
professionale ed il lavoro. Consente,
infatti, all'interno dei singoli sistemi,
maggiore mobilita interna facili-
tando il reingresso dei cittadini nel
mondo delle qualifiche e dei titoli,
ma puod costituire anche un inte-
ressante strumento per facilitare il
transito tra sistemi diversi.

Se pensiamo, ad esempio, ai siste-
mi dell’lstruzione e della Formazio-
ne, la VAE costituisce in primis uno
strumento per facilitare il ritorno in
formazione, attraverso il riconosci-
mento di crediti formativi. In questo
caso potrebbe costituire un punto
di aggancio e uno strumento moti-
vante per soggetti che hanno lascia-
to o interrotto da tempo i loro per-
corsi formativi formali, continuando
perd ad accumulare esperienze e
apprendimenti maturati in altri con-
testi, che attendono solo di essere
riconosciuti e riattivati.

Anche nel sistema Lavoro, la VAE
risulta utile sia per la mobilita inter-
na ad una impresa, che per un'azio-
ne di ricollocamento esterno.

LE CARATTERISTICHE
GENERALI DELLA VAE

La Validation des acquis de lex-
périence si pud definire un vero e
proprio dispositivo istituzionale e
non semplicemente una metodo-
logia, perché é dotato oltre che di
un metodo e di una strumentazione
anche di specifici requisiti di siste-
ma, quali:
® una normativa di riferimento che

ne specifica anche i beneficiari;
® una rete strutturata di attori che

concorrono alla sua attuazione;
® un riconoscimento condiviso, da
parte delle parti sociali ed istitu-

zionali, dell'architettura del di-

spositivo e dei risultati che deve
consentire di conseguire per la
persona e per i sistemi dellistru-
zione e del lavoro nei quali viene
praticato’;

© una rete di servizi e centri dedicati;

® un percorso standard metodolo-
gicamente definito con strumenti
specifici;

® una rete di operatori specifica-
mente formati.

| RIFERIMENTI
NORMATIVI E IL TARGET
DI RIFERIMENTO

A partire dagli anni Settanta, in
Francia, la formazione degli adulti
viene vista quale soluzione efficace,
assieme ad altre azioni innovative
di politica attiva del lavoro, per per-
mettere processi veloci di qualifi-
cazione, riqualificazione e riconver-
sione della popolazione adulta (con
competenze formate nell'esperien-

Senza titolo
china su cartoncino, s.d.
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za piuttosto che acquisite attraverso
percorsi formativi certificati), pas-
sando attraverso la riconversione
professionale del settore industriale,
all'epoca in grave crisi. Si incentiva
cosi la formazione attraverso i di-
plomi e i titoli professionali e viene
costituito un Repertorio capace di
contenere tutti i diplomi con un va-
lore nazionale.

Nei decenni successivi, con op-
portune normative'®, vengono at-
tivate azioni formative, innovative
e specifiche dirette a lavoratori, di-
soccupati e giovani, (quali il Bilan
de Competences, la Validation des
Acquis Professionels -VAP- e altri di-
spositivi), finanziate dalle imprese',
da enti collettivi bilaterali'?, a cui
potessero accedere i singoli su ini-
ziativa individuale, o dai servizi per
il lavoro territoriali'3.

Nel 2002, la legge francese 73/02,
ha introdotto un elemento di di-
scontinuita con il sistema classico di
formazione e valutazione, creando
la possibilita di poter riconoscere
l'esperienza personale e professio-
nale come luogo di costruzione
della competenza e di poterla cer-
tificare. Tale svolta ha permesso di
spostare l'accento™ dalla compe-
tenza in senso astratto alla “persona
competente’, con la suaintelligenza,
le sue emozioni, il suo vissuto espe-
rienziale ed il suo percorso persona-
le e professionale, inserita all'inter-
no di un contesto di vita.

La VAE si pone, dunque, come
percorso di appropriazione e capi-
talizzazione delle esperienze, in cui
il vissuto personale ed esperienziale
diventa il cardine, il motore dell’'ap-
prendimento, sottolineandone cosi
la sua potenzialita “apprenditiva”.
Inoltre si fonda sul principio che &
possibile, per un soggetto istituzio-
nale, certificare una competenza se
la persona € in grado di dimostrarla,
secondo modalita dettagliate e spe-
cificamente definite.

La VAE, in quanto diritto della per-
sona, & aperta a tuttii cittadini, occu-

pati e non occupati, che possiedono
un’esperienza lavorativa di almeno
tre anni di lavoro pagato, non paga-
to o di volontariato, sviluppata nel
settore del diploma prescelto. Latti-
vita puo essere stata svolta a tempo
parziale o a tempo pieno, in forma
continuativa o meno.

| candidati possono mirare all’ac-
quisizione sia di diplomi rilasciati al
termine di percorsi formali di istru-
zione, sia di qualifiche professionali,
rilasciati dal sistema dell'occupazio-
ne e lavoro attraverso percorsi di
formazione professionali.

I SOGGETTI
CERTIFICATORI VAE

Ognuno dei Ministeri francesi'™
assieme alle Camera di Commer-
cio, nell'lambito delle proprie aree
di competenza e dei diplomi o titoli
di pertinenza, definisce in piena au-
tonomia decisionale le modalita di
descrizione delle attivita professio-
nali, di declinazione delle compe-
tenze rispettive e di valutazione.

Di particolare interesse sono il
Ministero del Lavoro e dell’lstru-
zione in quanto gestiscono la
certificazione del maggior parte
dei diplomi per I'educazione e le
qualifiche professionali per il la-
voro. La certificazione dei diplomi
universitari fa capo al Ministero
dell'lnsegnamento Superiore e
della Ricerca, con una gestione
autonoma delle Universita. Cio si-
gnifica che la definizione del Réfé-
rentiel & centralizzata, ma ogni
Universita costruisce il suo speci-
fico dispositivo VAE. Non é stata
ancora compiuta a tutt'oggi una
revisione completa dei diplomi
di laurea: il ritardo € dovuto alla
complessita dell’attivita di defini-
zione del Référentiel Metier per
le lauree (le competenze in uscita
sono molto generiche e possono
essere applicate a moltissimi con-
testi del mondo del lavoro).



LE FASI E GLI STRUMENTI
DEL PERCORSO DI
VALIDAZIONE

Le fasi del percorso VAE possono
essere cosl sintetizzate:

1. scelta del titolo che si richiede di
ottenere;

2. compilazione del dossier di valida-
zione;

3. validazione e certificazione da par-
te di una commissione di esperti;

4. assegnazione del titolo.

La prima fase ha una funzione
orientativa ed & caratterizzata dalla
formulazione, da parte del candida-
to, del proprio progetto professio-
nale e dalla scelta del titolo che piu
si avvicina agli apprendimenti non
formali ed informali per i quali vuole
ottenere la certificazione.

In una seconda fase, il candidato
deve predisporre una specifica do-
cumentazione, un dossier di valida-
zione, composto da una parte am-
ministrativa e da una centrata sulla
esplicitazione e descrizione delle
esperienze e competenze maturate
(ad esempio: il contesto di lavoro,
le attivita, i compiti e gli strumenti
utilizzati, il grado di autonomia e re-
sponsabilita esercitato).

E fondamentale che il candidato
non si fermi alla descrizione del com-
pito prescritto, ma entri nel dettaglio
dell'attivita da lui realmente svolta.
Durante tutto il percorso “il candidato
resta un soggetto che definisce ed elabo-
ra personalmente le sue prove senza tra-
sformarsi in oggetto di valutazione™®.

La compilazione del dossier potra
essere autonoma o supportata, a ri-
chiesta, da un accompagnatore VAE
(figura istituita nel 2004), che avra
il compito di guidare il candidato
nel processo di ricostruzione della
propria esperienza professionale e
di esplicitazione della competenza
acquisita. Laccompagnamento non
& obbligatorio, tuttavia & essenziale
avendo l'obiettivo di aiutare il candi-
dato a:

ffrpmniid s

© costruire il suo dossier di validazione;
© scegliere le occupazioni, le attivita
professionali piu pertinenti rispet-
to al o ai diplomi considerati;
© formulare i contenuti delle attivita.
Gli incontri si realizzano sotto
forma di colloqui individuali o di la-
boratori metodologici e vengono
condotti con opportuni strumenti e
tecniche, quali I'Entretien d’Explicita-
tion de I'Expérience di Vermersch'’ o
schede di autovalutazione.

Il percorso si conclude con la pre-
sentazione del dossier compilato ad
una commissione di validazione che
ha il compito di valutare/comparare
I'esperienza professionale con le co-
noscenze, competenze e attitudini
attese dal diploma considerato e de-
scritte nel’/RNCP'8, La commissione,
ha il compito inoltre, di procedere
all'attribuzione della certificazione
che puo essere:

[T

Senza titolo
china su cartoncino, 1968 ca
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totale, quando la commissione attri-

buisce il titolo richiesto stabilendo

che vi sono tutte le condizioni, espe-
rienze e competenze, presenti per
attribuire la certificazione in toto;

parziale, quando la commissione
stabilisce che il candidato presenta
delle carenze in merito ad alcune
competenze. In tal caso questi avra
cinque anni di tempo per dimo-
strarne l'effettivo possesso, intra-
prendendo percorsi formativi o un
ulteriore specifico percorso di VAE;
negativa, qualora la commissione

stabilisca che il candidato non ha i

requisiti previsti per il rilascio della

certificazione richiesta.

La commissione & costituita in ma-
niera conforme al regolamento e alle
disposizioni di ciascun diploma. Deve
essere composta almeno da un quar-
to di rappresentanti qualificati delle
professioni, di cui per meta datori
di lavoro e per meta lavoratori, con
I'accorgimento di assicurare una rap-
presentazione equilibrata di uomini e
donne. Il costo dell'accompagnamen-
to & variabile e pud essere coperto
con mezzi e modalita differenti dallo
stesso candidato, dall'impresa o da al-
tri finanziamenti pubblici.

Gli operatori VAE operano in con-
formita con i criteri di accesso alla
professione richiesti da ciascun Mini-
stero, che indica i requisiti formativi
e limpegno nell'accompagnamen-
to del candidato:devono svolgere
una specifica formazione, realizzata
dallistituzione di appartenenza.

LA RETE DEI SERVIZI

Per usufruire del servizio VAE esi-
stono:

sportelli VAE che si occupano del
primo accesso per la prima fase
orientativa del percorso e per que-
sto possono essere collocati anche
presso i servizi gia esistenti, ad
esempio, centri di bilancio di com-
petenze e di orientamento dove la
persona trova aiuto nella scelta.

i centri dedicati che si occupano

dell'accompagnamento e della va-

lidazione.

Per quanto attiene il Ministero
dell'lstruzione, esso si avvale dei cen-
tri regionali DAVA™. Tutti i cittadini
interessati a riprendere gli studi, pos-
sono rivolgersi presso tali Centri terri-
toriali che si occupano di dare un’in-
formazione completa e trasparente
sulla scelta, di verificare, in un primo
screening il curriculum vitae del can-
didato, di valutare la fattibilita della
scelta del diploma di interesse.

Il percorso di validazione delle
competenze del candidato si centra
esclusivamente sulla verifica della
capacita dello stesso di dimostrare
in forma scritta e articolata di posse-
dere le conoscenze necessarie per la
risoluzione del problema professio-
nale affrontato e dellattivita svolta.
Nella certificazione di un diploma,
infatti, ha piu peso il “saper come
fare” per risolvere un problema, piut-
tosto che la soluzione del problema
stesso. Ad esempio, sono piu signifi-
cative la conoscenza e la capacita di
saper usare i grafici di rappresenta-
zione di un'equazione matematica,
piuttosto che dimostrare di saper
risolvere l'equazione stessa.

Il Ministero del Lavoro, invece, si
appoggia all’AFPA%, che si organiz-
za attraverso una capillare rete terri-
toriale di Centri di informazione e di
validazione.

Il percorso di validazione delle
competenze del candidato, che si
svolge all'interno delle strutture for-
mative e dei laboratori AFPA, viene
fatto oltre che con la compilazione
del Dossier e del colloquio con la
commissione, come nell'esempio
dell'istruzione, anche attraverso la
dimostrazione del possesso delle
competenze durante una messa in
situazione professionale osservata
presso degli Atelier allestiti appo-
sitamente: la valutazione avviene,
quindi, sulla base del risultato ot-
tenuto o dell'accuratezza, comple-
tezza e precisione del processo di
realizzazione.



LA PRATICA VAE NEI
CONTESTIITALIANI

Il trasferimento dell'intero dispo-
sitivo, fino al rilascio di titoli e quali-
fiche basati sulla sola esperienza, a
prescindere da un percorso formati-
vo, richiede condizioni normative per
i singoli sistemi e accordi interistitu-
zionali non ancora esistenti e forse
prematuri per il contesto italiano. Del
resto anche in Francia il dispositivo
VAE ha impiegato quasi un venten-
nio per andare a regime.

Se perd pensiamo ad un disposi-
tivo a regime che consenta il rico-
noscimento degli apprendimenti
dall'esperienza all'interno dei singo-
li sistemi (istruzione, formazione e
lavoro), un dispositivo che metta a
regime la prima fase del percorso
VAE (la validazione, vale a dire la for-
malizzazione ed il riconoscimento di
apprendimenti non formali ed infor-
mali) questo tipo di trasferimento ci
pare gia possibile fin da ora: si tratta
di mettere a sistema sperimentazioni
gia esistenti e di valorizzare risorse
gia presenti di servizi e di competen-
za degli operatori.

ALCUNI ELEMENTI CHIAVE
PER LA DIFFUSIONE IN
ITALIA DIUN'AZIONE DI
VALIDAZIONE

Un repertorio delle professioni e
dei mestieri relativo al contesto nel
quale I'azione si vuole realizzare, sia
esso sistema (istruzione, formazio-
ne o lavoro) o anche unimpresa. La
VAE, infatti, sembra poter avere una
funzione interessante anche per
le imprese. Il repertorio dovrebbe
essere costruito, sulla base del mo-
dello francese, in termini di attivita
tipiche e competenze cruciali per la
professione, e dovra rappresentare
un pilastro imprescindibile di qua-
lunque azione di validazione.

Le commissioni tripartite (parti sociali

e soggetti istituzionali): altro elemento
chiave del dispositivo VAE, dedicate
alla costruzione dei Repertori delle
professioni e alla validazione degli ap-
prendimenti non formali ed informali.

Una rete di servizi: I'esperienza fran-
cese ci insegna che il servizio VAE
pud essere ben integrato anche in
reti di servizi gia esistenti se ben svi-
luppati, sia dell'lstruzione, che della
Formazione e del Lavoro.

Operatori accreditati e specificamente
formati:anche qui la Francia insegna che
possono essere utilizzate, riconverten-
dole e/o opportunamente qualificando-
le, risorse provenienti da servizi esistenti
di orientamento, di bilancio di compe-
tenze, della formazione per gli adulti.

Dunque un trasferimento ai nostri
contesti sembra possibile, attraverso
opportune e specifiche sperimenta-
zioni ed azioni pilota di trasferimento
a livello locale e/o nazionale.

Senza titolo
china su cartoncino, 1964

i
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Prospettiva di percezione
o ritmo percettivo
china su cartoncino, 1967

CONCLUSIONI

Pur nella consapevolezza delle diffe-
renze normative e dei sistemi dei servi-
zi, & evidente l'interesse e I'attualita del
tema degli apprendimenti non formali
ed informali. La sperimentazione di
una azione specifica per il loro ricono-
scimento & tema del momento, cosi
come l'attuale situazione di crisi econo-
mica fa si che la realta italiana presenti
0ggi molte analogie con le condizioni
di contesto occupazionale e formativo
francesi nelle quali le prime esperienze
di VAE presero avvio.

Il bisogno di aiutare le persone a
farsi riconoscere e validare tutti gli
apprendimenti acquisiti, in qualun-
que modo e contesto, per farne og-
getto di spendibilita nel mercato del
lavoro, per facilitare i rientri in forma-

zione o abbreviare i percorsi formati-
vi di riconversione e riqualificazione,
e senza dubbio un tema centrale per
le azioni anti-crisi dell'ltalia di oggi.

Si rende quindi attualmente op-
portuno, o meglio diremmo neces-
sario, un dispositivo che agisca in tal
senso, soprattutto per le fasce piu de-
boli e/o a pil bassa qualificazione nel
mercato del lavoro. Ugualmente si
rende oggi necessario un dispositivo
che incentivi e faciliti il rientro delle
persone in formazione, facendo teso-
ro di tutta l'esperienza che ciascuno
ha maturato al di fuori di essa.

Chiara Pacquola
Psicologa del lavoro
Elisa Cattaruzza
Formatrice
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NOTE

1 Competenza formale: con cio si
definiscono i processi di apprendimento
organizzati da istituzioni formative
strutturate con ottenimento dei titoli di
studio o forme di certificazione;

non formale: si svolge al difuori delle
principali strutture di istruzione e di
formazione e, di solito, non porta a
certificati ufficiali. Puod essere fornito
anche da organizzazioni o servizi istituiti a
completamento dei sistemi formali (quali
ad esempio i corsi distruzione artistica,
musicale o corsi privati per la preparazione
degli esami);

informale: & il corollario naturale della

vita quotidiana. Contrariamente
allapprendimento formale e non formale,
€550 NON € necessariamente intenzionale
€ pud pertanto Non essere riconosciuto.
Cfr. Memorandum sullistruzioneela
formazione, 30.10.2000, p. .

2 Cfr. Il libretto Formativo del
Cittadino, Roma, Isfol, Collana Temi e
Strumenti, 2007.

3 Riconoscimento: presa in
considerazione di un capitale di
formazione e delle esperienze che un
individuo pud provare per se stesso e
per glialtri. Il riconoscimento pur non
avendo valore giuridico attribuisce alla
competenza riconosciuta trasferibilita,
riconoscibilita e soprattutto spendibilita
nellambito lavorativo. Gli ambiti di
spendibilita possono coinvolgere

piu sistemi nei quali le competenze
POssONO essere “usate” come I'ambito
formativo (ad esempio agganciando le
competenze riconosciute ad un sistema
di crediti formativi) oppure I'ambito
lavorativo (ad esempio riconoscendo
valore alle competenze lette per
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percorsi di mobilita sia interni all'azienda
sia tra aziende diverse).

Cfr. http://www.orientamento.it/
orientamento/2h.htm

4 Validazione: e I'atto che attesta

la conformita delle competenze

in rapporto a un descrittivo delle
competenze o referenziale elaborato
dal ministero di riferimento. Cfr.
http://www.vae-npdc.fr/

5 Certificazione: & un procedimento
attraverso cui un soggetto abilitato
dopo un processo di accertamento
riconosce e certifica a una personaiil
possesso di determinate competenze.
La certificazione delle competenze
assume un valore giuridico (rilascia un
titolo legale) che la distingue da ogni
altra forma di codifica del sapere. Avendo
un valore legale, ha piti ampio spettro

di spendibilita tra contesti e tra sistemi
diversi. Cfr. http//wwwivae-npdcfr/ e Cfr.
Partenariato EQUAL MORE, La formazione
non basta, Franco Angeli, Milano, 2005.

6 Proposta direttiva del Parlamento
europeo e del Consiglio relativa

al riconoscimento delle qualifiche
professionali COM/2002/0119 def.
G.U.CE.C 181 E del 30 luglio 2002 p.
183 - 257; ISFOL, Rapporto Isfol 2002,
op. cit, p. 528.

7 Commissione della Comunita
Europea, “Realizzare uno spazio
europeo per l'apprendimento
permanente” Bruxelles 21.11.2001.

8 Cfr. ECOTEC. “European Inventory
on Validation of non formal and
informal learning. A final report DG
Education & Culture of the European
Commission’, Brussels, September

2005.Consultabile al sito: http://www.

ecotec.com/europeaninventory/

9 La progettazione del dispositivo, cos
come la erogazione dei servizi di VAE,
vedono in Francia un coinvolgimento
una partecipazione attiva e diretta
delle Parti Sociali, oltre che delle
Istituzioni preposte: si vedano al
riguardo la composizione e le funzioni
del CNCP (Commission Nazionale

de la Certification Professionelle, cfr.
www.cncp.gouvir) e della giuria di
certificazione. In entrambi i casi e

stato adottato il principio, per cio

che concerne i sistemi dei servizi di
formazione e lavoro, della cosiddetta
gestione tripartita, vale a dire della
costituzione di organismi gestionali
composti da rappresentanti delle
istituzioni e delle due Parti Sociali
(rappresentanze dei lavoratori e delle
imprese). In Francia, tali organismi
tripartiti hanno una funzione non
solo di attribuzione delle risorse
finanziarie e di validazione ex post dei
dispositivi previsti, ma di intervento
diretto ed addirittura operativo, sia in
fase di progettazione delle azioni, sia
nella loro attuazione operativa, come
accade perla VAE.

10 Le azioni di formazione che
entrano nel campo d'applicazione
dei dispositivi relativi alla formazione
professionale continua sono
definite dall'articolo L. 6313-1 del
Codice del Lavoro. Per una visione
generale dei singoli dispositivi Cfr.
http://www.travail-solidarite.gouv.
fr/informations-pratiques/fiches-
pratiques/formation-professionnelle/
formation-salaries-principes-
generaux.html

11 All'interno del Plan de Formation
d’Entreprise.

12 Gli OPACIF (Organism Paritarie
collecteur agrée du CIF) sono
incaricati di finanziare i congedi
sollecitati a titolo individuale dai
lavoratori, dal congedo individuale
di formazione (CIF) al Bilancio di
Competenze. Il costo della loro
presa in carico varia a seconda delle
priorita di ciascun organismo.

13 Agence Nazionale pour I'Emploi-
ANPE (Agenzia Nazionale per il
Lavoro), oggi Pole Emploi (Polo
Lavoro) cfrhttp://www.pole-emploi.
fr/accueilpe/

14 Cfr. Bernard Rey, Ripensare le
competenze trasversali, Franco Angeli,
Milano, 2003.

15 Ministero dell'Educazione Nazionale,
dellinsegnamento Superiore e della
Ricerca, Ministero del lavoro e della
coesione sociale, Ministero dei Trasporti
della gestione del territorio del turismo



e del mare, Ministero dell'agricoltura,
dellalimentazione della pesca e degli
affari Rurali, Ministero della Cultura

e della Comunicazione, Ministero

della Gioventu dello Sport e della vita
associativa.

16 Veihan A, «Lethique de
I'accompagnement en VAE» in
Education Permanente n. 159, 2004.
17 Vermersch P, “Descrivere il lavoro.
Nuovi strumenti per la formazione e

la ricerca: lintervista di esplicitazione.”
Carocci, Roma, 2005.

18 Repertoire Nazional des
Certifications Professionelles, cfr.
www.cncp.couv.fr. Si tratta di un
Repertorio di Qualifiche Professionali
costruito dal CN.C.P (vedinota 11):
quest’ultima ha proceduto a stilare
per ciascun titolo e diploma il relativo
Référentiel, documento descrittivo
nel quale vengono esplicitate le
competenze professionali messe in
atto in un determinata mansione per
il suo ottenimento. Tutti i certificati
che rientrano allinterno del RNCP
hanno un riconoscimento e un
valore nazionale. Le competenze
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acquisite attraverso l'esperienza,

per essere prese in considerazione

e dunque riconosciute e validate,
devono poter rientrare all'interno
delle competenze previste dal titolo,
presente nel Repertorio, che si vuole
acquisire.

19 Centri Regionali DAVA (Dispositivo
Accademico di Validazione delle
Acquisizioni).

20 L'Association Nationale pour

la Formation Professionnelle des
Adultes & uno dei principali attori
nei dispositivi di formazione
professionale in Francia: piani di
formazione, contratti e periodi

di professionalizzazione, VAE, CIF,
DIF, etc. Ha unorganizzazione
logistica capillare in tutto il territorio
nazionale, con stabilimenti di
formazione professionale, centri

di orientamento e inserimento
professionale e antenne informative.
Sirivolge a un vasto pubblico dai
lavoratori ai disoccupati, con percorsi
mirati per portatori di handicap,
residenti oltre oceano, francesi e
stranieri. Cfr: www.afpa.fr

Sfera a scacchi

china su cartoncino, 1963
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ulla base della
distinzione tra Sé ed
lo si perviene alla
consapevolezza

dei propri
condizionamenti
sociali e cio permette
di accedere ai
significati dei valori
di riferimento

DALLINTEGRAZIONE

ALDIALOGO

INTERCULTURALE

| RISULTATI DI UNA RICERCA-INTERVENTO
IN AMBITO SCOLASTICO

Elisabetta Damianis
Daniele Ungaro

INTRODUZIONE

La questione del conflitto & un
tema classico della scienza sociologi-
ca. A partire dagli anni novanta, pero,
questo tema si € arricchito con l'insor-
genza (o meglio la rinascita) di una
nuova tipologia di conflitti, definibile
conflitti di valore. | lavori di Hunting-
ton (1996) sullo scontro di civilta han-
no acceso il dibattito su questo tema,
ma se il merito indubbio dell’autore &
stato quello di offrire uno schema in-
terpretativo attorno ai nuovi conflitti,
risultano ancora carenti i contributi
finalizzati all'evoluzione ed alle risolu-
zioni possibili del conflitto medesimo.
Questo saggio intende offrire un con-
tributo in questa direzione.

Prima di iniziare, risulta utile trat-
teggiare schematicamente [l'analisi
di Huntington. Secondo l'autore lo
“scontro di civilta” & un nuovo tipo di
conflitto, a livello internazionale, ca-
ratterizzato da una differenza impo-
stata sulla cultura (quindi l'identita)
dei contendenti. Per cui, mentre la
differenza conflittuale nell'epoca del-
lo scontro ideologico era basata sulla
domanda “Da che parte stai?’, quella
attuale e bastata sulla domanda “Chi
sei?” Da cid deriva una conseguenza
immediata. Mentre il conflitto ide-
ologico permetterebbe comunque
un “cambio di parte’, quindi una po-
tenziale soluzione compromissoria

dello scontro, il conflitto di valore
puod essere risolto solo con un cam-
bio didentita degli attori coinvolti.
Trasformazione indubbiamente com-
plessa. Il contesto € inoltre compli-
cato dal fatto che lo scontro di civilta,
cosa non considerata inizialmente da
Huntington, non si verifica tra blocchi
internazionali contrapposti e suddi-
visi tra frontiere internazionali, ma si
svolge all'interno delle stesse societa
opulente (capaci cioé di attrarre flus-
si migratori) strutturandosi come un
conflitto diffuso (Ungaro, 2004a) e ca-
ratterizzato da frontiere simboliche,
non naturali.

Mantenendo sullo sfondo questo
schema interpretativo, bisogna pero
cercare di fare emergere una “figura”
da tale sfondo e la figura & rappresen-
tata dal concetto di valore. Valore & un
termine prettamente moderno di de-
rivazione economica. La morale pre-
moderna parla di bene e male. Quan-
do questi termini erano qualcosa di
oggettivamente riconosciuto, non
entita soggettivamente valutabili. La
modernita invece si caratterizza per
la progressiva emancipazione dell’in-
dividuo in quanto titolare di liberta e
giudizio. Se bene e male dipendono
sempre piu da libere valutazioni il
contrario di “una grande verita” divie-
ne “un‘altra grande verita” e il bene si
trasforma in valore proprio perché &



qualcosa di valutabile. Nella postmo-
dernita, con la fine delle“grandi narra-
zioni” (Lyotard, 1979) ed il dissolversi
delle ideologie diviene sempre piu
problematico il riferimento a qualsi-
voglia universalita del valore. Il valore
residuo diviene (perlomeno nel mon-
do “modernizzato”) la liberta. Nella
sua formulazione piu estrema, liber-
ta negativa come assenza di vincoli,
il concetto stesso di valore rischia il
dissolvimento (Ungaro, 2004b). Cio si
verifica quando la liberta si trasforma
nella pretesa dell'incondizionato.

La celebre provocazione di Nietsche
“al di la del bene e del male” infatti non
significa affatto poter fare a meno dei
valori, ma indica un obiettivo infinita-
mente piu grande, saper ricostruire.
Essere in grado di svolgere un'erme-
neutica del valore. Saper essere la paro-
la che si pronuncia. Una liberta ridotta
alla pretesa dellincondizionato si tra-
sforma inevitabilmente nell'apologia
dell'attimo. Cio significa pretendere di
non farei conti con il tempo, come Hei-
degger (ed. orig. 1926, 1976), ha giu-
stamente indicato. Il tempo & impor-
tante rispetto al valore perché & misura
della finitezza dell'esistenza umana,
l'esatto contrario dellincondizionato,
ma € anche indicatore e segno della
relazionalita dell'uomo con i suoi simili
(la relazione come qualcosa capace di
riempire il tempo). Di conseguenza, si
pud parlare di valore ed ancorarlo ad
un'etica con pretese universalistiche se
per valore si intende una misura del rap-
porto con l'‘Altro. |l conflitto di valore na-
sce quando questa misura e distorta.
Quando per motivi pseudo-identitari
e/o pseudo-libertari (pseudo, come si
vedra, perché centrati sul’'Ego non sul
Sé) si pretende un rapporto incondi-
zionato con I'Altro, fino al suo annul-
lamento nella pulizia etnica (guerra
santa) o nell'indifferenza da assenza di
contatto.

Nel saggio qui esposto riteniamo
che un‘analisi “dinamica” del conflitto
divalore, proprio per la sua dimensio-
ne simbolica, richieda una trattazione
in ottica diversa dei rapporti tra socio-

logia e “psicologie del profondo”. Fin
d'ora, come € noto, i maggiori contri-
buti offerti attorno a questi rapporti si
sono basati da una parte su interes-
santi e notevoli analisi sulle funzio-
ni repressive della cultura moderna
borghese nei confronti delle pulsioni
libidiche del soggetto ed in genera-
le sulla sua “autenticita” In maniera
simmetricamente opposta a queste
teorie critiche sorgevano invece dal-
tra parte degli approcci finalizzati ad
enfatizzare la necessita dellintegra-
zione sociale di soggetti differenti in
contesti sociali e normativi comuni,
grazie ad un processo generale di in-
teriorizzazione dei valori.

Se si accetta invece il cambiamento
di paradigma recentemente verifica-
tosi come passaggio dalla modernita
alla postmodernita, ci si pud accorge-
re che il tema dell'integrazione socia-
le esiga una radicale reimpostazione.
Cid puo avvenire se invece di con-
nettere la sociologia ai vecchi para-
digmi della psicologia del profondo,
si cercano relazioni maggiormente
strette con le attuali psicologie del
Sé. Questo permette, nelle nostre
intenzioni, un superamento scientifi-
camente convincente del paradigma
moderno dell'integrazione sociale a
favore di uno postmoderno basato
sulla simmetrica complementarieta
dei processi di socializzazione e in-
dividuazione, con ricadute estrema-
mente rilevanti a livello di analisi e
metodologie di soluzione dei conflitti
divalore.

LA TEORIA DIRIFERIMENTO

La teoria generale da cui siamo par-
titi & la seguente. Esiste una differenza
complementare tra processo di indivi-
duazione e processo di socializzazione.
Nel senso che il processo di indivi-
duazione si riferisce al Sé, quello di so-
cializzazione all'lo. Questa differenza
complementare si colloca nell'ambito
di una discontinuita fondamentale
esistente tra moderno e postmoder-
no, quella che pratica una distinzione
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tra lo e Sé cosi impostata, sulla scia
delle psicologie postfreudiane riprese
a livello sociologico da Bauman. Llo
viene concepito come una maschera,
una componente parziale dellindivi-
duo derivante dai condizionamenti
sociali. Il Sé viene inteso come auten-
ticita e totalita dell'individuo. Tale dif-
ferenza cosi impostata provoca degli
effetti al livello del paradigma moder-
no dell'integrazione sociale.

Lindividuo non pud essere esclu-
sivamente ricondotto alla sua com-
ponente socializzata (quindi all'lo).
A questo proposito si vedano i lavori
di Parsons (1950; 1964; 1983) ed Elias
(1990). | processi di individuazione e
di socializzazione sono quindi distin-
ti, seppur complementari. Il primo
riguarda la formazione complessiva
del Sé, il secondo quella dell'lo.

La componente del Sé pud es-
sere trattata scientificamente e
praticamente dalle scienze sociali
e non rappresenta piu una dimen-
sione insondabile.

Il dialogo interculturale diviene
possibile (0 comunque molto pit at-
tuabile) a livello di Sé piuttosto che
di lo. Questo perché la dimensione
dell'lo racchiude condizionamenti
sociali connotati culturalmente, gia
cristallizzati sotto forma di valori
(inconsapevolmente) incondiziona-
ti e comportamenti. In altre parole,
il Sé rappresenta una dimensione
universale, pit ampia rispetto all’lo.

La comprensione dell’Altro, pur in
un contesto di valori culturalmente
differenziati, puo avvenire a livello
di Sé. L'lo invece tende ad omologa-
re le diversita.

Sulla base di questi punti viene
criticato (e la critica sottoposta a ve-
rifica empirica) il modello della socia-
lizzazione moderna (basato sull’in-
tegrazione sociale). Secondo tale
modello lindividuo viene socializ-
zato mediante l'interiorizzazione dei
valori presenti nella societa, quindi
riconosciuto socialmente come un lo
autonomo. Come cercheremo di ar-
gomentare, questa concezione non
e piu adeguata nelle societa post-
moderne ed interculturali.

A livello di traduzione empirica
dei concetti, la teoria generale sopra
accennata puo essere esposta nei
modi seguenti. Conoscere il Sé (la
propria autenticita sotto la masche-
ra dell’Ego) significa anche gettare
le basi per comprendere I'Altro. La
comprensione dell’Altro e attributo
di individui particolarmente espo-
sti alla differenza (semplicemente
perché immigrati, per esempio). Di
conseguenza, a livello di definizione
operativa dei concetti, & ipotizzata
esistere una relazione inversamente
proporzionale tra comprensione di
Sé e presenza di disagio. All'aumen-
tare della comprensione di Sé dimi-
nuisce il disagio sociale, e viceversa.
Naturalmente, € chiaro che non si
ipotizza per ora nessuna relazione
di causalita, tra i due aspetti, ma
solo di co-relazione.

Applicando tutto cid a livello em-
pirico avremo che per far calare il



disagio si ipotizza essere necessario
un incremento di autoconsapevo-
lezza (comprensione del Sé). Per-
tanto le pratiche socio-terapeutiche
attuate nella ricerca-intervento han-
no come finalita l'incremento di au-
toconsapevolezza. Siipotizza che se
tale obiettivo verra raggiunto, tra-
mite misure accertabili, migliorera
a livello misurabile la comprensione
interculturale e calera, sempre in
maniera misurabile, il disagio in am-
bito scolastico.

La variabile indipendente, che
deve essere spiegata, & quindi la
comprensione del Sé (incremento
dell'autoconsapevolezza). La ricerca
si caratterizza come ricerca-interven-
to esattamente perché tale variabile
viene manipolata a livello sperimenta-
le, tramite le pratiche socio-terapeu-
tiche attuate, per poi controllare se,
una volta effettivamente incremen-
tato il livello di autoconsapevolezza,
questo provochile conseguenze ipo-
tizzate. La manipolazione della varia-
bile indipendente si verifica median-
te pratiche socio-terapeutiche che
intervengono sulle emozioni e sulla
comunicazione. Piu precisamente,
i temi suddetti vengono affrontati
con l'uso di metodologie interattive
che prevedono l'utilizzo di brainstor-
ming, role playing, racconti metafo-
rici, simulazioni, lavori di gruppo. In
generale, le modalita utilizzate trag-
gono ispirazione dalla metodologia
gestaltica—-fenomenologica, dall’et-
nometodologia e dallo stile del so-
ciodramma moreniano, integrato
con una rielaborazione operativa
della frame analysis di Goffman.

Nel nostro lavoro adottiamoiil termi-
ne di interculturalita (interculturale)
intendendo con questo la possibilita
di dialogo e comprensione dell’Altro,
anche se culturalmente differenziato.
Questo per evitare equivoci di frain-
tendimento tra un‘analisi delle di-
scontinuita emergenti tra moderno
e postmoderno e I'adesione (da noi
non condivisa) a paradigmi postmo-
dernisti, di stampo relativista. Infatti,

anche se non sempre, la semantica
del termine multiculturalismo evoca
o la predisposizione politica ad un
meticciato culturale privo di radici
(quindi inautentico), o I'affermarsi in
pratica di modelli di sviluppo separa-
to, privi di relazioni tra ambiti cultural-
mente differenziati.

Interculturalita significa, molto sem-
plicemente, che si supera lidea di una
omologazione culturale come base
necessaria dellintegrazione sociale
(ideatral'altro tipicamente moderna) e
che si considera possibile il dialogo tra
culture anche allinterno degli stessi si-
stemi politici. Da questo punto di vista
anche l'autenticita viene considerata
non gia come “macchina desiderante’,
secondo i paradigmi postmodernisti,
ma come comprensione profonda dei
propri bisogni e capacita di empatia
(Ardigo, 1988).

Considerare il pluralismo culturale
non come un problema per il proces-
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so dellintegrazione sociale, ma come
una fonte di “conflitti di valore virtuo-
si’, significa anche attuare un ulteriore
cambiamento di prospettiva. Tale tra-
sformazione consiste nel riformulare la
concezione, tipica del modello integra-
zionista, per cui differenza e solidarie-
ta vadano considerate come polarita
opposte ed inconciliabili. Questo mu-
tamento di approccio permette anche
di connettere interventi finalizzati al
dialogo culturale (Todorov, 1990), con
azioni che hanno come obiettivo la
prevenzione del disagio. Nella societa
postmoderna, infatti, il disagio, spe-
cie in agenzie di socializzazione come
la scuola, non nasce esclusivamente
da problemi relativi alla struttura del-
la disuguaglianza, ma deriva sempre
piu da una gestione “patologica” della
differenza. Questo passaggio compor-
ta approcci diversi. Lobiettivo di una
societa di “eguali” e il superamento-
annullamento, o sono le strategie di
scansamento del conflitto. Lobiettivo
di una societa di “pari differenti” divie-
ne l'accettazione-comprensione del
conflitto (Ungaro,2001; 2004a) che im-
plica il coraggio e I'umilta di attraversa-
re e comprendere tale tensione.

Nel primo caso, con molta proba-
bilita, I'alterita diventa una parte non
considerata, non ascoltata della socie-
ta che facilmente, prima o poi, potreb-
be emergere, farsi sentire in forma piu
0 meno violenta, in modo simile ad
un trauma rimosso o ad un conflitto
inespresso, latente. Nel secondo caso,
diverra parte espressa nel sociale con
il quale entrera in dialogo pit 0 meno
conflittuale, ma palese e dunque
maggiormente gestibile, generando
cosi nuove possibilita e diventando
elemento di possibile ed auspicabile
sviluppo reciproco. In genere, espri-
mere un disagio venendo messi nel-
la condizione di poterlo fare, risulta
essere il primo passo per risolverlo e
guesto diminuisce la tensione e favo-
risce lo scambio.

Queste tematiche conducono ad
una tipologia educativa fondata
sull'idea-forza che puo essere deno-

minata “il Sé e I'Altro” Il diverso che
pud pormi in questione (per dirla
alla Carl Schmitt), diviene occasio-
ne di costruzione e comprensione
anche della propria identita, poiché
e solo nel rapporto con l'altro da
sé che gli individui possono distin-
guersi, vivere e dichiarare la propria
appartenenza. Da questo punto di
vista, differenza e solidarieta non
sono piu polarita contrapposte, ma
possono essere intese come aspetti
complementari. Lincontro con la di-
versita diviene cosi una grande oc-
casione che ci fa scendere qualche
gradino, andare un po’ pit in fondo
a noi stessi, per ritrovare quel tesoro
di risorse che avevamo dimenticato
sepolto dalla polvere dei nostri quo-
tidiani pregiudizi. Tutto questo non
puo sorgere solo ed esclusivamente
in presenza di studenti stranieri; il
loro esserci tuttavia ci costringe ad
un confronto e ad una riflessione
su noi e gli altri che diviene fonda-
mentale occasione di crescita per
entrambi.

In questa ottica, inoltre, si rovescia
anche sociologicamente la categoria
stessa di normalita. Poiché essere ve-
ramente ‘normali’ non sembra avere
altro significato se non quello di sco-
prirsi diversi, speciali, unici (indivi-
duati), rispetto ad altri che sappiamo
riconoscere (divenendo quindi socia-
lizzati) come a loro volta unici, diversi
e speciali. Colui che ci mette in discus-
sione, che ci costringe al confronto ed
al contatto, dovrebbe percio essere
non un nemico, ma l'amico per ec-
cellenza, che consente quella unione
senza la quale non vi puo essere alcu-
na individuazione di Sé e nessun rico-
noscimento dell’Altro (socializzante).
Spesso affermiamo che ¢ il nemico
che ci fa odiare pensando che I'Altro
possa in qualche modo essere re-
sponsabile di cid che proviamo.

LAltro ¢, per dirlo con una bellissi-
ma parola sanscrita nirmit che signifi-
ca strumento. E lo strumento, il mezzo
per far emergere cio che cé. Se in noi
c'e odio, l'incontro con l'Altro lo ren-
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dera evidente, lo portera a coscienza
COsi come se C'& amore 0 compassio-
ne. E grazie alla relazione con gli altri
che ognuno di noi puo dire di essere.
Lessere ¢ relazione. In tal senso 'Altro
& da scoprire. Lessere umano risulta
dunque indistinguibile dalla sua di-
mensione sociale. Con lesistenziali-
smo (Heidegger, 1976), si pud soste-
nere che la vita umana é racchiusa tra
due estremi.

Quiello, a partire dalla nascita, in cui
I'lo invade il mondo. Quello al termine
dell’'esistenza, in cui il mondo riassor-
be I'lo. Tra questi due estremi hail pro-
prio corso la scoperta dell’Altro. Tale
processo si svolge attraverso diversi
gradi, I'Altro come oggetto, I'Altro
come soggetto uguale (non omolo-
go, un “pari differente”) all'lo, ma di-
verso con il quale pud instaurarsi una
relazione di competizione, ma anche
di collaborazione, indicanti un percor-
so sociale e culturale riguardante non
solo l'individuo, ma la societa nel suo
complesso.

Nella sua evoluzione, la civilta oc-
cidentale ha dapprima dimostrato
una grande capacita nel ‘compren-
dere” I'Altro per distruggerlo. Nella
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sua analisi sulla conquista del Messi-
co, Todorov (1992) illustra in maniera
convincente, I'abilita dell'uomo bian-
co nel ‘comprendere-per-distruggere.
Indica anche la sua superiorita tecni-
ca nella comunicazione con le altre
culture, che andava perod a discapito
della comunicazione con il mondo. I
colonialismo ha infatti provocato una
omologazione del diverso (per cultu-
ra, lingua e religione), che ha iniziato
a “globalizzare” il mondo a partire da
cinque secoli fa. Quando perd l'oc-
cidente ha dimenticato lestraneita
dell’Altro esteriore, ha trovato un Al-
tro interiore con la scoperta dell'in-
conscio.

Nella societa contemporanea, si
€ passati dall'omologazione con-
flittuale dell'estraneita ad un com-
plesso dialogo tra uguaglianza e
differenza. Nel senso che la ricerca
dell'uguaglianza non significa inse-
guire un’identita in senso omologan-
te, mentre la differenza non viene
piu coniugata secondo lo schema
gerarchico inferiorita/superiorita.
Cio significa trasformare anche il
paradigma stesso del processo di so-
cializzazione, codificato nell'ambito
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della societa di massa. La scoperta
del Sé attraverso il contatto con I'Al-
tro e gli altri, favorisce lo sviluppo di
un contesto interculturale fondato
sul principio di inter-in-dipendenza e
sostituisce l'esigenza della scompar-
sa dell'lo nel Noi, come prerequisito
di una societa ben funzionante (Co-
lombo, 2002; Melotti, 2000a ; 2000b;
Ungaro, 2001; 2004a). A livello so-
ciologico, cio significa assumere un
concetto di socializzazione capace
di salvaguardare l'autonomia indi-
viduale (Polmonari, 1990; Baraldi,
1992; 2003). In altre parole, si ritiene
che il processo di socializzazione sia
corrispondente a quello diindividua-
zione (del Sé). La formazione del Sé
e allora fortemente connessa con le
capacita relazionali. Ovvero il Sé non
é che il frutto della relazione tra I'lo e
I'Altro, i quali tra loro piu che ‘essere’
in modo autonomo, ‘inter-sono. Né
I'lo né I'Altro possono percio esistere
solo in virtu di se stessi ed attraverso
tale relazione non avviene un assor-
bimento, una scomparsa dell'lo, ma
un superamento del medesimo che
genera un contatto con aspetti piu
personali e profondi.

Come diceva Carl Rogers “Il piu
personale é il pit universale”. Ri-
teniamo che questa frase possa
avere un duplice significato: da
un lato piu conosciamo noi stes-
si piu entriamo in contatto con il
nostro ambiente (I'universo di cui
siamo parte); dall’altro, piu entria-
mo in contatto con noi stessi, piu
diventiamo autentici, genuini nel
nostro modo di esprimerci; questo
consente anche agli altri di diven-
tare ricettivi del nostro modo di
comunicare, tanto da essere suffi-
cientemente sicuri di poter fare al-
trettanto. Si genera cosi un circolo
virtuoso di empatia con l'alterita,
in cui le distanze tra me e l'altro
si dissolvono nel nostro reciproco
riconoscimento di umanita e que-
sto, per chiudere il cerchio, diviene
solido fondamento per una socie-
ta interculturale.

DINAMICA DEL
CONFLITTO DI VALORE

Seguendo la definizione di Hun-
tington, un conflitto di valore puo
essere considerato come un dissidio
che ha come oggetto l'identita, radi-
cata culturalmente, di un attore, per
cui la domanda problematica é la
seguente: “Chi sei?” Prima di affronta-
re, ampliando quanto gia sostenuto
nell'introduzione, la risposta pro-
blematica a tale interrogativo, cer-
chiamo di ricostruire rapidamente,
a livello sociologico, l'evoluzione del
significato del valore morale seguen-
do la tripartizione premoderno-mo-
derno-postmoderno.

Se infatti si riflette su che cosa sia
bene e male, nelle societa tradizio-
nali (premoderne), si pud vedere
come il bene si identifica con il co-
stume ordinario, con la vita di una
comunita, con le regole ripetute e
riprodotte attraverso la tradizione.
Latteggiamento morale & quindi il
conformarsi a queste regole. La mo-
rale a questo livello diventa soprat-
tutto una strategia che permette il
riprodursi nel tempo delle “comunita
naturali” degli umani.

Nella modernita, i legami naturali
che tengono assieme le comunita si
allentano. Non & piu destino morire
nel posto dove si € nati, ma acciden-
te o indicatore di appartenenza a
gruppi sociali meno evoluti. Il signifi-
cato del valore, allora, tende sempre
piu a staccarsi dall'oggettivita del
bene per diventare una scelta dell'in-
dividuo. Il soggetto diviene titolare
del valore, perché emancipato e con-
siderato quindi in grado di valutare.
Dall'oggettivita del bene si passa al-
lora alla prospettiva della valutazio-
ne. Da qui il riferimento all'economia,
il valore diviene qualcosa che pud
essere anche contrattato. Per evitare
il relativismo assoluto, la modernita
cerca di costruire progetti universali
di valore. Progetti che pero devono
passare tra Scilla e Cariddi. Da una
parte proporre ideali universali con



pretese di validita generale, dall’altra
salvaguardare le prerogative indivi-
duali. Da una parte l'universalismo
etico, dall'altra le particolarita (e
l'unicita) dei soggetti. Le ideologie,
soprattutto, sono grandi progetti
moderni in cui si cerca di combinare
assieme la realizzazione complessiva
della societa e l'estrema liberta del
singolo. Progetti che falliscono alla
prova dei fatti.

Una situazione analoga si verifica
per la scienza moderna. Il progetto
scientifico moderno collega la scien-
za al progresso ed al miglioramento
costante dell'uomo e della societa nel
suo insieme. Base “morale” del pro-
gresso scientifico diviene il grande
incremento di opzioni a disposizione
dellindividuo e dei sistemi sociali.
Con la bomba atomica ed il sorge-
re della questione ecologica questo
progetto viene meno, la scienza
moderna perde con evidenza la sua
innocenza e dimostra le possibilita
di distruzione insite nell'incremen-
to incontrollato delle opzioni. Nella
modernita quindi scienza e ideologia
hanno cercato di sostituire la tradizio-
ne fino a quando queste due grandi
narrazioni, per motivi diversi, si sono
imbattute nell'infondatezza delle loro
pretese assolutistiche.

Se poniamo quindi il conflitto di
valore a livello dei sistemi della per-
sonalita in una determinata fase
dell'evoluzione sociale, possiamo
individuare un codice comune di so-
luzione del conflitto medesimo. Tale
codice é individuabile nel significato
del valore per cui si confligge. Il signi-
ficato dei valori non dipende in ma-
niera deterministica da una cultura
data (anche se ovviamente viene in-
fluenzato). Questo punto puo essere
ben illustrato estendendo per analo-
gia le considerazioni fatte da Weber
sul lavoro scientifico “vocazionale-
professionale” (Weber ed. orig. 1919;
1997). Sussiste in generale a livello
sociale (di qualsiasi sistema sociale)
un processo di “razionalizzazione dif-
fusa” (Durchrationalisierung) per cui

l'esistenza di identita culturali spe-
cifiche non implica che la selezione
dei principi sia arbitraria. Tale pro-
cesso di selezione dei valori avvie-
ne comunque attraverso processi di
elaborazione simbolica e linguistica
del sacro e la discussione (in senso
ampio) di argomenti migliori. Cio
non significa, naturalmente, affida-
re una direzione a questo processo
o constatarne lirreversibilita evolu-
tiva, ma considerare che il processo
di selezione dei sentimenti morali &
un fenomeno plurifattoriale, condi-
zionato da determinanti culturali e
dalle autonomie individuali di scelta.

Trasportando questo tema al livello
della distinzione ipotizzata tra lo (so-
cializzato) e Sé (individuato) possia-
mo supporre che il conflitto di valore,
se non viene rimandato al significato
profondo del valore medesimo, non
si pone a livello di Sé, quindi al livello
del sistema della personalita nel suo
insieme, ma si pone a livello di Ego,
cioé di quella dimensione della per-
sonalita, il carattere, essenzialmente
condizionato dalle relazioni sociali
del contesto di appartenenza e del
gruppo sociale di riferimento. | con-
flitti di valore, percio, nella forma in
cui li conosciamo nella societa con-
temporanea sono tendenzialmente
sempre conflitti tra maschere (ne-
vrotiche). O meglio, si tratta di con-
flitti che riguardano processi differenti
disocializzazione, piuttosto chei pro-
cessi di individuazione, cid ne depo-
tenzia di molto la pretesa radicalita.
Agendo invece a livello di significato
dei valori si possono trovare dei tratti
comuni transculturali che assumono
la forma di metodi di soluzione del
conflitto medesimo.

Assumiamo come esempio un caso
di ipotetica “differenza assoluta” Po-
niamo che il conflitto sorga tra sfere
di valore che riconoscano, come ar-
gomentato nel capitolo precedente,
il principio dellelaborazione linguistica
del sacro, quindi un'intesa normativa
basata su argomenti universalizzabi-
li, ed altre sfere di valore che negano
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tutto cio, rifiutando anche la base ra-
gionevole (nel senso del logos aristo-
telico) di un pensiero metafisico per
affermare “che cio che é, é come é scrit-
to” (in un Libro dettato dall’'Unico Dio).
Il conflitto in questione si porrebbe
percio tra chi interpreta i valori come
riferiti a visioni del mondo (anche reli-
giosamente fondate) tendenzialmen-
te plurali e dotate di una eguale legit-
timita (almeno nello spazio pubblico) e
chi le ritiene riferite ad una Verita data
ed accessibile tramite una appartenen-
za, una conversione o0 una conquista.
In entrambi i casi, pero, il significato di
tali valori risulta comunque comunica-
bile. Nel senso che, in entrambi i casi,
il significato di tali valori rimanda a dei
simboli. | simboli fanno riferimento
allEgo solo in maniera mediata, me-
diata dai condizionamenti sociali che
compongono inevitabilmente questa
componente del sistema della perso-
nalita. A livello di Sé, invece, i simboli
vengono percepiti immediatamente
nella loro validita (e presenza) univer-
sale. Contaminando il discorso socio-
logico con quello psicoterapeutico, si
puo quindi affermare che il conflitto
di valore si trasforma in guerra diffusa
quando gli attori in gioco si confronta-
no in una dimensione di“mancanza di
presenza”, quando cioe il significato dei
valori per i quali confliggono non vie-
ne elaborato a livello di Sé, nell'ambito
dellautonomia del sistema della per-
sonalita nel suo insieme, ma a livello di
maschera (nevrotica) dell'lo?. I conflitti
di valore sono quindi fondamentalmen-
te conflitti tra Ego, cioé tra stati inconsa-
pevoli del condizionamento del sistema
della personalita.

METODOLOGIA E
RISULTATI DIUNA
RICERCA-INTERVENTO IN
AMBITO SCOLASTICO

| flussi migratori che stanno inte-
ressando i paesi dell’Europa occiden-
tale, compresa I'ltalia, si presentano
come un fenomeno strutturale. Lin-

stabilita politica-economica dell’Eu-
ropa centrale, balcanica e orientale
e il differenziale di sviluppo esistente
tra Nord e Sud del mondo rendono
tali flussi un fenomeno tendenzial-
mente persistente nel tempo, per-
lomeno nel breve-medio periodo.
Per questi motivi lincremento di
interculturalita in qualunque socie-
ta pud provocare dei problemi al [i-
vello analizzato di conflitti di valore.
A livello di scuola media inferiore, le
questioni interculturali possono es-
sere riassunte nel modo seguente.
(a) Presenza di studenti gia socializ-
zati a livello primario in culture di-
verse. (b) Esigenze di integrazione,
comprensione reciproca, socializza-
zione interculturale nella societa e
nelle culture ospitanti. (c) Presenza
(probabile) di un nucleo familiare
inserito nella cultura originaria. (d)
Presenza (probabile) di piu culture
minoritarie, alcune potenzialmente
conflittuali tra di loro.

Tali questioni riguardano essen-
zialmente degli obiettivi formativi
che listituzione scolastica puo cer-
care di raggiungere. Questi obietti-
vi, in sintesi, possono essere: la com-
prensione, da parte degli studenti
provenienti da culture esterne della
societa e delle culture in cui si inseri-
scono. Il coinvolgimento delle fami-
glie in questo processo (quando ne-
cessario). La comprensione da parte
dei docenti e degli studenti italiani
della diversita culturale. Il fatto che
il processo di socializzazione secon-
daria degli studenti provenienti da
culture esterne avvenga senza can-
cellare le loro culture originarie, ma
anzi trasformandole in risorse a di-
sposizione di tutti.

Per affrontare queste problema-
tiche alla fine del 2003 abbiamo
proposto al collegio docenti della
Scuola Media Statale Ascoli-Favetti
di Gorizia, una scuola interessata dal-
la consistente presenza di studenti
immigrati o comunque stranieri, di
organizzare una ricerca-intervento,
denominata Progetto Multicultu-



ra, con lobiettivo di implementare
pratiche socio-terapeutiche per il
dialogo interculturale e la riduzione
del disagio nellambito della scuola
summenzionata.

La ricerca-intervento e stata orga-
nizzata per una durata complessiva
di tre anni. Ogni anno sono state se-
lezionate alcune classi (prime, secon-
de e terze) dell'lstituto, per svolgere
sia gli interventi socio-terapeutici
che quelli piu prettamente di ricer-
ca e analisi scientifica. In totale sono
stati coinvolti circa 250 studenti, un
gruppo di 10-15 insegnanti, una ven-
tina di famiglie (le piu interessate) e
una sessantina di mediatori culturali.
Gli interventi sono operativamente
partiti nel dicembre 2003 e si sono
conclusi nel giugno 2006.

| temi suddetti (capacita empa-
tiche, di dialogo con sé e gli altri),
sono stati affrontati con l'uso di
metodologie interattive che pre-
vedono l'utilizzo di brainstorming,
role playing, visualizzazioni, raccon-
ti metaforici, simulazioni, attivita
esperienziali, attivita di espressione
e contatto corporeo, piccole attivi-
ta teatrali. Tali metodologie sono
state integrate da modalita specifi-
catamente psico-sociologiche e so-
ciologiche: colloqui individuali, in-
terviste in profondita, osservazione
partecipante.

Inoltre, ai fini del “fissaggio’, della
ricodifica e della valutazione degli in-
terventi svolti, & stato somministrato
ai soggetti interessati un questio-
nario pre-intervento ed uno post-
intervento. In generale le modalita
utilizzate traggono ispirazione dalla
metodologia gestaltica-fenomeno-
logica e dallo stile del sociodramma
moreniano; in particolare, per la par-
te inerente l'analisi della struttura
emotiva si & tratto spunto dal meto-
do RET (terapia razionale- emotiva)
ideato da Ellis, che studia appunto i
meccanismi che sono alla radice del-
le reazioni emotive.

Sulla base dei dati raccolti nello
svolgimento degli interventi prece-

denti e da una presa in visione della
pill recente letteratura scientifica ri-
levante sulla questione, si puo sinte-
tizzare la situazione di sfondo su cui
si € operato nei punti seguenti:
Considerevole aumento della pre-
senza di studenti stranieri con rela-
tive problematiche di inserimento
(comprensione linguistica, moda-
lita relazionali, situazioni di disagio
familiare, situazioni traumatiche
dovute al cambiamento, ma an-
che al vissuto personale, in alcuni
casi senso di svalutazione legato
alle proprie origini con difficolta
di scoprire gli aspetti positivi della
propria cultura di provenienza).
Trasformazione delle tipologie di
disagio presenti negli studenti pre-
adolescenti in maniera correlata
ai recenti processi di mutamento
sociale. Tali trasformazioni riguar-
dano per prima cosa: una “bifor-
cazione” tra varie forme di disagio
(psicologico, relazionale, emotivo,
sociale) e il rendimento scolastico.
Nel senso che le due dimensioni
non appaiono strettamente corre-
late. Un forte disagio, a vari livelli,
pud essere correlato ad un buon
rendimento scolastico. Cosi come
un insufficiente rendimento sco-
lastico pud essere correlato ad un
generale benessere psico-socio-
relazionale nello stare a scuola. In
altre parole, si nota l'incremento
di casi in cui “si sta male studian-
do bene” o “si sta bene studiando
male” Indebolimento generale del-
la funzione genitoriale-familiare,
con relativo sovraccarico di altre
agenzie di socializzazione.
Maggiori esigenze di approcci in-
tegrati di prevenzione del disagio.
Lintervento in questione si e quin-
di attivato seguendo questi orien-
tamenti. Tutto cid ha comportato
I'utilizzo di metodologie finalizzate
al lavoro sul gruppo classe, all'alfabe-
tizzazione emotiva ed in generale ad
un approccio che intende integrare
tutte le componenti che gravitano
attorno alla scuola (studenti, dirigen-
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ti, docenti, genitori, consulenti e ope-
ratori esterni).

Lattribuzione di significato e la
valutazione degli interventi svolti
non é stata attuata semplicemente
tramite un‘analisi di “soddisfazione
della clientela’, ma attraverso una
individuazione di atteggiamenti su
Ccui costruire un confronto pre/post-
intervento. A questo scopo sono stati
somministrati due questionari nelle
classi interessate. Uno prima dell'in-
tervento ed uno dopo. Nei questio-
nari sono stati ampiamente utilizzati
degli scalogrammi. Cio ha comporta-
to un’accentuazione, gia a livello di
dati d'ingresso, sugli aspetti esplica-
tivi, piuttosto che descrittivi, prove-
nienti dal materiale raccolto. Lobiet-
tivo strategico del questionario, che
giustifica l'utilizzo massiccio delle
scale di atteggiamento, risulta esse-
re l'individuazione dei fattori causali
che hanno determinato specifiche
trasformazioni di atteggiamento,
mediante la progressiva eliminazio-
ne di motivi causali considerati non
pertinenti. In questo modo, si ritiene
di essere pervenuti, al di la di ogni
ragionevole dubbio, all'isolamento
di quelle cause che, in maniera piu
probabile che no, hanno prodotto in
modo quasi esclusivo dei mutamen-
ti di atteggiamento. Si tratta di un
metodo largamente utilizzato nella
ricerca classica sociologica®.

Per individuare in maniera scien-
tificamente corretta limpatto de-
gli interventi sui soggetti, in questi
questionari sono stati anche inseriti
dei temi non trattati nel corso de-
gli esperimenti svolti nelle classi. In
questo modo, alcuni cambiamenti
registrati negli atteggiamenti degli
studenti possono essere piu chiara-
mente attribuiti alle attivita svolte dal
gruppo di ricerca-azione, piuttosto
che alla “normale” maturazione del
gruppo-classe durante I'anno scola-
stico e lo svolgimento delle attivita
curriculari. A questo scopo, sarebbe
probabilmente preferibile, in futuro,
effettuare I'analisi di valutazione su

una classe completamente estranea
agli interventi (meglio se di un‘altra
scuola), per verificare con ulteriore
chiarezza l'impatto degli esperimen-
ti svolti.

In entrambi i questionari (pre e
post-intervento) le batterie delle sca-
le di atteggiamento hanno riguarda-
to i seguenti temi:

Il' successo scolastico. Inteso in
senso lato come valutazione del
proprio inserimento nel gruppo
primario classe (quindi non riguar-
dante in maniera principale il ren-
dimento scolastico).

Le relazioni sociali. Specificate nei

confronti dei genitori, degli adulti

significativi, degli insegnanti, del
gruppo dei pari ed analizzate an-
che negli aspetti conflittuali.

Le emozioni.

I valori. Che cosa & importante per

te in questo momento.

Il livello di maturita e consapevolez-

za relazionale-comportamentale.

Le regole.

Ovviamente, solo nel questionario
post-intervento & stata inserita una
parte relativa il livello di soddisfazio-
ne rispetto agli interventi svolti.

| risultati della comparazione pre/
post-intervento sono molto inte-
ressanti. In sintesi, cambiamenti si-
gnificativi vengono registrati nelle
relazioni sociali anche in vista del
superamento delle situazioni conflit-
tuali, nella consapevolezza di sé, ne-
gli indici di maturita comportamen-
tale (anche se in questo caso esiste
una pluralita di con-cause spieganti
la trasformazione).

| mutamenti registrati nelle relazio-
ni sociali riguardano essenzialmente
la capacita di esprimere i propri sen-
timenti (frutto di un processo di alfa-
betizzazione emotiva) nei confronti
degli “Altri significativi” (adulti-geni-
tori, gruppo dei pari). | risultati offro-
no questi dati. Prima dell'intervento,
solo il 23,1% degli intervistati dichia-
ra di esprimere i propri sentimenti
nei confronti degli adulti (special-
mente genitori). Dopo lintervento,



la percentuale sale al 32,5%.

Prima dell'intervento, il 43,6% de-
gli intervistati dichiara di esprimere i
propri sentimenti con i pari (special-
mente nell'ordine amici, compagni
di classe, fidanzata/o). Dopo linter-
vento la percentuale sale al 47,5%, al-
largando il campo relazionale anche
agli“estranei” e “indifferenti”. Contro-
prova di questo incremento di com-
petenze relazionali e di allargamento
verso estranei ed indifferenti, attri-
buibili soprattutto alle attivita svolte,
prima dell'intervento, il 30,8% degli
intervistati dichiara di non esprime-
re mai i propri sentimenti (con un
2,5% di mancate risposte su que-
sto tema sensibile). In sintesi, prima
dell'intervento sussiste un indice di
non-relazionalita del 33,3%. Dopo
I'intervento la percentuale scende al
20%. Si pud quindi affermare con ra-
gionevole certezza che il lavoro svol-
to sulle emozioni abbia dato buoni
frutti incrementando notevolmente
le capacita relazionali dei soggetti
coinvolti negli interventi.

Le competenze relazionali posso-
no anche essere valutate rispetto
alla variabile italiano/straniero. An-
che in questo caso i risultati sono
significativi. Prima dellintervento,
gli studenti stranieri esprimevano

relativamente di piu i loro sentimenti
con i genitori rispetto a quelli italia-
ni (16,7% di stranieri contro il 12,1%
di italiani). Con il gruppo dei pari gli
studenti stranieri non avevano alcun
tipo di relazionalita (ricordiamo che
si tratta delle prime classi, anche il
questionario pre-intervento & stato
somministrato nel mese di marzo ad
anno scolastico ben avviato). Mentre
anche il disagio relazionale risultava
maggiore nel gruppo degli stranieri.
In sintesi, cio significa che prima
dell'intervento gli stranieri presenti
in questa scuola nelle prime classi
disponevano di competenze relazio-
nali esclusive nei confronti dei ge-
nitori (comunque adulti) e di scarse
capacita relazionali nei confronti dei
pari, anche se l'anno scolastico era
molto avanzato (mese di marzo).
Dopo lintervento la situazione
muta radicalmente (e nel corso di
due mesi). In sintesi, gli studenti ita-
liani in generale incrementano la loro
relazionalita con i genitori, mentre
cala l'esclusivita genitoriale per gli
studenti stranieri. Gli studenti stranieri
cheindicano di esprimere (finalmente) i
propri sentimenti con il gruppo dei pari
passano dallo 0 al 42,9%. Mentre ca-
lano sensibilmente i livelli di disagio
relazionale (gli italiani che dichiarano

Senza titolo
acquaforte, 1978
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di non esprimere mai i loro sentimenti
scendono dal 78,8 al 15,1%, gli stra-
nieri dall’83,3 al 42,7%) e le situazioni
conflittuali. Si puo quindi ritenere che
l'intervento abbia avuto un notevole
impatto sulle capacita relazionali de-
gli studenti, a tutti i livelli.

Si & poi voluto cercare di scorgere
in sintesi quale sia stato il fattore prin-
cipale, a livello di valori individuali, su
cui l'intervento abbia avuto un im-
patto. Tale fattore é stato individuato
mediante la costruzione di un indice
definito di autoconsapevolezza. Tale
indice e stato determinato, molto
semplicemente, valutando I'im-
portanza attribuita dall'intervistato
all'affermazione “In questo momento,
per me é importante decidere da solo
della mia vita™. Nel senso che que-
sta affermazione voleva significare,
significato costruito tramite i metodi
qualitativi, € importante per me de-
cidere da solo della mia vita essendo
consapevole dei condizionamenti de-
rivanti dai gruppi sociali di riferimento
(famiglia, pari, media) nei confronti del
mio Ego.

Decidere da solo della mia vita si-
gnifica in questo contesto saper di-
stinguere tra i miei bisogni profondi
(attribuibili al Sé) e i desideri dell'lo
condizionati dai contesti sociali. Cio
ha ovviamente impedito una di-
spersione semantica del significato
dell'affermazione, che si sarebbe
venuta a creare in un qualsiasi que-
stionario distribuito ad un campione
casuale su cui non si era operato a
livello di interventi psico e socio te-
rapeutici. Affermazione inserita in
una batteria di 12 temi, dove i 5 livelli
possibili di importanza attribuibili
erano i seguenti:

Per niente importante = 1

Poco importante = 2

Abbastanza importante = 3

Importante =4

Importantissimo =5

Infatti mentre il 56,4% degli stu-
denti, prima dell'intervento, dichia-
rano come importantissimo (valore
5) il fatto di “Decidere da solo della

mia vita” Dopo l'intervento, questo
item viene considerato importan-
tissimo dall'80% degli intervistati.
Su altri temi non si registra un tale
cambiamento negli atteggiamenti.
Questo sembra dimostrare (al di la di
ogni ragionevole dubbio) che il lavo-
ro svolto sull'autonomia individuale
e sulla scoperta dell'Altro mediante la
scoperta del Sé, abbia avuto un note-
vole successo. In sintesi, il messaggio
secondo cui si puod essere uguali solo
attraverso la differenza sembra essere
stato percepito e registrato dall'accre-
sciuta importanza attribuita all'auto-
consapevolezza (nel senso di ricono-
scimento dei condizionamenti sociali
che agiscono a livello di Ego), assieme
alle migliorate competenze relazionali
(fattori di risoluzione dei conflitti di va-
lore) indicate dagli intervistati nel que-
stionario post-intervento.

Levidenza empirica di tali esiti ri-
sulta confermata dalle domande di
controllo poste relativamente ad at-
teggiamenti su cui l'intervento non
ha lavorato. Per esempio la rabbia
come reazione disfunzionale. Gli at-
teggiamenti relativi a questo com-
portamento non sono infatti mutati
prima e dopo lintervento. Proprio
perché non c'era nessun nesso logi-
camente causale che ne determinas-
se il cambiamento.

Per concludere, i risultati indicano
anche un incremento degli indici di
maturita, calcolati sulla base della
misurazione di una serie di atteg-
giamenti dichiarati nei confronti dei
genitori e dei docenti. Lindice di ma-
turita pre-intervento nei confronti
dei genitori era del 66.7%. Diventa
del 70%. Quello nei confronti dei
docenti dell'89,8%. Post-intervento
diventa del 95%. In questo caso l'evi-
denza empirica non € completa. Altri
fattori potrebbero influire su questo
aumento (comungue non estrema-
mente elevato) di maturita (auto-
dichiarato) nei confronti di adulti
significativi quali i genitori e gli in-
segnanti. Bisogna perd notare che
tra il questionario pre e quello post-



intervento sono passati poco piu di
due mesi. Il fattore tempo potrebbe
essere quindi considerato gerarchi-
camente inferiore rispetto all'impat-
to relativo gli interventi svolti.

CONCLUSIONI

La ricerca-intervento svolta sembra
confermare alcune ipotesi avanzate a
livello teorico. Agendo sulla base del-
la distinzione tra Sé ed lo si perviene
alla consapevolezza dei propri con-
dizionamenti sociali, cid permette di
accedere ai significati dei valori di rife-
rimento, distinguendo tali significati
dai comportamenti che, in maniera
socialmente condizionata e cultural-
mente e temporalmente variabile,
vengono svolti per aderire a tali valo-
ri. In sintesi, i significati sono universali
(o meglio universalizzabili), i compor-
tamenti sono relativi (e vanno relati-
vizzati). Questo permette di superare
un approccio solo procedurale alle
intese normative, dato che in molti
casi i significati dei valori non rappre-
sentano temi conflittuali, ma i conflit-
ti nascono a livello di comportamenti
di adesione a tali valori (socialmente e
culturalmente condizionati).

Lelaborazione simbolica e lingui-
stica del sacro puo quindi essere
fondata a livello di distinzione tra Sé
ed lo. Detiene percio un fondamento
pre-linguistico. In altre parole, esiste
un‘autonomia individuale, a livello di
elaborazione dei sentimenti morali,
che rimane universalisticamente va-
lida, per ogni essere potenzialmente
capace di individuazione, a qualun-
que cultura appartenga. Tale auto-
nomia € connessa all'esistenza di un
Sé distinto e comprendente, come
interfaccia socio-culturale, dall'lo.

Esiste una conferma empirica che
questo approccio possa diventare
un metodo di soluzione dei conflitti
di valore. Tale preliminare conferma
e offerta dai risultati della ricerca-in-
tervento quiillustrata, per cui specifi-
ci lavori psico e socio terapeutici sul-
la “mancanza di presenza’, finalizzati

ad acquisire la consapevolezza dei
propri condizionamenti cristallizzati
nelle “maschere dell'lo’, determina-
no un incremento di consapevolez-
za ed un conseguente incremento
delle competenze relazionali, con
relativa diminuzione dei conflitti di
valore, derubricati come conflitti tra
maschere egoiche, come desideri di
affermazione, non bisogni di ricono-
scimento. Siamo convinti che si trat-
ta di un percorso da sviluppare.

Elisabetta Damianis
Daniele Ungaro
Universita di Teramo
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NOTE

1 Viene riportato il termine
comprendere cosi come proposto da
Todorov, tuttavia riteniamo improprio
parlare di reale comprensione
semmai di conoscere strumentale.
Infatti assumiamo che il termine
comprensione includa in sé un
qualche livello di empatia (conoscenza
analogica che include un contatto
emozionale) che non puo, per

sua natura, andare nel senso della
distruzione; mentre invece un tipo

di analisi logico-strumentale, un
sapere che indica il miglior percorso
possibile per raggiungere uno scopo,
senza aver nulla a che vedere con il
contatto con l'Altro, pud condurre alla
razionale distruzione dellAltro, inteso

come nemico cosi come avvenuto in
Messico, ma anche in tempi pill recenti
con I'Olocausto (Bauman 1992)

2 | ungo questo percorso Noi
assumiamo una posizione particolare
(desunta e rielaborata da Naranjo,
1996), che implica la trattazione di
una differenza specifica tra Sé ed

lo e tra processi di individuazione
(formazione del Sé) e di socializzazione
(formazione dell'lo). Ad un livello
preliminare, si puo definire il Sé
come la forma autentica del sistema
della personalita. Intendendo

per autenticita il contatto con i
bisogni piu profondi dellindividuo
al di la della maschera nevrotica
caratterizzata dall'lo. Da questo
punto di vista, il Sé e un aspetto della
personalita che comprende anche
I'lo, 'Ego a sua volta rappresenta la
maschera che l'individuo assume
nella relazione con il mondo
esterno. Per spiegare meglio,
lindividuo é un essere strutturalmente
condizionato, una psicologia del

Sé come qui proposta non studia
Cio che siamo, ma ‘dove” siamo,
diventa finalizzata a comprendere,

a conseguire la consapevolezza del
condizionamento, trasformandosi
in presupposto essenziale per

una sociologia del conflitto
interculturale. Dunque staccarsi
consapevolmente dall'Ego

significa rafforzare la personalita
(autentica). In questottica, I'Ego
rimane una dimensione necessaria,
ma rappresenta il “falso Sé"

L'Ego percio si caratterizza come
nevrosi nel senso di “mancanza di
presenza’, cioé inconsapevolezza del
condizionamento.

3 Sivedano per esempio la ricerca
di Durkheim sul suicidio e quella di
Stouffler ed altri relativa allAmerican
Soldier.

4 Gli altri 11 indici erano: relazionalita
(1); rispetto (2); autorita (3); buona
salute (4); capacita (5); affetto (6);
fiducia (7); benessere economico

(8); felicita (9): essere alla moda (10);
tranquillita (17).
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I progetto
si propone di
promuovere la
conoscenza delle
diversita, la cultura
del rispetto dei
diritti dei bambini
edella solidarieta
e la capacita di
valutare eticamente
le conseguenze del
proprio agire

"CHIHA PAURA DI
CAPPUCCETTO ROSSO?"

UNA FIABA PER CONOSCERSI MEGLIO

Eva Ciuk
Francesca Curet

LE RAGIONI DEL
PROGETTOEI
RIFERIMENTI LEGISLATIVI

Nell'ultimo anno in Italia abbiamo
assistito ad un drammatico incre-
mento di situazioni di intolleranza e
di odio nei confronti delle comunita
Rom e Sinti. L'ordinarieta del pensie-
ro razzista é stata legittimata soprat-
tutto da un genere di informazione
che non é riuscita a condannare i
pensieri discriminatori che spesso si
diffondevano all'interno della socie-
ta anche attraverso i mezzi di comu-
nicazione di massa, contribuendo
cosi alla diffusione di luoghi comu-
ni e pregiudizi relativamente alle
vicende che hanno avuto al centro
dell'interesse la comunita Rom.

A partire da questi episodi e dalle
conseguenti riflessioni sviluppate sui
temi della tolleranza e delle discri-
minazioni € nata l'idea di offrire so-
prattutto ai bambini, ma forse anche
agli adulti, una fiaba che li aiutasse a
riflettere, a conoscere i propri coeta-
nei e a confrontarsi con il mondo e
con il diverso. Lo scopo era quello di
far percepire loro la varieta del mon-
do come una ricchezza e non come
elemento in grado di minacciare il
nostro modo di vivere, la nostra quo-
tidianita e i nostri valori. Lobiettivo &
stato quello di superare la tendenza

alla generalizzazione che molte vol-
te porta i bambini ad identificare le
azioni prodotte da singoli con possi-
bili pregiudizi nei confronti dell'inte-
ra comunita considerata.

Lideazione del progetto € avvenu-
ta a partire da "La via italiana per la
scuola interculturale e lintegrazione
degli alunni stranieri’, un documento
presentato dal Ministero della Pub-
blica Istruzione nell'ottobre 2007 e
redatto dall'Osservatorio nazionale
per lintegrazione degli alunni stranieri
e leducazione interculturale, istituito,
con decreto ministeriale il 6 dicembre
2006, con lobiettivo di individuare
soluzioni organizzative efficaci e utili
orientamenti per il lavoro delle scuo-
le.

Nella parte dedicata agli inter-
venti sulle discriminazioni e sui
pregiudizi il documento attribuisce
alla scuola un ruolo centrale nell'af-
frontare i problemi legati agli stere-
otipi e pregiudizi ed alle varie forme
di etnocentrismo, concepito come
elemento scatenante della xenofo-
bia, o del vero e proprio razzismo,
nelle sue varie forme e livelli (da
quello istituzionale a quello scien-
tifico, a quello non teorizzato ma
ugualmente pericoloso).

“La scuola deve affrontare questi
problemi senza tacerli o sottovalutar-
li; l'educazione antirazzista pud essere



considerata uno degli obiettivi all'inter-
no dell'intercultura, anche se non coin-
cide interamente con essa. In questo
ambito sono comprese anche tutte le
strategie attraverso cui si costruisce
I'alterita, che oggi devono mirare in
modo specifico a contrastare I'islamo-
fobia, l'antisemitismo e l'antizigani-
smo'. Leducazione interculturale deve
comprendere la dimensione dell‘anti-
razzismo, altrimenti si avrebbero istan-
ze pedagogiche “ingenue’; prive di con-
tatto con la realta delle problematiche
della discriminazione!

“La complessita del problema del
razzismo nella societa attuale richie-
de negli educatori, negli insegnanti e
nei genitori uno sforzo di acquisizione
di competenze, di capacita di osser-
vazione e soprattutto di responsabi-
lita che, a partire dalla conoscenza
personale, si concretizzi in progetti”.

Ed & a partire da questo documen-
to che sono stati fissati gli obiettivi
del progetto:
©® promuovere la conoscenza delle

differenze e, allo stesso tempo,

una cultura del rispetto dei diritti
dei bambini e della solidarieta;

© stimolare il bambino della scuola
primaria a valutare eticamente le
conseguenze del proprio agire,
sia sul piano personale che socia-
le, nei confronti delle comunita
Rom e Sinti;

@ affiancare il bambino all’'uso sicu-
ro e consapevole degli strumenti
informatici e delle tecnologie del-
la comunicazione e dell'informa-
zione (uso di internet e naviga-
zione web).

SINTI E ROM DUE
COMUNITA Al MARGINI

| Rom e i Sinti sono presenti in
Italia sin dal XV secolo ed & da quel
periodo che vengono considerati
parte integrante della popolazione
e della storia italiana, tanto che un
numero rilevante di essi ne possie-
de anche la cittadinanza. Allo stesso
tempo, pero, nella considerazione

comune e nel comportamento del-
le istituzioni, questa consapevolez-
za sembra essere del tutto assente:
essi sono percepiti come completa-
mente estranei alla societa italiana,
la quale, soltanto in sporadici casi, si
adopera per metterli al riparo dalle
discriminazioni, dall'ostilita sociale
e dalla violenza razzista.

Per avere un'idea un po' piu chia-
ra di queste comunita, bisogna ri-
cordare che quando si parla della
“popolazione” si parla di un mondo
molto eterogeneo che comprende
cittadini italiani, stranieri regolari,
profughi e stranieri irregolari. | Rom
e i Sinti hanno vissuto e continuano
a vivere nella nostra regione ai mar-
gini della societa, sia fisicamente
che spiritualmente: essi continuano
ad essere protagonisti di vicende di
discriminazione e violenza e, forse,
€ gia tanto aver assistito, negli ulti-
mi anni, ad un progressivo sviluppo
del concetto di tolleranza (seppur

Costellazioni
serigrafia, 1972
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esso, a volte, possa essere confuso
con la rassegnata sopportazione) da
parte di chi ci abita vicino.

Quella dei Rom e dei Sinti &
un'emarginazione che presenta pro-
blematiche diverse da quella delle
persone che vengono discriminate
perché povere o socialmente esclu-
se a causa del proprio status socio-
economico. Un dato per intendersi:
relativamente a queste popolazione
sono piuttosto rare le problema-
tiche legate al consumo di droga
o alcol. Inoltre, in molti casi si sen-
te parlare dell'allontanamento dei
bambini dalle famiglie perché con-
siderate inadeguate nel manteni-
mento materiale e nel sostegno psi-
co-pedagogico dei propri bambini.

La cultura romani spesso e for-
temente confusa con il comporta-
mento e le condotte che vengono
messe in atto dai singoli individui:
aspetti quali il nomadismo, la men-
dicita, il furto e lI'accattonaggio non
sono espressioni culturali, ma feno-
meni sociali e come tali dovrebbe-
ro essere affrontati. Troppo spesso
pero certi fenomeni sociali specifici
vengono presi a modello e rappre-
sentanza di tutto il popolo romanés:
I'errore del singolo non deve essere
identificato come errore di tutta la
comunita e soprattutto non si do-
vrebbe trasformarlo in una vera e
propria questione etnica.

Molte sono le barriere innalzate nei
confronti della diversita: una diversi-
ta percepita come fortemente stere-
otipata che impedisce di soffermarsi
a considerare quanto questa popola-
zione sia composita e quanto etero-
genea sia la varieta delle loro storie,
lingue, religioni, tradizioni, costumi,
e condizioni sociali.

Oggi, purtroppo, in Italia molti
Rom vivono in condizioni di segre-
gazione. Lesistenza stessa dei cam-
pi nomadi dimostra come, alla base
della scelta di dedicare loro degli
spazi di questo genere, vi sia l'ine-
guaglianza di diritti, di opportunita
e di trattamento; ci si trova davanti

ad un l'isolamento spaziale, sociale
e simbolico di un gruppo minori-
tario, entro spazi sottratti al diritto
ordinario, a tal punto da far somi-
gliare i luoghi in cui vivono a riser-
ve. | campi sono, secondo Eva Riz-
zin (2006)?% i termometri del grado
di civilta che una societa manifesta
nei confronti di una minoranza ed
hanno uno scopo ben preciso: por-
tare all'annientamento culturale.
Il discorso dei diritti, di cui queste
persone possono godere in ltalia, ri-
sulta ancora paurosamente assente.

METODOLOGIA

Al progetto hanno partecipato in
tutto circa un centinaio di bambi-
ni, frequentanti tre scuole di Trieste
e, alcuni, un ricreatorio comunale.
L'eta dei partecipanti era piuttosto
varia dato che le scuole coinvolte
erano di differente grado (primaria
e secondaria di primo grado).

| cinque gruppi sono stati incon-
trati separatamente in due incontri,
ciascuno di un'ora e mezza, durante
i quali hanno anche svolto attivita
tra loro differenti. Il filo conduttore,
pero, per ciascun incontro, & stato
il coinvolgimento attivo di ciascun
partecipante e la creazione di un cli-
ma di apertura e scambio reciproco
fra i ragazzi. In questo modo, infatti,
si puntava a fornire la possibilita a
ciascuno di trovarsi a proprio agio
nel raccontare cio che sapeva di si-
tuazioni stimolo proposte dall'ope-
ratore; queste potevano essere, ad
esempio, il concetto di cittadinanza
o di diversita culturale, I'idea della
guerra o dei diritti dei bambini.

L'adattamento degli argomenti e
delle modalita di interazione sulla
base delle caratteristiche dei bam-
bini coinvolti e delle storie che po-
tevano portare, ha reso possibile la
creazione di un'atmosfera di acco-
glienza e di ascolto, la quale ha per-
messo che ragazzi provenienti dalla
Serbia o dalla Somalia raccontas-
sero la loro idea di conflitto, per la



quale l'immagine della guerra non
era solo una notizia da telegiorna-
le, ma una realta vera nella quale si
sono trovati a dover sopravvivere.

Prima di tutto, quindi, si € parlato
con i bambini, li si € ascoltati e si &
cercato di individuare i loro punti
di vista, le loro conoscenze, le loro
esperienze. Parallelamente, pero,
questo ascolto era richiesto anche
ai compagni che, nel frattempo,
si arricchivano di tante notizie ed
esperienze che servivano loro per
rivedere le proprie idee e in alcuni
casi i pregiudizi, a favore di una vi-
sione di insieme che accettasse an-
che l'altro.

Per favorire la riflessione in classe,
inoltre, sono stati utilizzati, come
ausilio, tre strumenti didattici (foto-
grafie, cortometraggio e web), che
hanno stimolato I'analisi, la curiosi-
ta e l'accettazione delle diversita ed
il confronto tra contesti, culture e
modi di vivere l'infanzia diversi.

Questi strumenti hanno permesso
lo sviluppo di una comunicazione
interattiva all'interno del progetto
e nello specifico sono stati utilizzati:

una raccolta difotografie, denomi-

nata "Autobiografia del campo” (a

cura di Claudio Domini), scattate

dai bambini che vivono nei campi
nomadi di Trieste e di Udine e che

presentano ai propri compagni di

scuola la propria vita quotidiana,

le condizioni esistenziali all'inter-

no dei campi nomadi e il grado di

integrazione rispetto alla citta che

li ospita e ai suoi abitanti;

il cortometraggio “Chi ha paura di

Cappuccetto Rosso?" (soggetto e

regia di Eva Ciuk). Il cortometrag-

gio si presenta sotto forma di rac-
conto della favola di Cappuccetto

Rosso a cui fanno da sfondo le

immagini girate nel campo sfollati

interni di Plementina/e in Kosovo

e i bambini nelle loro attivita quo-

tidiane. Il contrasto creato tra le

immagini animate e quelle girate
nel campo sfollati stimola i bene-
ficiari del progetto a riflettere sulle

condizioni in cui vivono i bambi-
ni delle etnie Rom e Ashkaelia in
Kosovo e di conseguenza a con-
frontarsi con i bambini costretti a
vivere in contesti di poverta, esclu-
sione e intolleranza;
la collaborazione con il proget-
to TROOL (Tutti i Ragazzi Ora On
Line)® dell'lstituto degli Innocenti
di Firenze ha permesso ai bambini
di approfondire le proprie cono-
scenze e pubblicare/condividere
i lavori prodotti nell'ambito del
progetto sul multiblog dedicato a
Cappuccetto Rosso (www.trool.it).
Grazie all'utilizzo di questi strumen-
ti e alle riflessioni che via via venivano
elaborate dai ragazzi durante i due in-
contri, sono state individuate, anche
in accordo con gli insegnanti, delle
attivita (laboratorio di giornalismo,
laboratorio di teatro, disegni), che
hanno permesso ai ragazzi di appro-
fondire i contenuti e le riflessioni pro-
poste dal progetto. Durante uno dei
due incontri, inoltre, i ragazzi hanno
avuto modo di conoscere Donatella
Salvi, presidente del Comitato pro-
vinciale per I'Unicef di Trieste, la quale
ha fatto conoscere ai bambini la Con-
venzione sui diritti dell'infanzia, lo stru-
mento normativo internazionale piu
importante e completo in materia di
promozione e tutela dei diritti dell'in-
fanzia.

| MATERIALI PRODOTTI

A partire dalle attivita proposte
durante gli incontri con i ragazzi, nu-
merosi sono stati i materiali prodotti
come risultato delle riflessioni e dello
scambio di idee sui concetti di inte-
grazione e diversita. In primo luogo,
€ bene indicare le realizzazioni degli
stessi partecipanti che hanno dato
vita ad uno spettacolo teatrale (se-
guiti con entusiasmo dalle educatrici
del Ricreatorio, Sara Paccori e Daniela
Di Meglio), un notiziario radiofonico
andato in onda su radio RAl regionale
con informazioni quanto piu chiare
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e corrette sul mondo dei Rom e dei
Sinti, una rivisitazione della fiaba di
Cappuccetto Rosso (anzi, della fiaba
del lupo) e numerosi disegni, molto
curiosi, in cui Cappuccetto Rosso e il
Lupo cambiano le proprie caratteristi-
che in base al paese in cui si trovano.

| bambini che hanno conosciuto
Cappuccetto Rosso si sono poi incon-
trati nello spazio virtuale messo a di-
sposizione da Trool.

I RISULTATI E ALCUNE
CONSIDERAZIONI
CONCLUSIVE

Gia a partire dal primo incontro,
quando veniva chiesto ai bambini
di scambiare alcune riflessioni ed
esperienze sull'integrazione e sulla
diversita, & stato possibile constata-
re come alla base delle loro convin-
zioni vi fosse un semplice, ma ben
radicato, processo di generalizza-
zione nei confronti delle idee sulle
comunita diverse da quella di ap-
partenenza.

| pensieri che verbalizzavano trae-
vano spesso origine dalla mancanza
di conoscenze reali e dalla difficol-
ta di effettuare un confronto con i
propri usi e costumi. A tale propo-
sito, & bastato chiedere a ragazzi
provenienti da altri Paesi di narrare
le proprie esperienze e condurre i
compagni lungo un confronto non
discriminante per far loro compren-
dere che spesso molti valori sono
condivisi anche fra popoli differenti
e che la diversita pud essere davve-
ro vissuta come fattore arricchente
e da valorizzare nella propria quoti-
dianita. Lefficacia di questo proget-
to e l'apprendimento di una cultura
di tolleranza nascono proprio dal
coraggio di questi ragazzi di metter-
si in gioco e di accogliere la possibi-
lita di rivedere le proprie concezioni
anche se, spesso, cambiare idea pud
risultare difficile e faticoso.

In particolar modo, con alcuni di
loro, si & lavorato sulla capacita di

guardare agli avvenimenti indicati
nelle notizie di cronaca non come
ad episodi pregiudizievoli per l'inte-
ra comunita di appartenenza del reo
(molti ragazzi, infatti, hanno ricono-
sciuto che spesso sono le persone
italiane a commettere dei crimini e
che non per questo tutti gli italiani
sono considerati dei criminali: per-
ché, allora, tale ragionamento non
puo valere anche per gli apparte-
nenti alle comunita Rom?).

Attraverso |'utilizzo degli strumenti
gia presentati i ragazzi hanno com-
preso il significato di concetti come
diversita culturale, cittadinanza e
guerra; di cosa significhino l'esclu-
sione e la discriminazione in un
contesto democratico; che bisogna
possedere le giuste informazioni pri-
ma di giudicare e che & necessario ri-
flettere attentamente e attivamente,
operando dei confronti con la pro-
pria cultura di appartenenza prima
di produrre qualsiasi giudizio.

In fase di discussione sul come
operare per raggiungere gli obiet-
tivi poi fissati, si & anche indivi-
duata la possibilita di coinvolgere
i genitori dei ragazzi partecipanti
al progetto attraverso un uso at-
tivo del sito www.trool.it, il quale
prevede un accesso preferenziale
proprio per questi gruppi di perso-
ne che desiderano essere coinvolti
dall'esplorazione che i figli fanno di
Internet. Il portale, infatti, poteva
svolgere il ruolo di collegamento
fra studenti e adulti in questo pro-
getto di tolleranza e comprensio-
ne della diversita, diventando cosi
utile facilitatore del confronto fra i
ragazzi e i propri genitori. Purtrop-
po pero, non € stato possibile rea-
lizzare questa fase del progetto. La
possibilita, offerta dalle scuole, re-
lativamente all’utilizzo delle aule di
informatica é stata piuttosto scarsa:
daun lato per I'assenza materiale di
computer, dall’altra per la mancan-
za di operatori scolastici preparati
al loro utilizzo. Tali difficolta hanno
poi reso difficile il coinvolgimento



dei genitori proprio per i problemi
che, in prima persona, gli studenti
incontravano nell'utilizzare il por-
tale ad essi dedicato.

E necessario, infine, un commen-
to su quella che e l'attuale reale di-
sponibilita da parte delle scuole a
far partecipare a questo genere di
iniziative i propri studenti. A parti-
a cercare un gruppo di insegnanti
che volessero partecipare al pro-
getto, ci si & imbattuti nell’assenza
di interesse e di disponibilita, anche
a fronte di scuole e classi multicul-
turali che potevano manifestarne la
necessita. In altri contesti, invece, si
é riscontrata una forte difficolta or-
ganizzativa (sia in termini di tempi
che di costi) nella gestione di que-
sto possibile intervento nella scuola
e la paura degli insegnanti che non
erano pratici nell’'uso di computer e
internet (il progetto, pero, pud esse-
re portato avanti anche senza que-
sti strumenti come, in parte, questo
intervento pud dimostrare).

Tutto sommato, cid che stupisce,
e che solo attraverso la sensibilita
personale degli individui interessa-
ti a far compiere agli studenti que-
sti percorsi (insegnanti o dirigenti,
ad esempio), & possibile proporre ai
ragazzi dei progetti educativi che li
sostengano nel proprio processo di
crescita. La speranza é che vi sia un
crescente interessamento da parte
degli adulti ai temi dell’accettazio-
ne e integrazione della diversita,
perché é solo attraverso percorsi
mirati e una responsabilizzazione
dei messaggi che quotidianamen-
te vengono trasmessi ai ragazzi,
che diviene possibile educarli alla
tolleranza e alla reciprocita priva di
discriminazioni.

Eva Ciuk

Giornalista e regista

Francesca Curet

Laureata in Psicologia dello Sviluppo
e dell'Intervento nella Scuola
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Caritas (a cura di)

Un occhio alla realta dei nomadi -
La nuova esperienza della Caritas
diocesana di Trieste,

Trieste, 2004.

Le attivita emerse nell'ambito del
progetto sono state descritte in
un libro dal titolo Chi ha paura
di Cappuccetto Rosso?, Edizioni
Corsare, a cui sara allegato un
DVD contenente tutti i materiali
didattici proposti dal progetto
(fotografie e cortometraggio
inclusi).

Il progetto, nella versione
integrale, e disponibile sul sito
dell'Ufficio Scolastico regionale
FVG (www.scuol.a.fvg.it) nella
sezione INTERCULTURA.

NOTE

1 Lostilita contro i Rom e i Sinti
assume, a volte, laspetto di una forma
specifica di razzismo che l'educazione
interculturale deve contrastare anche
attraverso la conoscenza della loro
storia.

2 Rizzin, E, Lezione sulla cultura romani
e lantiziganismo, 2006.Vedi: http//
sergiobontempelliwordpress.com/

3 Trool & il nome di un portale (Tutti

i Ragazzi Ora On Line: www.trool.it),
che guida i bambini ed i ragazzi ad

un uso responsabile e cosciente di
Internet, offrendo loro degli spazi in
Ccui comunicare e scambiarsi messaggi
sotto la supervisione di esperti.
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LALETTURA DEILIBRI

COMEPUNTO DI PARTENZA
PER LA COMPRENSIONE
DEI PROBLEMI DEI GIOVANI

Natalija Mikuleti¢

INTRODUZIONE

Il presente contributo riguarda il
significato dell'incentivazione della
lettura nei giovani. Le esperienze
letterarie possono essere piu com-
prensibili rispetto alle esperienze di
vita dirette, quindi possiamo consi-
gliare ai giovani quei libri che parla-
no di problemi adolescenziali, il che
oltre al godimento letterario veicola
anche la conoscenza di un deter-
minato problema e contempora-
neamente rappresenta una sorta di
prevenzione al problema stesso.

Un tale approccio al testo lettera-
rio rende necessaria la collaborazio-
ne di un insegnante di letteratura
che guidi la lettura durante le lezio-
ni, di un bibliotecario che prepari
discussioni aggiuntive sul libro letto
da volontari e di un consulente che
prepari attivita di contorno per af-
frontare il problema proposto.

Infine si descrive un esempio di
approccio al problema dell’alimen-
tazione sana e della relativa opinio-
ne degli alunni, affrontato nel Cen-
tro scolastico di Sesana nell'anno
scolastico 2008/09'.

STIMOLAZIONE ED
EFFETTI DELLA LETTURA

Negli ultimi dieci anni si & parlato
molto dellimportanza della lettura
e del significato che ha per il sin-
golo individuo. Gli esperti hanno

scoperto che la lettura ha un ruolo
importante per lo sviluppo delle
capacita linguistiche. La lettura con-
tribuisce allo sviluppo dell’alfabetiz-
zazione in generale e quindi anche
a una migliore capacita di espres-
sione linguistica, e di conseguenza
a una migliore capacita di comu-
nicazione che crea rapporti umani
positivi all'interno della famiglia e
del gruppo di amici e garantisce dei
progressi sia a scuola, sia al lavoro.
Chi ha una buona capacita di comu-
nicazione e di espressione ha an-
che unimmagine di sé piu positiva
e aspettative maggiori rispetto alla
propria vita e al proprio lavoro.

Gli effetti della lettura erano cono-
sciuti gia in passato, quando infatti
si utilizzava la letteratura sia per
scopi educativi, sia per accrescere
la fede, per risvegliare le coscienze
del popolo e per conservare la co-
scienza nazionale. | diversi effetti
dipendono anche dalle necessita in-
dividuali del lettore. Soprattutto in
determinate fasi della crescita per-
sonale, la letteratura pud avere sul
lettore un’influenza maggiore delle
stesse esperienze dirette di vita che
in una determinata fase sono anco-
ra piu limitate. In questo caso ci ri-
feriamo soprattutto ai giovani nella
fase dellinfanzia o dell'adolescen-
za che non dispongono ancora di
molte esperienze dirette. Denys W.
Harding (Grosman, 2004, 65) ¢ addi-
rittura dell'opinione che l'esperien-



za letteraria sia piu comprensibile
dell’esperienza vissuta.

Questo fatto viene provato me-
diante il coinvolgimento del lettore
nel processo di lettura, a cui parte-
cipa senza interessi personali che
scaturiscano dalle sue aspirazioni
o dal suo coinvolgimento, come &
invece caratteristico per una par-
tecipazione attiva in un'esperienza
vissuta direttamente. Le esperienze
dirette spesso oscurano o addirittu-
ra deformano la percezione, mentre
nella lettura il lettore ha una visuale
piu ampia, segue gli avvenimenti
con distacco e senza coinvolgimen-
to diretto, il che gli permette di for-
mulare un giudizio pit imparziale.
Altri ricercatori (Lesser, 1957; Slatoff,
1970: Holland, 1968 in 1973) cerca-
no di svelare gli effetti della lettura
piu profondi e legati all'inconscio
tramite approcci psicoanalitici. “La
lettura viene vista soprattutto come
una incessante ricerca e una confer-
ma della propria personalita e iden-
tita con l'ausilio dei temi personali,
sempre presenti in letteratura. Secon-
do questi autori la letteratura espri-
me le fantasie piacevoli del lettore in
una forma trasformata in modo che il
lettore possa rispondere senza quelle
sensazioni negative alle quali tali fan-

tasie vengono associate nella vita re-
ale. In questo modo la letteratura pud
operare anche come meccanismo di
difesa, e percio i critici sottolineano il
fatto che la letteratura puo avere una
funzione “curativa’; analoga alla psi-
coanalisi” (Grosman, 2004, 67).

La letteratura & quindi una fonte
inesauribile di conoscenza e di sco-
perte sulla vita, percio pud essere di
aiuto nel superamento degli osta-
coli incontrati lungo il cammino o
pud avvertirci della loro presenza.
Attraverso la letteratura il lettore
conosce se stesso, prende coscien-
za dei propri problemi e pud svi-
luppare le capacita necessarie per
risolverli. Nonostante le numerose
influenze positive della lettura sul
singolo individuo, gli esperti nota-
no che si legge sempre meno. Pur-
troppo succede anche fra i giovani
che frequentano ancora la scuola.
Per questo motivo tutti coloro che
lavorano nel campo scolastico sti-
molano i giovani alla lettura. Con
uno stimolo sufficientemente po-
sitivo si vuole fare in modo che i
giovani diventino lettori per tutta
la vita. Non si deve dimenticare
pero che proprio i lettori piu svo-
gliati e/o i non-lettori hanno biso-
gno degli stimoli piu positivi, altri-
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menti rimarranno non-lettori, con
una bassa considerazione di sé e
una scarsa alfabetizzazione, il che
pud portare a dover subire insuc-
cessi a scuola e nella vita.

Le cause per cui i giovani leggono
sempre meno sono le seguenti (Sle-
menjak, 2008, 383):

la lettura non & un'attivita popolare;

i libri assegnati non sono interes-

santi;

i genitori dei giovani non stimola-

no i propri figli alla lettura;

i giovani non sono disposti a de-

dicare tempo alla lettura.

D'altra parte si osserva che i gio-
vani leggono ancora, ma si tratta di
una letteratura a loro piu vicina. Si
tratta di una letteratura che descri-
ve i problemi degli adolescenti di
oggi, come le droghe, l'alcolismo,
i disturbi alimentari, la sessuali-
ta, ecc. Si tratta di testi di genere
meno impegnativi. Con questi libri
che sono piu vicini al loro mondo si
possono stimolare i giovani alla let-
tura. Inoltre, “un'esperienza di lettura
iniziale di un testo piu facile permette
una comprensione piti veloce e quindi
unimmedesimazione pit immediata
nel testo letterario, il che aumenta il
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godimento durante la lettura” (Sle-
menjak, 2008, 387). Il passaggio a
testi pit impegnativi € cosi agevola-
to. Inoltre, questo tipo di libri fanno
si che i giovani apprendano quali
sono i possibili problemi, il che &
meno doloroso che scontrarsi con
il problema direttamente. Questo
tipo di letteratura offre loro anche la
possibilita di esprimersi riguardo ai
propri problemi attraverso la storia
o i personaggi del libro.

Questa scoperta pud essere fa-
cilmente trasferita nel processo
educativo-formativo, scegliendo un
determinato libro che tratti una del-
le tematiche care ai giovani. Gli ado-
lescenti leggeranno piu volentieri
questo tipo di libri, mentre la lettura
viene contemporaneamente sfrut-
tata per conoscere meglio determi-
nate problematiche adolescenziali
e veicolare anche una funzione pre-
ventiva. In questo caso € necessaria
una collaborazione dell'insegnante
di letteratura, del consulente e del
bibliotecario. Ognuno di loro af-
frontera la problematica proposta a
modo suo, allo scopo di conseguire
i propri obiettivi. Gli obiettivi princi-
palisono lo stimolo alla lettura e alla
prevenzione.




LA BIBLIOTECA
SCOLASTICA, IL SERVIZIO
DI CONSULENZA E
LINSEGNAMENTO DELLA
LETTERATURA NEL
PROCESSO EDUCATIVO-
FORMATIVO DELLA
SLOVENIA

La biblioteca scolastica, il servizio
di consulenza e l'insegnamento della
letteratura sono parte integrante del
sistema educativo-formativo e sono
definiti anche dalla legislazione scola-
stica slovena. L'articolo 68 della Legge
sullorganizzazione e il finanziamen-
to dell'educazione e dellistruzione
(Zakon o organizaciji in financiranju
vzgoje in izobraZevanja - nel testo
seguente ZOFVI) definisce il funzio-
namento della biblioteca scolastica:
“La scuola ha una biblioteca. La bi-
blioteca raccoglie materiale bibliote-
cario, lo elabora, conserva, presenta e
presta e svolge un lavoro informatico-
documentario quale parte integrante
del lavoro educativo-formativo della
scuola” (ZOFVI, 1996, 43).

Il servizio di consulenza viene
definito nell'articolo 67 della legge
di cui sopra, che cita: “negli asili e
nelle scuole pubbliche é in funzione
un servizio di consulenza che offre

consigli ai bambini, agli scolari, agli
alunni, agli studenti, agli insegnanti
e ai genitori” (ZOFVI, 1996, 42). Fra
i principi fondamentali del servizio
di consulenza, che rappresentano
l'orientamento base per una ge-
stione professionale di tale servizio,
emerge il principio di interdiscipli-
narita, di collaborazione e legami
fra professionisti, in quanto il lavoro
del servizio di consulenza é tanto
piu efficace quanto piu & composto
da esperti diversi. Da questo punto
di vista & necessaria la creazione di
sinergie e di collaborazioni anche
con esperti di diversi profili pro-
fessionali. Il servizio di consulenza
aiuta tutti i partecipanti del sistema
educativo-formativo (alunni, inse-
gnanti, personale amministrativo,
genitori) e svolge il proprio lavoro
tramite tre attivita fondamentali:
attivita di assistenza, attivita di svi-
luppo e di prevenzione e attivita di
programmazione e valutazione.

Le attivita di sviluppo e preven-
zione del servizio di consulenza
sono parte dei compiti generali
della scuola nel suo insieme. In se-
guito spiegheremo come il servizio
scolastico di consulenza puo parti-
re da questa base e collaborare nel
campo dell'attivita di prevenzione
con la biblioteca scolastica e con le
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attivita diinsegnamento della lette-
ratura. Linsegnamento della lette-
ratura fa parte della materia lingua
slovena che, per la maggior parte
degli alunni, rappresenta la lingua
madre o la prima o seconda lingua,
oppure & la lingua dell'ambiente
circostante per la minoranza, ed e la
materia chiave di istruzione genera-
le della Slovenia.

In base al programma scolasti-
co gli insegnanti di questa materia
hanno la possibilita di scegliere uno
o due testi per la lettura domesti-
ca per ogni anno scolastico (Pro-
gramma scolastico, 2008, 33). Cid
permette allinsegnante di lettera-
tura di inserirsi nel progetto che ha
come punto di partenza la lettura
del libro allo scopo di conoscere
determinati problemi e prevenirli,
campo di competenza del servizio
di consulenza.

LA BIBLIOTECA
SCOLASTICAELE
DISCUSSIONI SUI LIBRI

La biblioteca scolastica ¢ di solito
uno spazio in cui gli alunni si recano
volentieri. Anche le conversazioni
con il bibliotecario sono piu sincere,
in quanto gli alunni non hanno pau-
ra di essere giudicati. Anche la bi-
blioteca € un elemento equivalente
che compone il sistema educativo-
formativo, mentre il bibliotecario e
un operatore esperto nella scuola
che si impegna per il raggiungi-
mento degli obiettivi generali e
personali. Lo stimolo alla lettura &
uno degli obiettivi principali della
biblioteca scolastica. Per raggiun-
gere tale obiettivo il bibliotecario
scolastico deve saper trovare diver-
si approcci di lavoro con gli alunni,
partendo dalle loro necessita e dai
loro interessi.

Per stimolare la lettura si possono
organizzare attivita nella biblioteca
scolastica, intitolate “conversazioni
sui libri”. Il punto di partenza delle

conversazioni sara il libro prescel-
to. Le conversazioni si terranno una
volta alla settimana. Gli alunni pos-
sono partecipare liberamente, in
quanto le attivita si svolgono al di
fuori dell’orario scolastico. In questa
forma di lavoro viene coinvolto un
numero minore di alunni, circa 10
partecipanti. Gli alunni partecipa-
no attivamente alle conversazioni.
Alcuni leggono il libro prima, altri
no, per questo motivo chi coordina
le conversazioni dovrebbe leggere
alcuni brani del libro e dovrebbe ri-
assumerne il contenuto, che fara da
base per la conversazione. In questo
modo possono partecipare anche
coloro che non hanno ancora letto
il libro. Le esperienze passate dimo-
strano che quasi tutti i partecipanti
leggono il libro, alcuni di loro dopo
aver partecipato all'incontro con
l'artista letterario, che rappresenta
la conclusione di tale progetto.

Questa forma di lavoro ha l'obiet-
tivo fondamentale di stimolare i gio-
vani alla lettura, ma presenta anche
altre caratteristiche positive, come
per esempio il fatto che il singolo
individuo nel gruppo sviluppa le
proprie capacita di comunicazione,
sviluppa la sensazione di apparte-
nenza e sicurezza, sviluppa il senso
di rispetto verso un parere diver-
so, mentre il gruppo contribuisce
all'elaborazione della rappresenta-
zione di sé dell'individuo. Al giorno
d'oggi, quando l'uomo & sempre
piu isolato dalla societa, il gruppo
ha un'importante funzione di ag-
gregazione. Questo fatto si riscon-
tra anche nel nostro lavoro, infatti
gli alunni anche dopo aver concluso
il progetto desiderano continuare
con le attivita di conversazione.

INSEGNAMENTO DELLA
LETTERATURA

Linsegnamento della letteratura si
inserisce nella materia‘Lingua slove-
na, definita nei dettagli dal program-



ma scolastico. Nell'anno 2008 sono
stati approvati i programmi scolastici
aggiornati che concedono maggiore
autonomia agli insegnanti, soprat-
tutto nel ciclo di formazione secon-
daria, in modo da poter program-
mare le lezioni partendo dai bisogni
e dagli interessi del singolo alunno.
L'attenzione maggiore viene dedica-
ta proprio allo stimolo della motiva-
zione alla lettura che facilita anche lo
sviluppo delle capacita di comunica-
zione e l'acquisizione di conoscenza
sulla letteratura. Il materiale didat-
tico & diviso per genere, tematica e
storia. La selezione dei testi viene ef-
fettuata in base alle tematiche e alle
problematiche piu vicine ai ragazzi.
Si spera che una tale selezione di
testi possa motivare i giovani a leg-
gere e che possa trasformare il loro
approccio di rifiuto.

Secondo l'analisi di alcuni esper-
ti (Sell, 2000; Scholes, 2004; ripreso
da Grosman, 2006, 31), le cause del
rifiuto vanno cercate nelle forme
inadeguate dellinsegnamento del-
la letteratura. Naturalmente ci sono
dubbi anche riguardo a questo tipo
di selezione dei testi, e alla loro ade-
guatezza per tutti gli alunni. Per que-
sto motivo gli esperti consigliano di
introdurre modi diversi di analisi del
testo, in cui ogni alunno possa svilup-
pare la propria risposta. E consigliata

anche un‘analisi approfondita svolta
da gruppi piu piccoli e senza profes-
sore, in cui gli alunni hanno la possi-
bilita di parlare liberamente della pro-
pria esperienza e di confrontarsi con
le opinioni dei compagni, senza aver
paura delle correzioni dell'insegnante
o del confronto con la sua spiegazio-
ne. (Grosman, 2006, 33)

Nel nostro caso abbiamo offer-
to loro l'opportunita di inserirsi nel
gruppo di “conversazione sui libri”
nella biblioteca scolastica. In futuro si
dovrebbe riflettere sulla collaborazio-
ne diretta della biblioteca scolastica
nell'insegnamento della letteratura.

SERVIZIO DI CONSULENZA

Come si & gia accennato, il lavoro
del servizio di consulenza consiste
anche nell'attivita di prevenzione,
sia per gli alunni, sia per i genitori. In
quest'ottica il servizio di consulenza
pud organizzare dei laboratori per gli
alunnia scuola e seminari per gli alun-
ni e i genitori. La sua capacita si deve
mostrare nella flessibilita e nell'adat-
tamento ai bisogni e alle osservazioni
degli alunni, ma anche nella gestione
dei problemi della societa in generale.
Negli ultimi tempi i problemi riscon-
trati fra i giovani riguardano spesso la
droga, l'alimentazione, l'assunzione
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di bevande alcoliche, i rapporti ses-
suali precoci, ecc. In base alla propria
programmazione il servizio di consu-
lenza puo decidere di affrontare un
determinato problema.

ESEMPIO DI DISCUSSIONE
DEL PROBLEMA
DELLALIMENTAZIONE

Fra i numerosi problemi dei giovani
d'oggi si riscontrano anche i disturbi
alimentari. E una malattia che colpi-
sce soprattutto le ragazze e in numero
minore i giovani. Per questo motivo
abbiamo deciso di affrontare questo
problema durante I'anno scolastico in
corso. Come punto di partenza abbia-
mo deciso dileggereil libro Debeluska
(‘Cicciottella’) dell'autrice Janja Vid-
mar. Il libro parla della quattordicenne
Urska e di sua mamma Dunja, chiama-
ta sempre solo per nome dalla figlia.
Dunja vorrebbe a tutti i costi che sua
figlia diventasse una modella famosa
e che continuasse la sua carriera da
modella, troncata dalla maternita. La
mamma costringe la figlia a segui-
re diete sempre nuove in modo da
mantenere la sua figura snella. Lo sta-
to di salute di Urska perd continua a
peggiorare, cosa che Dunja non nota
nemmeno. Accecata dalla smania di
successo, per la propria figlia vuole sol-
tanto una carriera da modella famosa,

finché Urska non cede definitivamen-
te essiritrova in ospedale.

Il libro Debeluska & una buona let-
tura estetico-letteraria che affronta il
problema dell'anoressia e della buli-
mia, rappresentando contemporane-
amente un buon punto di partenza
per numerose conversazioni. Permet-
te di discutere sull'alimentazione sana
e su quella sbagliata, sull'anoressia, la
bulimia, Iimmagine di sé, i rapporti
allinterno della famiglia, la comuni-
cazione fra i singoli componenti della
famiglia, il rapporto della societa con
il problema, le possibilita di trovare un
aiuto professionale, ecc.

La problematica dell'alimentazione
& stata affrontata in collaborazione
con le altre attivita menzionate: du-
rante l'insegnamento della letteratura,
nella biblioteca scolastica e da parte
del servizio di consulenza. Per le prime
due attivita si & usata la lettura del libro
come punto di partenza. Ogni attivita
si e svolta separatamente allo scopo di
raggiungere i propri obiettivi ma an-
che l'obiettivo comune.

Gli alunni che hanno deciso vo-
lontariamente di leggere il libro
Debeluska si riunivano una volta
alla settimana nella biblioteca scola-
stica per parlare del libro. Gli alunni
sono stati anche i principali organiz-
zatori e coordinatori dellincontro
letterario con l'autrice. Lincontro
era rivolto a tutti coloro che hanno
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Grafico 1: Il gradimento della lettura in classe da parte degli alunni



letto il libro durante le ore di lezio-
ne, ma anche agli altri alunni della
scuola. All'evento e stato invitato
anche un esperto che si occupa di
consulenza e aiuto ai giovani con
problemi uguali o simili a quelli af-
frontati nel libro. In questo modo
abbiamo anche indicato agli alunni
dove possono trovare aiuto.
Durante le lezioni di letteratura gli
alunni di una determinata sezione
hanno letto il libro Debeluska nel
quadro del progetto individuo, fami-
glia, societa definito dal programma
scolastico. Il libro & stato letto per in-
tero dall'insegnante durante le lezio-
ni. Alcuni hanno deciso di leggerlo

anche per conto proprio e alla fine
delle conversazioni hanno compo-
sto un tema in cui hanno espresso le
proprie riflessioni riguardo al proble-
ma e agli eventuali punti in comune
con la storia raccontata nel libro.
Con laiuto di una collaboratrice
esterna, il servizio di consulenza ha
organizzato i laboratori sull'alimenta-
zione sana e corretta. | laboratori sono
stati frequentati dagli alunni che han-
no letto il libro a scuola, ma anche da-
gli alunni delle altre sezioni. Successi-
vamente, il servizio di consulenza ha
organizzato anche un seminario a cui
potevano partecipare tutti gli opera-
tori scolastici, i genitori e gli alunni.
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Grafico 2: Autovalutazione degli alunni sulle nove conoscenze acquisite

mediante la lettura del libri
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Grafico 3: Autovalutazione degli alunni sulle nove conoscenze acquisite
durante i laboratori di sana alimentazione
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OPINIONI DEGLI ALUNNI

Alla fine di ogni attivita viene ef-
fettuata una breve analisi per otte-
nere un feedback sul nostro lavoro
e i consigli per gli interventi futuri.
Abbiamo sottoposto un questiona-
rio a 31 alunni che hanno letto il li-
bro a scuola e abbiamo scoperto che
questo tipo di analisi del libro non &
piaciuto solo a 2 alunni (6,45 %); 15
alunni (48,39 %) hanno apprezzato
molto la lettura del libro a scuola. Per
14 (45,16 %) alunni questo approc-
cio non ha fatto alcuna differenza. |
dati sono rappresentati dal grafico 1.

Quattordici alunni (45,16 %) riten-
gono di non aver imparato niente
di nuovo mediante la lettura del
libro Debeluska mentre 13 alun-
ni (41,94%) hanno risposto di aver
imparato qualcosa di nuovo grazie
alla lettura. Solo 4 alunni (12,90%)
ritengono di aver imparato molte
cose nuove. | risultati sono rappre-
sentati dal grafico 2. Nonostante
gli alunni fossero gia a conoscenza
del problema (solo tre alunni non
conoscevano ancora questo tipo di
problema), il libro ha saputo spiega-
re chiaramente le cause, le caratteri-
stiche e le conseguenze dei disturbi
alimentari.

La percentuale di coloro che riten-
gono di non aver imparato niente &
molto alta. D'altro canto & incorag-
giante il fatto che molti, alla doman-
da su come avrebbero reagito se
fossero stati al posto di Urska, rispon-
dono con molta sicurezza che non
sarebbero mai arrivati a tal punto
della malattia e che avrebbero cerca-
to aiuto molto prima. Ci sono anche
alcuni alunni che non sanno come
avrebbero reagito.

Anche alla domanda su quante
cose nuove hanno imparato durante
i laboratori sull'alimentazione sana 15
alunni (48,39%) hanno risposto di aver
imparato poco. Una percentuale leg-
germente maggiore (7 alunni, ovvero
il 22,58%), se paragonata ai risultati
derivanti dalla lettura del libro, ritiene

di aver imparato molto. Una percen-
tuale leggermente maggiore (9 alun-
ni, ovvero il 29,03%), se paragonata ai
risultati derivanti dalla lettura del libro,
ritiene di non aver imparato niente
durante i laboratori. I risultati sono rap-
presentati nel grafico 3.

CONCLUSIONI

La lettura ha molti effetti posi-
tivi sul lettore, per questo motivo
va incentivata adeguatamente,
soprattutto se il soggetto & gio-
vane, in modo che continui a leg-
gere anche in futuro. Mediante la
collaborazione con il servizio di
consulenza, si possono realizzare
gli obiettivi della biblioteca sco-
lastica e dell'insegnamento della
letteratura, che sono legati alla
lettura vera e propria e gli obiet-
tivi del servizio di consulenza che
sono orientati alla prevenzione
dei problemi. Nella scelta del li-
bro siamo partiti dagli interessi di
lettura degli alunni, che preferi-
scono una letteratura per ragazzi
meno impegnativa e nella scelta
del tema da affrontare ci siamo
basati sui problema degli adole-
scenti di oggi.

Sebbene il libro sia stato solo il
punto di partenza per la temati-
ca discussa, & stato anche fonte
di informazioni nuove. Purtroppo
non possiamo verificare quan-
to abbia di fatto contribuito alla
prevenzione. Forse perd abbiamo
almeno risparmiato a qualcuno
I'angoscia provocata dalla malat-
tia correlata ai disturbi alimentari,
oppure abbiamo indicato la stra-
da verso un aiuto professionale a
qualcuno che era ancora in tem-
po per guarire.

Natalija Mikuletic

Dott. in Scienze Bibliotecarie
Centro scolastico Srecko Kosovel
Sesana, Slovenia
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ACCOGLIERE CON STILE
VALORIZZANDOIL

DIVERSO

A SCUOLA CON LALTRO, LE
POTENZIALITA NELLE DIFFERENZE

Giorgia Pinzini

PREMESSA

All'interno dell'esperienza di ti-
rocinio che ho svolta presso il Cen-
tro di Orientamento di Udine, mi &
stata data la possibilita di prender
parte alle attivita finalizzate alla
promozione del benessere scola-
stico ed al contrasto della disper-
sione. E in questo modo che sono
entrata in contatto con il personale
dell'lstituto tecnico commerciale
"Zanon" e con il loro Protocollo di
accoglienza per alunni stranieri.

Scopo delle osservazioni con-
dotte & stato quello di estrapolare
i punti forti e le criticita delle azio-
ni di accoglienza rivolte agli alunni
stranieri messe in atto dall’lstituto.

La scelta di tale ambito d'indagi-
ne & motivata, oltre che da un inte-
resse per la diversita culturale, dalla
forte convinzione che essa debba
essere tutelata e che sia necessario
fornire spazi ed occasioni per la sua
affermazione.

Se il multiculturalismo infatti &
un dato di fatto, I'unione dei diver-
si pezzi del puzzle e la convivenza
(voluta o meno) tra diverse realta,
lintercultura invece & qualcosa
che sifa, € un processo che implica
I'acquisizione di consapevolezza e
capacita di lettura di realta diverse.
Luogo ideale e piu appropriato per
fare intercultura & la scuola, primo

e principale ambito d'inserimento
dei giovani nel tessuto sociale. E
compito degli istituti (Legge n. 40
del 1998; D.P.R. 394 del Novembre
1999) promuovere iniziative volte
all'accoglienza, allinserimento e
all'integrazione dei nuovi arrivati,
assumendo la diversita come “pa-
radigma dell'identita stessa della
scuola, occasione privilegiata di
apertura a tutte le differenze” (Fio-
roni, 2007).

MODELLO E LINEE GUIDA
PER LACCOGLIENZA
ELEDUCAZIONE
INTERCULTURALE

E in quest'ottica che il Ministero
della Pubblica Istruzione fornisce il
modello e le linee guida per I'acco-
glienza e lI'educazione intercultura-
le, cercando di mettere a fuoco un
insieme di principi ed azioni relati-
ve all'inserimento scolastico e so-
ciale dei minori stranieri. Tre sono
le macro aree a cui vengono ricon-
dotte le linee d'azione che carat-
terizzano il modello interculturale
proposto:

“AZIONI PER LINTEGRAZIONE’,

volte a garantire parita e parte-

cipazione nella vita scolastica:



pratiche di accoglienza ed in-

serimento, apprendimento di

italiano L2, valorizzazione del

plurilinguismo, relazione con le
famiglie, orientamento;

“AZIONI PER LINTEGRAZIONE

CULTURALE’, finalizzate a gestire

i cambiamenti in atto nella scuo-

la: interventi relativi alle relazioni

scolastiche ed extrascolastiche,
discriminazioni e pregiudizi, pro-

spettive interculturali di saperi e

competenze;

“ATTORI E RISORSE" inerenti gli

aspetti organizzativi e le moda-

lita di collaborazione tra scuola e

societa civile.

Con tali premesse e linee diret-
tive, definendo I'accoglienza come
“I'insieme degli adempimenti e dei
provvedimenti attraverso i qua-
li viene formalizzato il rapporto
dell’alunno e della sua famiglia con
la realta scolastica” (Piano dell’Of-
ferta Formativa), l'lstituto ha pia-
nificato un modello di accoglienza
volto a “facilitare l'inserimento sco-
lastico degli alunni stranieri e crea-
re percorsi specifici e condivisi per
lo sviluppo di un modello educati-
vo interculturale” (ibidem).

Le attivita previste dal Protocol-
lo di Accoglienza: comprendono
l'area amministrativa, quella co-
municativo-relazionale e l'educa-
tivo-didattica. Le prime due sono
suddivisibili in accoglienza ed inse-
rimento: il personale di segreteria
si occupa del primo contatto con
la scuola, mentre un membro del-
la Commissione intercultura gesti-
sce il colloquio con i genitori e lo
studente, rilevando la conoscenza
linguistica di quest’ultimo e propo-
nendo l'assegnazione ad una de-
terminata classe.

Nello specifico, agli studenti stra-
nieri e/o non italofoni, successi-
vamente alla rilevazione dei dati
linguistico-culturali in ingresso,
viene offerto un supporto lingui-
stico relativo sia alla lingua della
comunicazione sia a quella dello

studio, con corsi pomeridiani attivi
dal mese di ottobre.

Per gli studenti e le classi che ac-
colgono, invece, vengono intrapre-
si percorsi di approfondimento e
conoscenza reciproca attraverso
iniziative inerenti la cittadinanza
attiva e interventi di mediazione
linguistica e culturale da parte di
associazioni e gruppi di volontaria-
to; lo scopo & quello di “migliorare
la consapevolezza della propria
identita culturale come valore fon-
dante per ogni tipo di apprendi-
mento” (ibidem).

Ai docenti, infine, vengono forni-
ti materiali didattici specifici e do-
cumentazione in lingue diverse, e
viene favorita la partecipazione ad
attivita di formazione per docenti
nell' ambito dell'italiano come L2 e
dell'Intercultura, in collaborazione
con il territorio.

Molti sono i punti di forza emer-
si, attribuibili al modello sopracci-
tato. Innanzitutto le competenze
didattiche di certi docenti (alcuni
anche insegnanti di italiano L2) e la
loro sensibilita alle problematiche
che possono emergere nellintera-
zione con studenti non italofoni; il
supporto reciproco che viene a cre-
arsi tra colleghi, la condivisione e lo
scambio di materiali all'interno del
corpo insegnanti e, ultimo ma non
meno importante, le buone inten-
zioni e la volonta di creare un mo-
dello di accoglienza positivo che
permetta lo sviluppo delle poten-
zialita di tutti gli studenti e vinca
stereotipi e pregiudizi che possono
attivarsi in modo automatico.

Tra le criticita annoverate, viene
infatti citata anche la resistenza di
alcuni insegnanti al cambiamento
e all’apertura al diverso, come ad
esempio l'attribuzione di difficolta
cognitive a fronte delle difficolta
linguistiche di studenti stranieri.

Interessante, a tal proposito, il
seguente aneddoto utilizzato con i
colleghi un po’piu scettici: la moglie
di un docente argentino in viaggio
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di lavoro in Italia, percependo il giu-
dizio negativo degli astanti a causa
delle sue difficolta di espressione, si
giustifica dicendo “io nella mia lin-
gua sono intelligente”. Questo afori-
sma centra la problematica e pone
notevoli punti di riflessione.

Altre criticita riscontrate sono la
difficolta nella valutazione, nella
scelta dei testi da adottare e nell'or-
ganizzazione dei corsi di recupero,
nonché I'abbandono e la dispersio-
ne scolastica soprattutto se viene
posta insufficiente attenzione al
contesto di vita del ragazzo. | casi
piu critici sembrano emergere in
particolare in quelle situazioni in cui
la famiglia & eccessivamente rigida
o non presente, andando cosi ad
ampliare problematiche adolescen-
ziali e linguistiche gia presenti.

Notevoli possono anche essere le
difficolta che emergono nel passag-
gio dal biennio al triennio a causa
delle competenze culturali richieste
(I"Inferno” di Dante, per esempio,
puo risultare di difficile compren-
sione per un musulmano che non
possiede una chiara idea di come
sia strutturata la rappresentazione
dell'oltretomba cristiano). Anche le
incertezze linguistiche possono es-
sere un ostacolo all'apprendimento,
oltre alle interferenze che si posso-
no avere nell'apprendimento di piu
idiomi, il giovane che ha lasciato il
suo Paese d'origine non avendo an-
cora del tutto formate e sedimen-
tate le categorie linguistiche della
propria lingua, pud mancare di basi
stabili per un confronto, sperimen-
tando quindi confusione ed incom-
prensioni.

Al fine di ascoltare anche il pun-
to di vista dei diretti interessati, €
stato in seguito organizzato un in-
contro con un gruppetto di quattro
ragazze ed un ragazzo del biennio
arrivati in anni diversi da Serbia,
Bosnia, Romania, Austria e Turchia.
Dalle loro parole emerge una con-
cezione positiva dell'inserimento
scolastico data anche dalla pre-

senza di molti studenti nella loro
stessa condizione, “é anche diver-
tente che ognuno racconti da dove
arriva e pensare che siamo tutto un
miscuglio”, rivela la ragazza rome-
na. | corsi di recupero pomeridiani
di italiano, storia, diritto ed econo-
mia vengono pero vissuti in modo
ambivalente, come un’attivita utile
ma per certi versi discriminante: i
ragazzi si chiedono perché solo i
non italofoni, con carenze in que-
ste materie, vengano inviati a tali
corsi di supporto; sostengono che
la frequenza dovrebbe essere am-
pliata anche agli italiani perché le
difficolta non sono date dal loro
essere stranieri ma semplicemente
dal fatto che la materia puo risulta-
re piu ostica di altre.

Una volta superate le barriere lin-
guistiche, emerge dunque il desi-
derio di non essere piu considerati
come “casi particolari” nella scuola
ma come studenti uguali a tutti gli
altri. Chiedono di superare le resi-
stenze come gia accade tra i loro
coetanei, riconoscere le differenze
culturali come peculiarita di ciascu-
no, senza che perd diventino osta-
colo alla convivenza. Desiderano
che venga preso in considerazione
semplicemente quel "lato umano
uguale in tutti", quella componen-
te che permette ad un ragazzo del
Kosovo e ad una ragazza serba di
diventare buoni amici a discapito
di tutto l'odio presente tra le loro
popolazioni d'origine. Chiedono di
essere considerati come persone,
non come rappresentanti di una
categoria, portatori di caratteristi-
che determinate e stabili.

E necessario dunque, utilizzare
una concezione di cultura fluida,
non partire dall'idea che essa sia
gualcosa che ci possiede, qualcosa
di statico e immutabile che ci im-
briglia e ci costringe a determinati
comportamenti. La cultura & una
componente dinamica, soggetta
a mutamento e alle influenze del



contesto, puo essere plasmata, mo-
dellata e reinventata.

A conclusione di tale percorso, €
stato possibile dunque enucleare
alcuni punti di attenzione rispetto
alla buona prassi descritta: la sfida
e quella di superare l'ottica degli
interventi meramente compensati-
vi, che mirano a dotare gli studen-
ti stranieri degli stessi strumenti e
possibilita di quelli italiani. E neces-
sario promuovere il pluralismo ma
anche trovare momenti di intesa e
di armonizzazione delle differen-
ze, fare in modo che tutte le parti
in causa si mettano in discussione,
sviluppando capacita di decentra-
mento e relativizzazione di criteri e
concetti.

E fondamentale mettere in atto
strategie di convergenza, ricercare
Cio che unisce, e cid pud accadere
solo con il contatto, la condivisio-
ne, la cooperazione e la coesione
sociale. Tutte le parti devono met-
tersi in gioco per non rischiare di
scivolare nella mera assimilazione,
con la pretesa che gli altri diven-
tino come noi; perché in fondo
“senza lincontro, che pud essere
anche parzialmente scontro, non c@
lo scambio, non si crea relazione...
a me manca una cosa, a te manca
un‘altra; manca proprio il bello della
vita".

Giorgia Pinzini
Psicologa
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LE STORIE SIAMO NOI
GESTIRE LE SCELTE

E COSTRUIRELA
PROPRIA VITA CON LE
NARRAZIONI

BATINI F.
GIUSTI S.
(a cura di)

LIGUORI EDITORE, Napoli, 2009
pp.136 € 13,50

| racconti di vita, al di la dell'in-
tenzione di chi li narra o di chi li
ascolta, sono rivelatori di quel si-
stema culturale, simbolico e ma-
teriale, che accomuna l'uomo agli
altri uomini nel lento e circolare
processo di costruzione di senso
e, per questo, nella societa fluida
e dell’apprendimento lungo tutto
il corso della vita, essi sono consi-
derati al rango di una vera e pro-
pria life skill e lo storytelling uno
dei modi, senz’altro il piu fine, at-
traverso il quale documentare il
possesso di tale competenza. Una
storia di vita, infatti, &€ un testo
che parla non solo di una identita
personale, ma anche di una iden-
tita sociale, culturale, antropo-
logica, di specie, in quanto colui
che si racconta narra di sé, su un
piano onto e filogenetico, nonché
su quello del contesto relaziona-
le e culturale in cui & inserito e
questo perché “le storie sono uno
strumento che appartiene sia alla
mente che alla cultura” (Smorti A.,
p. 22). Correttamente, dunque, i
curatori intitolano il volume “Le
storie siamo noi”, perché di fatto
“le relazioni tra le persone e le
culture, allinterno delle comuni-

ta e tra le comunita, creano storie
e contribuiscono alla costruzione
di una storia” (Prefazione, p. 1). In
tal senso chi legge, come in una
danza senza posa, muove passi
dentro di sé e fuori di sé, con rit-
mi alterni, posizionamenti diversi
nella storia propria e altrui, alla
ricerca e scoperta di connessioni
che glirivelano nuovi parti di sé e
del mondo circostante, nell'intri-
cato groviglio di una trama della
vita quotidiana sempre incom-
piuta, quasi a ricordare la tela di
Penelope e piu ancora quella let-
teratura che, dagli anni Novanta
del Novecento, ha dato il proprio
contribuito all'orientamento nar-
rativo (Giusti S., pp. 53-80).
Pertanto, una storia di vita nar-
rata, scritta o raccontata oralmen-
te, € uno strumento di crescita e
una fonte di sapere, non soltanto
per il suo autore ma anche per il
suo destinatario che pud tornar-
ne arricchito dall’ascolto o dalla
lettura, scoprendo nessi, simili-
tudini e differenze in un proces-
so che non ha soluzione di con-
tinuita, perché “le nostre azioni
si iscrivono in una trama di rela-
zioni con quelle degli altri che ci



sfugge necessariamente nelle sue
ramificazioni infinite (Jedlowski
P, p. 4). E questo il sistema, mai
interamente concluso e sempre
processualmente facentesi, che
ciascun narratore consegna agli
altri, coetanei o piu giovani di lui,
ed é questa l'ipotesi che & soste-
nuta discretamente nel volume,
grazie ai contributi dei vari autori,
e posta, come una sorta di insight
o di autosvelamento biografico,
a fondamento di quella narrati-
vita, inscritta in una pedagogia
narrativa, da Raffaele Mantegaz-
za in poi, di chi scrive di sé, auto-
biograficamente “soltanto o0ggi,
dopo aver terminato di scrivere
questo contributo, mi pare di ave-
re, provvisoriamente, una visione
chiara (seppur modificabile) ed
una interpretazione (possibile) di
come sia giunto all'orientamento
narrativo, soltanto oggi vi & una
prima narrazione disponibile cir-
ca l'orientamento narrativo” (Bati-
ni F., p. 82).

Il volume, perd, non si chiude
con questo autosvelamento, esso
si lascia interrogare piu e piu vol-
te, si fa rileggere quasi seduttiva-
mente, perché se & sistemazione
non dogmatica del paradigma
narrativo in educazione & anche
Iincipit continuo a narrarsi da
parte del lettore, almeno di que-
sto lettore perché, trasponendo
su di un altro piano le parole di
uno degli autori, “la narrazione
non ¢ la rivelazione all’ «esterno»,
agli altri, di una conoscenza «in-
terna» prodotta dalla mente in-
dividuale in isolamento ma € una
produzione dialogica (Markova e
Foppa, 1990) in cui i narratori e
gli ascoltatori cooperano alla co-
costruzione di quella particolare
realtd che & il «sé»” (Mantovani
G., p.37) e, in questo caso, del «sé
diasporico».

In tal senso I'implicazione edu-
cativa e formativa del metodo
autobiografico, emergente sui

generis anche da questo volume,
viene riconosciuta non soltanto
per il narratore o per i narratori
che raccontano di sé attraverso
un approccio di tipo «cognitivo»,
ma anche per il lettore/ascoltato-
re competente che, stimolato dal
confronto con l'altrui testo, tanto
su un piano di recupero dei propri
ricordi quanto di riflessione e di
sapere esperienziale, traduce, se-
condo un approccio di sensema-
king e a partire dal proprio «po-
sizionamento narrativo» (Smorti
A., pp.35-37), la sua «discorsivita»
con i vari autori dei capitoli, orain
un fare «retorico», ora in un fare
«dialogico» e ora in quello «coo-
perativo».

Per tornare a «Le Storie», l'orien-
tamento narrativo proposto dal
volume, in opposizione a quel-
lo logico-scientifico (Batini F., p.
113), fa derivare le ricadute edu-
cative e formative del metodo
dalle due dimensioni rintracciabi-
li all'interno di ogni storia narrata
e di ogni nuovo sapere prodotto
dall’atto del raccontare: la dimen-
sione personale e la dimensio-
ne sociale dei ricordi personali;
dimensioni che si alternano co-
stantemente, come in un gioco
di figura e sfondo; la persona che
si racconta narra di sé qui e ora,
quale individuo temporalmente
e storicamente determinato e,
pertanto, racconta di quei tempi,
di quei luoghi, di quella cultura,
contribuendo ad arricchire anche
il bagaglio di conoscenze e di sa-
pere dell’altro; tuttavia, sempre a
partire dal fatto che il suo ricor-
dare & un’azione del presente e
mai del passato e cioé un’atto di
ri-costruzione che si pone non
solo per ordinare, ma anche per
orientarsi o ri-orientarsi “perché
una delle fondamentali finalita
dell’'orientare e quella di promuo-
vere nella persona un‘autonomia
nel (ri)conoscersi ed accettarsi,
una capacita concreta di indivi-
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Penetrazione
serigrafia, 1972

duare i propri elementi di forza e
di debolezza, le proprie compe-
tenze, attitudini, interessi, moti-
vazioni, e farne strumento per il
raggiungimento dei propri obiet-
tivi” (Batini F., p. 113).

Tali aspetti individuali e sociali,
che sono dentro ogni racconto
di vita prodotto, ci introducono
ad una terza dimensione: quella
antropologica nel senso che ri-
velano, ad un ascoltatore atten-
to, le simmetrie che producono
risonanza e quel transfert peda-
gogico’ che e a fondamento di
ogni autentico processo educati-
vo orientato al cambiamento e al
deuteroapprendimento.

Il racconto di sé & un lavoro
quotidiano su se stessi a partire
dall'esperienza che consente di
intraprendere un viaggio di co-
noscenza: chi si narra decide di
compiere un atto conoscitivo e
di comprensione verso se stes-
so, verso la propria storia di vita
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e verso gli intrecci che questa ha
intessuto con la storia degli altri,
ma anche verso i luoghi che han-
no fatto da sfondo, per ricostruire
una storia comune. Ogni storia di
vita € un intreccio felice e dram-
matico tra percorso individuale e
percorso collettivo; ed & questo
intreccio che contrassegna i fe-
nomeni umani. In fondo, se “ogni
vita merita una storia” € perché
essa non sia ridotta a reperto fos-
sile 0 a documento museale, ma
venga ri-conosciuta come pro-
duttrice, non ri-produttrice, di
senso. Questo, pero, vuole anche
significare che non ogni storia &
supportata da una vita degna di
questo nome e che, dunque, &
compito dell’'educatore sostenere
e promuovere la trasformazione
del manzoniano “vaso d’argilla”in
un “vaso di ferro”.

Pertanto, occorre riconoscere
all'orientamento narrativo, non
soltanto di essere pratica retro-
spettiva e riflessiva, ma anche di
mezzo di comunicazione inter-
personale e intergeneraziona-
le in un’ottica non lineare bensi
circolare-retroattiva cioé di un
cammino che mentre torna su di
sé, si apre continuamente al cam-
biamento restituendo in modo
quasi sempre trasfigurato anche
parte di cio che e stato gia fatto, e
mentre in questo modo fissa con-
tinuamente i contorni della pro-
pria identita, apre quest’ultima
alla processualita del cammino
della vita per proiettare nel futuro
la propria ipseita.

In questo senso, come scrivono
i curatori, € possibile parlare di un
“orientamento narrativo”, ovve-
ro di un metodo in grado di fare
sviluppare quelle competenze
che consentono alle persone di
aumentare il controllo e la per-
cezione di controllo sulla propria
vita, ma anche di gestire le nostre
scelte e di negoziarne il signifi-
cato con noi stessi e con gli altri;



in questo senso, probabilmente,
e possibile parlare di una vera e
propria pedagogia dell'orienta-
mento narrativo.

Tuttavia, a parere di chi scrive, a
questa pedagogia sembra ancora
mancare quella coscienza politica
appena accennata da Mantovani
nel suo scritto e per altri motivi.
Con cio, si intende invitare i cu-
ratori a cimentarsi in un’ulteriore
riflessione che eviti I'uso funzio-
nale o strumentale dell’'orienta-
mento narrativo alla mera inte-
grazione normalizzatrice in una
societa egemone di qualsiasi
tipo, mentre sarebbe opportuno
esplicitare la carica dirompente e
trasformatrice di essa alla luce di
quella negoziazione di scelte e si-
gnificati, a livello interpersonale e
intergenerazionale, ma non solo,
che é alla base della crescita di un
soggetto storico e politico orien-
tato alla costruzione di una socie-
ta autenticamente democratica.

Questo vuol dire non relegare
l'orientamento narrativo ad un
metodo e non regalarlo a chi ne
farebbe un insieme di tecniche
e strumenti, ma vuol dire anche
inserire la pedagogia dell’'orienta-
mento narrativo all'interno di una
pedagogia non direttiva, dell’au-
tonomia e della prassi.

Bruno Schettini

NOTE

1 Anche se non del tutto
conforme alle regole del recensire,
mi permetto qui di citare le
definizioni di “risonanza” (“E cosi
definita la traccia, piti 0 meno
profonda e duratura, lasciata

nella coscienza da tutto cio che

e stato percepito”) e di“transfert
pedagogico” ("In pedagogia, il
termine indica quel processo di
investimento affettivo nei confronti

delleducatore che si verifica, o

puo verificarsi, allinterno di una
relazione educativa particolarmente
significativa per l'educando. A
differenza di quanto avviene in
analisi, il transfert pedagogico
comporta un investimento emotivo
orientato al futuro: formulazione

di progetti, scelta e esecuzione

di attivita, assunzione di modi di
essere e di fare del tutto inediti,
apprendimenti nuovi, sono

spesso il risultato visibile sul

piano del comportamento del
transfert pedagogico”), per una
migliore comprensione dell'uso
dei termini all'interno di una
pedagogia dell'orientamento
narrativo (Cfr. voci “risonanza”e
“transfert”in Bertolini P. (a cura di),
Dizionario di pedagogia e scienze
delleducazione, Zanichelli, Bologna
1996, rispettivamente alle pp. 522
e 672).
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.. SAL...IOHOI
PENSIERI DOLOROSI...
IL DOLORE DEL
BAMBINO ADOTTIVO E
LARTE DELLA SCATOLA

LORENA FORNASIR
(a cura di)

AZIENDA PER I SERVIZI SANITARI n. 6 "FRIULI OCCIDENTALE"
ASSOCIAZIONE DI VOLONTARIATO "IL NOCE", Pordenone, 2009

pp. 217

Copia del testo puo essere richiesta all'Azienda n. 6 "Friuli Occidentale"

"

.sai...io ho i pensieri dolorosi, ne
ho a bastanza” ¢ il pensierino scrit-
to da una bimba alla sua terapeuta
e che da il titolo a questo bel libro
sull’adozione.

Il volume, oltre ad avere il grande
pregio di essere un testo profondo,
che parla di vita, di vite, di bambini, si
pone anche come stimolo per unari-
flessione teorica e pratica nella quale
si incontrano il dolore del bambino
adottato e le difficolta dei genitori
adottivi con le professionalita e le
competenze di operatori diversi che
hanno partecipato a questo percor-
so e che in questo percorso hanno
messo in gioco molte delle loro cer-
tezze professionali.

| pensieri dolorosi di alcuni bambini
cheintraprendono il viaggio dell'ado-
zione non sono facili da cogliere, an-
che perché collocati in contesti cultu-
rali talvolta molto diversi, spesso per
altro viene trascurato il percorso attra-
verso il quale le coppie si avvicinano
e si avviano all'adozione, percorso
che talvolta é visto, nellimmaginario
sociale, come un progetto che magi-
camente rimettera a posto tutto, un
approdo dove una coppia da con-
cretezza al desiderio del bambino di
essere amato e desiderato.

Credo che questo progetto por-
ti ai percorsi finalizzati al sostegno
dell'adozione sostanzialmente due
aspetti assolutamente originali: il
primo riguarda l'approccio a que-
sta realta complessa fatto in modo
corale, avvalendosi dell'esperienze,
di strutture e di professionalita di-
verse, collegate e in relazione tra di
loro, il secondo riguarda il metodo
che richiede il coinvolgimento tota-
le ed esperienziale di tutti gli attori
di questo scenario: bambini, fami-
glia eidiversi terapeuti.

Come dice nella prefazione il diret-
tore generale dell’ASS n. 6 “Friuli Oc-
cidentale”, che oltre ad essere l'edi-
tore di questo libro-testimonianza, &
anche la struttura “istituzionale” che
ha dato l'avvio, nel territorio di perti-
nenza, al processo di riorganizzazio-
ne degli interventi nell’area dell’ado-
zione, “listituzione é uno dei luoghi
possibili della mediazione esistenziale,
ma di fronte ad uno scenario di au-
mentata complessita sociale, diventa
sempre piu chiaro che non si puo fare
ameno della progettazione in rete’.

[l lavoro in rete, infatti, rappresen-
ta un nuovo modo di lavorare su si-
tuazioni complesse, che richiedono
sguardi d'insieme, riconoscimento e



valorizzazione di altri saperi, per co-
struire altre ipotesi su nuovi e vecchi
bisogni.

Questo volume dunque affronta
i vari aspetti del “danno’, della sof-
ferenza del bambino adottivo per
riunirli e consegnarli ad un proget-
to di cura costruito in modo corale,
nell'integrazione tra figure del servi-
zio pubblico e del privato sociale. La
Struttura pubblica, I'associazione di
volontariato “ll Noce’, le diverse pe-
dagogiste, psicologhe e psicotera-
peute, le famiglie adottive, il filoso-
fo, la narratrice di fiabe partecipano
con i loro singolari contributi pro-
fessionali e personali, delineando
un panorama ampio fatto di sentie-
ri umilmente ed appassionatamen-
te cercati intorno all'area della ge-
nitorialita e della filiazione adottiva.

Nella prima parte si snodano gli
interventi teorici che fanno riferi-
mento, per la parte clinica ad impor-
tanti autori post-kleiniani ed anche
all'analisi transazionale. Il pensiero
della “cura” e del “prendersi cura”
ha accomunato i vari interventi e
ha fatto da pensiero guida a queste
esperienze.

Il nucleo centrale di questo pen-
siero della cura nasce dal contatto
quotidiano con le problematiche
dell'abbandono e ruota intorno
al dolore che il bambino adottivo
esprime in vari modi e spesso mol-
to tempo dopo il suo inserimento
in famiglia e che frequentemente
esplode in un disagio profondo nel-
la puberta.

Per avvicinare ed accogliere que-
sto disagio in questo gruppo sono
stati necessari "sguardi diversi, dal
filosofo alla narratrice di fiabe” Il la-
voro si & dispiegato ed ha preso la
forma di un viaggio, un itinerario
condiviso in cui "i differenti linguag-
gi si sono integrati attorno ai nuclei
tematici della figura del padre, della
madre, della perdita, dellabbando-
no”. La posizione di ogni osservato-
re dentro la relazione ¢ stata soprat-
tutto personale, una testimonianza

viva e partecipata che ha richiesto
coinvolgimento e messa in gioco
delle istanze individuali, in modo
che si attivasse una comune capaci-
ta di mantenersi in contatto con le
proprie richieste interiori.

Credo che il perno e la forza di
questo progetto stia proprio in que-
sto coinvolgimento, questo entrare
in contatto ognuno personalmente
(bambino, genitore e terapeuta),
con lo smarrimento e limpotenza
che generano il dolore spesso in-
dicibile del bambino abbandonato
che, nel bambino adottato viene
frequentemente offuscato e ma-
scherato dalla felicita dell'inseri-
mento nella nuova famiglia.

Nella seconda parte del libro vie-
ne dato spazio al percorso vero e
proprio che costituisce l'altro aspet-
to interessante di questa sperimen-
tazione e che da questa forte con-
passione trae la sua forza e la sua
ispirazione.

Gli autori stessi ci parlano di un
percorso cercato umilmente e trac-
ciato con fatica in un continuo spe-
rimentare, provare, verificare, tor-
nare indietro, a seconda di come il
gruppo ed il singolo individualmen-
te rispondevano.

Gli strumenti usati con i bambini
che hanno partecipato all’Atelier
sono stati i disegni, i racconti, le fia-
be, assieme ad uno strumento parti-
colare che ha fatto da contenitore e
da metafora durante tutto il proget-
to: la scatola.

Intorno a questa scatola sono stati
avviati percorsi di narrazione, di di-
segno, di gioco, ai quali hanno par-
tecipato tutti, mettendo nella rela-
zione un coinvolgimento non solo
intellettuale, ma anche emozionale
e fisico.

Questa scatola che per parte del
percorso & stata contenitore ed & di-
ventata poi metafora e simbolo dei
pensieri dolorosi cosi come dei fan-
tasmi e delle emozioni che ognuno
aveva esplicitato, sara poi distrutta
in un rituale di gruppo.
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“La situazione gruppale” scrive
Lorena Fornasir, curatrice del libro,
“anche nella modalita piu caotica e
dispersiva che i bambini dell’Atelier
hanno messo inizialmente in atto’; &
stata un pulsare di forme in cui la
creativita si € dipanata in rapporto
ritmico tra I'attacco al pensiero e la
“riparazione del danno vissuto con la
fantasia. Limmaginazione comune
ha rimesso in scena I'abbandono, la
perdita, il danno, la rottura dell’lo”

Questa scatola, che via via & diven-
tata prezioso contenitore in cui:“or-
bitano e risuonano i bizzarri oggetti
della psiche: bellezza, gruppi, sistemi,
fantasmi, riparazioni” questa scatola
verra poi distrutta e questa distru-
zione permettera, in un momento
successivo, di liberare la creativita e
dara l'avvio alla ricostruzione.

Il passaggio delicato e difficile
della riparazione-ricostruzione di-
ventera momento di “sanamento’,
di cura, di medicazione per tutti
i bambini, anche per quelli che a
guesto momento non sono giunti o
si sono sottratti, perché non pronti
o perché il danno, il dolore, la ferita
non era riparabile in quel momento
o forse mai. Il dolore & in rapporto
con l'energia vitale del bambino,
puo essere reso fecondo attraverso
la parola, la relazione, il conteni-

mento, ma dobbiamo anche saper
guardare e accogliere le esperienze
che non sono trasformabili.

Troviamo continuamente, in que-
sta seconda parte, esempi e storie
diverse, vite di bambini con espe-
rienze a volte cosi terribili da ane-
stetizzare e rendere muti, che si
intrecciano con vicende di coppie
costituite da persone, ognuna con
il proprio personale fardello di delu-
sioni e aspettative, drammi che tut-
tavia non sono solo individuali, ma
appartengono a tutta la societa, la
nostra cosi come si € concretizzata,
drammi che per trovare una via di
evoluzione positiva debbono essere
condivisi.

“Al danno”, scrive ancora Lorena
Fornasir, “non c@ risposta, ma pud
non esserci fuga; ... puo esserci un
orizzonte dove amore, odio e cono-
scenza siano chiamati a misurarsi
non nell'esclusione ma nell'integra-
zione, affinché i bambini possano
abitare il mondo senza dimenticare,
senza cancellare ma forse, "trasfor-
mare e inspiegabilmente perdonare”.

Da segnalare poi i bellissimi dise-
gni che accompagnano, aprono e
chiudono le diverse parti di questa
pubblicazione.

Laura Ustulin
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