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5. L’agire competente in contesti non formali

e informali. Riflessioni pedagogiche e indicazioni
metodologiche per qualificare la figura

degli youth worker

di Salvatore Patera, Ezio Del Gottardo’

1. Apprendimenti e contesti formali, non formali e informali

Negli anni Settanta del secolo scorso (Scribner, Cole, 1973), dapprima a
livello concettuale e molti anni piu tardi a livello normativo, furono delineate
le modalita dei processi di apprendimento nei diversi contesti ¢ ambienti di
apprendimento, anticipando, di molto, la categorizzazione piu recente nei
termini di “formale, informale, non formale”.

Per affrontare tale tema pero, dovremmo prima di tutto compiere cio che
Wittgenstein (1958) definiva una “riduzione terapeutica delle parole” (ricon-
durre le parole al loro significato originale), per comprendere se i1 termini
“formale, informale, non formale™ si riferiscono a contesti educati-vi e/o ad
ambienti di apprendimento o se sono caratteristiche “ontologiche” dell’ap-
prendimento e/o dei suoi processi (Galliani, 2012). La questione ¢ rilevante
perche spesso la letteratura scientifica rispecchia le definizioni contradditto-
rie proposte non solo in ambito europeo (Werquin, 2010).

Le diverse definizioni e 1 diversi significati che sono stati formulati su
questo aspetto inducono a riflettere sul fatto che ¢ quanto meno arduo de-
finire univocamente il concetto di apprendimento. Knowles (1971) sostiene
che I’apprendimento ¢ un fenomeno difficile da afferrare e il modo con cui
viene definito influenza le diverse teorie e modalita di azione finalizza-te a
sviluppare apprendimento. Nondimeno, alcuni cambiamenti paradigmatici
riferiti alla natura della conoscenza, allo spostamento da un’epistemologia
della conoscenza riferita all’individuo a una epistemologia della conoscenza

'l saggio ¢ frutto di un lavoro comune ma ai fini dell’attribuzione Ezio Del Gottardo ha
scritto i paragrafi 1, 4 e 5, Salvatore Patera i paragrafi 2, 3. Il paragrafo 6 ¢ stato scritto con-
giuntamente dai due autori.
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data dalla relazione dell’individuo con il mondo (azione, esperienza, conte-
sto, situazione) piuttosto che il riferimento a una conoscenza dinamica, di-
stribuita, non definitiva, 1 cui significati variano tra gli individui e tra le cul-
ture, hanno via via spostato I’attenzione verso il ricercare 1 significati della
cognizione, della comprensione umana e dell’apprendimento in quanto pro-
cesso che avviene a qualsiasi eta, condizione, momento fino al punto di met-
tere in crisi altre visioni paradigmatiche.

La nostra base di partenza ¢ il “Memorandum sull’istruzione e la forma-
zione permanente” , varato dalla Commissione delle Comunita Europee il
nel 2000 a seguito del Consiglio Europeo di Lisbona del marzo 2000, che
ritenne strategicamente essenziale per «il buon esito della transizione ad
un’economia € una societa basate sulla conoscenza» 1’istruzione e la forma-
zione permanente (lifelong learning and lifewide learning) definite «come
ogni attivita di apprendimento finalizzata, con carattere di continuita, intesa
a migliorare conoscenza, qualificazioni € competenze».

Successivamente a questa definizione, il Memorandum, inoltrandosi nella
spiegazione del che cosa si debba intendere con «la formazione lungo tutto
I’arco della vita e in tutti gli ambiti della vitay, distingue tre diverse categorie
fondamentali di apprendimento finalizzato:

- I’apprendimento formale che si svolge negli istituti di istruzione e di for-
mazione ¢ porta all’acquisizione di diplomi e di qualifiche riconosciute;

- I’apprendimento non formale che si svolge al di fuori delle principali
strutture d’istruzione e di formazione e, di solito, non porta a certifica-ti
ufficiali. L’apprendimento non formale, dispensato sul luogo di la-voro o
nel quadro di attivita di organizzazioni o gruppi della societa civile (asso-
ciazioni giovanili, sindacati o partiti politici). Questo puo essere fornito
anche da organizzazioni o servizi istituiti a complemento dei sistemi for-
mali (quali corsi di istruzione artistica, musicale e sportiva o corsi privati
per la preparazione ad esami);

- I’apprendimento informale corollario naturale alla vita quotidiana. Con-
trariamente all’apprendimento formale e non formale, esso non ¢ neces-
sarilamente intenzionale e pu0 pertanto non essere riconosciuto, a volte
dallo stesso interessato, come apporto alle sue conoscenze € competenze™.
Nel Glossario CEDEFOP (Centro Europeo per lo Sviluppo della Forma-

zione Professionale), curato da Bjornavold’s (2000), I’apprendimento infor-

male ¢ definito in relazione al rapporto tra contesto formale ed informale.

Colley, Hodknison e Malcom (2003) dopo aver esaminato attenta-mente le

differenze tra un apprendimento inteso in termini di formalita e informalita,

hanno provato a classificare secondo alcuni criteri 1’apprendimento desu-
mendo che si trattava di una classificazione ambigua, soprattutto riferendosi

al livello di apprendimento codificato in relazione alle condizioni esterne e
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al tipo di attivita. Un’analisi sul concetto dell’apprendimento unicamente di-
stinto in base al livello di formalita, di-mostra che questa definizione non
riesce a comprendere tutti 1 livelli di apprendimento, specialmente rispetto
alle condizioni “soggettive” interne e costitutive che generano gli apprendi-
menti e quindi coinvolte nell’originare apprendimenti impliciti. Un’altra ca-
ratteristica da considerare ¢ che le azioni sono spesso plasmate dal contesto
nel quale avvengono secondo una prospettiva di tipo socioculturale per la
quale le azioni si svolgono in contesti nei quali le persone apprendono norme
di comportamento, valori e obiettivi cosi da influenzarne I’apprendimento
(Callet, 2017).

Successivamente, Colardyn e Bjornavold’s (2004) tentarono di dare una
nuova definizione ai concetti di apprendimento formale, non formale e infor-
male, sulla base di due presupposti: I’intenzionalita ad apprendere del sog-
getto e il contesto strutturale entro cui si apprende. La domanda che 1 ricer-
catori si posero ¢ se il concetto di intenzionalita dell’apprendimento si rife-
risce solo ed esclusivamente al livello di formalita e informalita in ragione
del contesto in cui avviene 1’apprendimento. Un apprendimento puod essere
sia intenzionale che non a prescindere dal tipo di contesti in cui si genera.

Una possibile chiarificazione la possiamo riprendere da Straka (2004) che
introduce tre termini per comprenderne piu a fondo il significato di appren-
dimento: implicito, esplicito e incidentale.

Ragionare su questi tre livelli di apprendimento significa considerare
I’apprendimento nella prospettiva soggettiva non solo sulle condizioni e sul
contesto nei quali avviene, infatti, Straka (2004) sostiene che I’apprendi-
mento non ¢ un processo connesso esclusivamente alle logiche formali, ma
anzi apprendimenti impliciti, espliciti ed incidentali hanno luogo indipen-
dentemente dal loro contesto. Un esempio tipico di apprendimento inciden-
tale € quello generato all’interno di un gruppo di pari. Le interazioni in questo
tipo di setting possono essere di tipo esplicito, implicito e incidentale, ma
soprattutto generano apprendimenti informali, che non sono designati o rife-
riti a specifici organismi istituzionali come la scuola, o non sempre, la stessa
situazione puo avere luogo in qualsiasi al-tro contesto, come un’organizza-
zione professionale.

Ci0 ci dice che la piu importante caratteristica che distingue 1’apprendi-
mento non-formale da quello formale ¢ la presenza di un’intenzionalita ad
apprendere che richiama 1’apprendimento auto-regolato e self-directed. Se
I’apprendimento self-directed e auto-regolato (Zimmerman, 1998) ¢ il punto
di partenza e di arrivo dei processi educativi e formativi, allora tutte le forme
ed esperienze di apprendimento promosse e gestite dai bambini, dai giovani
e dagli adulti, secondo 1 propri bisogni ed interessi nel contesto informale
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della vita familiare e sociale anche utilizzando la rete e i new media che ren-
dono ubiquitous and connected la comunicazione, non possono essere silen-
ziate o tenute ai margini dei contesti formali e non formali di istruzione e di
formazione. Sappiamo bene che le Tecnologie dell’Informazione e della Co-
municazione “innervano’ innanzitutto 1 contesti sociali e familiari degli ap-
prendimenti liberi e inattesi, prima ancora di essere considerate/utilizzate
come “strumenti” e soprattutto “metodologie” di innovazione dell’insegna-
mento nei contesti istruttivi in grado di migliorare gli apprendimenti inten-
zionalmente organizzati e guidati. Pensare secondo una pedagogia degli
“ambienti educativi integrati” significa allora costruire una didattica di inte-
razioni tra contesti formali, non formali e informali, partendo dalle pratiche
comunicativo-sociali quotidiane che comprendono anche 1 Social Software
secondo 1 nuovi paradigmi autoriali e collaborativi del Web 2.0, generati
dall’apprendimento esperienziale (Kolb, 1984). In questo senso va rovesciata
I’impostazione metodologica, che sembra dominante anche nelle sperimen-
tazioni pur importanti degli insegnanti “pionieri” e nei lodevoli progetti mi-
nisteriali, in cui 1l movimento va dal formale al non formale e all’informale
€ non viceversa.

E ancora il formale con le sue regole didattiche, linguistiche, contenutistiche,
tecniche che ingloba, seleziona, organizza e orienta a fini istruttivi il non formale e
I’informale e non sono invece le esperienze costruite nelle relazioni sociali della vita
quotidiana e soprattutto le pratiche produttive di artefatti culturali e simbolici a dare
senso personalizzante ed empatico a conoscenze, abilita e competenze da condivi-
dere e sviluppare insieme per un progetto educativo comune (Galliani, 2010, 37).

2. Youth worker: riflessioni pedagogiche e indicazioni metodologi-
che

Le riflessioni proposte nei paragrafi precedenti spostano 1’attenzione sul
fatto che il processo di apprendimento si caratterizza in quanto possibilita di
estensione e integrazione tra differenti contesti nella misura in cui pro-muove
una dimensione trasformativa ed emancipatrice che investe non so-lo i1 sog-
getti che prendono parte a contesti di apprendimento formali ma coinvolge
I’intera societa.

L’ apprendimento, infatti, si configura come processo che riguarda sia il
tempo di apprendimento lungo tutto I’arco della vita (/ifelong) ma anche la
possibilita di poter apprendere in diversi contesti (/ifewide) e in maniera pro-
fonda, ossia, investendo la sfera cognitiva, emotiva ed esistenziale (lifedeep)
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in termini di condivisione di valori, appartenenze culturali, significati e sim-
boli (Banks, Brandsford, Lee 2007).

Da questa prospettiva, I’esperienza apprenditiva che 1 soggetti compio-no
in un contesto assume un significato esistenziale “oltre la classe” nella mi-
sura in cui si attribuisce centralita al nesso secondo il quale I’apprendimento
¢ un processo di crescente partecipazione alla vita sociale di una comunita e
la partecipazione ¢ essa stessa un processo di crescente apprendimento alla
vita sociale di una comunita (Wenger 1998; Lave, Wenger 1991).

In tal senso, come riprende Bruner (1986, p. 156), «L’apprendimento ¢
quasi sempre un’attivita comunitaria: ¢ il processo per il quale si pervie-ne a
condividere la culturay.

L’importanza quindi di favorire esperienze apprenditive, come quelle de-
gli youth worker, finalizzate a rinsaldare tale nesso, appare oggi piu che mai
cruciale di fronte alle sfide globali come la poverta educativa (UNICEF,
2020) e I’equita dell’educazione (Grange, 2011) nella consapevolezza di do-
ver costruire percorsi formativi ed educativi che leghino apprendimento e
partecipazione quale discorso politico di cittadinanza (Arendt, 1958).

La valenza educativa del progetto presentato assume pertanto fonda-men-
tale importanza in quanto intercetta «nuovi bisogni di comunita in grado di
connettersi ai principali processi economici sociali € culturali che interessano
la contemporaneitay (Tramma, 2009, p. 10). La crisi economica, sociale ¢
culturale che caratterizza la complessita contemporanea (Kazepov, 2005),
infatti, rappresenta una sfida per la riflessione pedagogica e per le prassi edu-
cative in quanto rimanda all’intenzionalita educativa dei processi formativi
ed educativi che si possono realizzare in contesti non formali e informali. In
tal senso, I’intenzionalita puo essere intesa co-me capacita di interpretare 1
contesti conferendo un valore e un significato alle azioni che promuovono
educabilita quale direzione di senso da perseguire (Bertolini, 1988). In rife-
rimento al ruolo e al contributo degli youth worker, cosi come specificato in
questo volume, emergono alcune scelte progettuali di tipo strategico atte a
rinsaldare 1l nesso apprendimento e partecipazione nella prospettiva di dotare
di intenzionalita educativa le azioni che in tale progetto sono state realizzate
dagli youth worker.

Ci0 anche in ragione, dell’attuale richiamo di Dewey (1972, p.2), secondo
il quale «Le modificazioni che sopravvengono nel metodo e nei programmi
dell’educazione prodotti della situazione sociale mutata, sono uno sforzo di
andare incontro alle esigenze della nuova societa che ¢ in trasformazioney.

Da questa prospettiva, 1’apprendimento /ifelong/lifewide/lifedeep con-
nette la dimensione educativa, politica e sociale (De Luigi, 2015) nella con-
sapevolezza che I’apprendimento come partecipazione alla vita sociale, «si
determina attraverso il nostro coinvolgimento in azioni e interazioni [...] per
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mezzo di queste azioni e interazioni locali, I’apprendimento riproduce e tra-
sforma la struttura sociale in cui ha luogo» (Wenger, 1998). In tal senso,
collegare apprendimento e partecipazione rimanda, secondo la prospettiva di
Freire (1978, p.87) al fatto che I’educazione puo essere intesa come metafora
dell’emancipazione dove «El hombre es hombre, y el mundo es mundo. En
la medida en que ambos se encuentran en una relacion permanente, el hom-
bre transformando al mundo sufre los efectos de su propia transformaciony.

Il nesso partecipazione e apprendimento quale cornice di senso e di azione
degli youth worker trova nelle parole di Cambi (2005, p. 180-181) un riferi-
mento attuale in merito alle finalita della pedagogia: «formazione umana di
quell’uomo-soggetto-individuo inteso perd come animale sociale che nella
societa (anche come storia) compie la propria formazione umana, che ¢ in-
sieme emancipazione da e costruzione nella liberta, nell’autonomia, nell’au-
toformazioney.

In questa prospettiva, I’intenzionalita educativa che si evince dal progetto
presentato nel volume, rimanda al ruolo e ai compiti degli youth worker quali
attivatori e facilitatori nei territori e nelle comunita di processi di attivazione
educativa e di animazione socioculturale da intendersi in termini di processi
di apprendimento comunitario per i beneficiari diretti e indiretti e per 1 sog-
getti diverso titolo coinvolti nel loro ambito di intervento.

Nel contesto di un intervento come quello proposto dal progetto, quindi,
assume rilevanza epistemologica nonché metodologica sia 1’interazione so-
ciale che le dinamiche collaborative in contesti di apprendimento non for-
male ¢ informale (community-based knowledge initiative). 1.’azione educa-
tiva svolta dagli youth worker ¢ orientata pertanto a facilitare € monitorare
processi di apprendimento comunitario nella direzione di promuovere well-
being nelle relazioni interpersonali, tra soggetti, gruppi, comunita, istituzioni
(Nussbaum, 2012; Walker, 2006): un’opportunita di apprendimento tra ge-
nerazioni (Gobbo, 2015).

Da questo punto di vista, facilitare processi di apprendimento per sog-
getti, gruppi, comunita che apprendono (Lovett, 1983; Laneve, 1991) signi-
fica migliorare le possibilita di partecipazione alla vita sociale cosi da svi-
luppare agency individuale e collettiva secondo la Archer, capabilities to
function secondo la Nussbaum, empowerment dalla prospettiva di Fried-
mann. In altri termini essi apprendono “how to act” all’interno del contesto
combinando crescenti livelli di competenze e capacita per migliorare la pro-
pria auto-realizzazione nello sviluppo sostenibile e nell’ampio orizzonte
della societa (Le Boterf, 2007).
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3. Partecipazione e apprendimento

In questa prospettiva, il nesso partecipazione e apprendimento rimanda
alle condizioni educative che promuovono 1’autonomia di/tra soggetti,
gruppi, comunita nell’interdipendenza con le istituzioni. Evans (2002, p. 56),
infatti, sottolinea che le capacita sociali di soggetti, gruppi, comunita, sono
«those sets of beings and doings that can only be achieved as a result of social
interaction. [...]. They may represent valuable opportunities that people can
achieve as a result of their collective agency, or valuable freedoms that arise
from their ‘social connectedness’ and cooperation. Social capabilities are
properties of social structures and processes and their characteristics, such as
trustworthiness, justice, reciprocity».

In ragione di ci0, la specificita della riflessione pedagogica e della prassi
educativa si situa nella pedagogia di comunita e nei dispositivi di ricerca e di
intervento innovativi orientati a promuovere apprendimento, inteso come
processo di crescente partecipazione alla vita sociale per 1 soggetti e 1 gruppi
a diverso titolo coinvolti. Gli interventi come quelli proposti dal progetto ri-
sultano dunque coerenti con un approccio teorico, metodologico e operativo
proprio della pedagogia di comunita, quest’ultima orientata a promuovere la
crescita educativa e sociale dei soggetti e delle comunita che si pongono
come obiettivo la co-costruzione di una societa democratica, plurale, aperta
in dialogo con le istituzioni e la pit ampia societa.

Come specifica Tramma (2009, p. 91), infatti, si tratta di: «Promuovere
dimensioni di tipo comunitario nella contemporaneita che esiste e si pro-
spetta significa contribuire a costruire dimensioni collettive che costituiscano
un valore aggiunto alla vita dei soggetti».

In ultimo, seguendo 1 propositi del progetto, allargare gli ambiti di rifles-
sione e di intervento in riferimento allo specifico pedagogico ed educativo
significa esplicitare il fatto che: «La sfida della pedagogia ¢ di pensa-re a
nuovi modelli di insegnamento e apprendimento, abilitanti all’azione signi-
ficativa per 1l sé all’interno di ambienti di apprendimento capaci di alimen-
tare e sostenere 1’apprendimento profondo a tutti 1 livelli del sistema educa-
tivo. L’apprendimento profondo consente, infatti, di generare in tutto 1’arco
della vita capacitazioni di cui i cittadini hanno bisogno per crescere nel loro
tempo di vitay (Costa, 2016, p. 75-76).

Quanto premesso in questo paragrafo, in sintesi, connota il lavoro degli
youth worker nella cornice della pedagogia di comunita rispetto alla quale
I’intenzionalita educativa risponde al mandato di facilitare € monitorare pro-
cessi di partecipazione e apprendimento connettendo contesti formali, non
formali e informali al fine di promuovere soggetti, gruppi € comunita che
apprendono in ragione della complessita contemporanea.
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Questa specificazione ¢ comprensibile in una prospettiva di lifelong/li-
fewide/lifedeep learning in cui apprendimento e partecipazione qualificano
I’educazione comunitaria nella cornice dell’educazione degli adulti rispetto
alla quale, specifica Quintana Cabafias (1986, p. 19):

La sociedad no tiene todavia excesivos analfabetos; pero si que cuentan con ma-
sas de adultos con un menor nivel de comunicacion social, con poca participacion
en las decisiones colectivas y con escasa implicacion en la vida comunitaria; la tarea
de resolver esas deficiencias es lo que alli llaman la educacion de adultos. (...) Se
trata de una concienciacion de las colectividades, capacitandolas para que tomen
partido en sus propios problemas y sepan intervenir en las decisiones que conciernen.

A tal proposito, come riportato nel paragrafo precedente, il profilo degli
youth worker ¢ iscrivibile all’interno delle competenze dell’animatore so-
cioeducativo per il quale risulta necessario definire il profilo professionale in
ragione di una «stretta connessione tra qualificazione delle competenze per
I’apprendimento permanente e una nuova forma di interazione socia-le, par-
tecipata e generativa» (Costa, 2016, p. 72).

In relazione quindi al ruolo e alle funzioni degli youth worker, il tema
dell’identificazione, riconoscimento, valutazione e validazione e/o certifica-
zione (Otero et alii, 2007; Yang, 2015) delle competenze riferite a contesti
non-formali e informali e il raccordo con quelle acquisite in contesti formali
si pone al centro del dibattito europeo nella prospettiva del lifelong, lifewide,
lifedeep learning (Cedefop, 2009; CEU, 2012; EC 2018).

Da questa prospettiva, 1’intento ¢ quello di strutturare sistemi di ricono-
scimento degli esiti dell’apprendimento acquisiti in contesti non-formali e
informali cosi da valorizzare esperienze lavorative, percorsi biografici e for-
mazione dando origine anche a certificazioni e qualifiche riconosciute. E
proprio in funzione della qualificazione della figura dello youth worker per
come viene tematizzato in questa sede, si rende necessario, in una prospettiva
di prosecuzione del progetto, rendere ostensibile, valorizzare e armonizzare
quanto essi hanno appreso in precedenza e dalle loro esperienze di vita in
termini di competenze e capacita tecnico-professionali e socioaffettivo-rela-
zionali (Pellerey, 2004; Heckman, Kautz, 2012).

La valenza di questo processo di qualificazione del ruolo degli youth wor-
ker ¢ sia valutativa ma soprattutto formativa in quanto permette loro assu-
mere consapevolezza circa I’intenzionalita della propria azione formativa ed
educativa (Polanyi, 1966) in riferimento allo sviluppo sia di competenze e
capacita tecnico-professionali sia di competenze e capacita afferenti alla di-
mensione trasversale.

Tale traiettoria di sviluppo del progetto nella direzione di qualificare la
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figura dello youth worker come animatore socioeducativo puo essere trac-

ciata in ragione di alcuni criteri metodologici:

- Formulare un Progetto Formativo in cui si specifichino sia gli obiettivi
formativi inerenti il mandato formulato dal committente sia le compe-
tenze caratterizzanti e trasversali inerenti le attivita da svolgere in re-la-
zione al mandato;

- Ancorare le attivita da svolgere sia rispetto ai compiti di realta e/o alle
prove autentiche con le quali lo youth worker ¢ chiamato a misurarsi sia
in riferimento alle evidenze a supporto o alle modalita di accerta-mento
del suo agire competente;

- Definire un modello di valutazione sommativa che triangoli punti di vi-
sta (committente-tutor, youth worker; beneficiari verso 1 quali si ri-vol-
gono le attivita dello youth worker) e rispettivi strumenti di valuta-zione
(rubrica valutativa, self report, checklist e/o griglie di valutazione);

- Definire un modello di valutazione formativa che permetta allo youth
worker di ricostruire 1 processi di apprendimento maturati in relazione
alle attivita in cui ¢ coinvolto anche attraverso 1’utilizzo di portfolio digi-
tali (Ajello, Belardi, 2007).

- Definire un modello di valutazione della qualita che permetta ai benefi-
ciari ai quali sono rivolte le iniziative messe in atto dallo youth wor-ker
di fornire feedback utili a migliorare sia la strutturazione del progetto for-
mativo sia I’agire competente degli stessi youth worker.

In chiosa, come riprende ancora Costa (2016, p. 76): «nel passaggio al
learnfare il diritto ad apprendere per tutta la vita non ¢ piu correlato ad un
bisogno produttivistico a cui dover far corrispondere un set di opportunita
definite e collegate ai contesti formali, quanto piuttosto alla testimonianza di
una nuova centralita del soggetto, che diventa da un lato responsabile del
processo di creazione dei significati e, dall’altro, della natura generativa della
competenza di apprendere ad apprendere per s¢€ e per il contesto in cui sceglie
di agire».

4. Profilo e compiti dello youth worker come animatore socioedu-
cativo

L’animatore non € uno psicologo, né un terapeuta e neppure un sociologo,
ma la sua professionalita si gioca nella relazione con 1’altro, percio si puo de-
finire come un caregiver o helper, in quanto la relazione e la comunicazione
che instaura con le persone che incontra sulla strada possono avere ricadute
terapeutiche. Nel suo essere catalizzatore di risorse ha una funzione maieutica,
nel senso che Socrate attribuiva a questo termine: si tratta di aiutare la persona,
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attraverso la relazione instaurata, a trovare dentro di sé le motivazioni, 1 biso-
gni, le risposte, le aspettative, partendo dai suoi vissuti, I’animatore la stimola
a “pensarsi” in una condizione non piu statica e irrimediabile, ma dinamica ed
evolutiva in cui il soggetto ¢ il protagonista e 1l promotore.

Egli inoltre ¢ un «sensore sociale ed occupa uno spazio intermedio che
pone in relazione il mondo esterno con I’interno dell’individuo, consentendo
di attivare capacita di recupero (resilienza), agendo sul concreto, nella quo-
tidianita, in un rapporto definito appunto di orientamento, previo all’Educa-
tional Counseling vero e proprio» (Schettini, 1998, p,188)

L’animatore possedendo competenze educative, non si limita a diagnosti-
care, non si compiace di richiamare al dover essere, ma strategicamente si
adopera per rendere possibile e agevolare la disponibilita al cambiamento. Si
ha educazione quando ¢ possibile evidenziare un progetto che guarda inevi-
tabilmente ai processi formali, non formali e informali che con-corrono alla
crescita dei soggetti, all’interno di contesti che costituiscono il loro essere
situazionati (Paparella, 2012). Contesti e relazioni che possono dar vita, se
volute e progettate, a microcomunita empatiche.

Una microcomunita empatica € una “comunita competente” che sa inter-
rogarsi sui problemi che conosce o sulle difficolta che incontra, per cercare
di comprenderle prima che cercare di dominarle, percependosi non solo
come fonte o luogo del malessere ma anche e soprattutto come portatrice di
quelle “risorse di relazione”, di appartenenza, di significato che, ricono-
sciute, mobilitate, riorganizzate ed eventualmente supportate posso-no age-
volare I’attivazione ¢ la soluzione di problemi (Del Gottardo, 2016, p.119).
Senza tale movimento non ¢, infatti, possibile attivare alcun percorso di ri-
sposta comunitaria reale all’agio ma si rischia di rincorrere soluzioni parziali
e transitorie che lasciano inalterata la configurazione della comunita.

L’animatore socioeducativo deve divenire un professionista dei legami,
facilitatore di connessione (linking agents), dentro e tra le organizzazioni in-
teressate all’intervento, per prendersi “cura” della rete, contenere 1 conflitti e
indirizzare le risorse verso uno scopo che accomuni: «si tratta di impostare
un setting in cui si possa lavorare per la comunita in una prima fase di avvio
dei lavori per passare poi ad una logica meno assistenzialista in cui si lavora
con la comunita» (Arduino, 2006, 57).

Promuovere la partecipazione dei cittadini alla progettazione e alla ge-
stione della cosa pubblica significa attuare un processo di sviluppo di micro-
comunita empatiche, cioe, facendo leva su potenzialita e capacita individuali
e collettive, I’educatore deve cogliere e valorizzare le diverse dimensioni
della partecipazione:

a) la presenza: individuale e collettiva, delle persone singole o in situazioni
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di aggregazione o consociazione. Essere presenti significa esse-re sog-
getti 0, con un’espressione oggi in uso nel sociale, essere protagonisti nel
sociale, vivere una dimensione personale nel collettivo;

b) I’intervento: essere soggetti attivi nella comunita territoriale in cui si vive
e nella societa;

c) I’appartenenza: partecipando, si appartiene a un corpo sociale e ad un’im-
presa, un’azione, un movimento, ad un’entita che coinvolge globalmente
le persone nell’esercizio di un loro diritto, o nell’espletamento di un do-
Vere civico; ci si sente appartenere, capaci di un sentimento che ci colloca
all’interno di una comunita;

d) la consapevolezza di essere parte di un insieme: i singoli cittadini non si
sentono un frammento o, peggio, un brandello bensi una parte che riflette
le proprieta del tutto, che tiene sempre come punto di riferimento la glo-
balita della situazione, 1’insieme, pur elaborando un proprio, personale,
modo di rappresentare/esprimere una parte;

e) 1’adesione, I’accordo oppure 1’opposizione, il dissenso: partecipare non
significa sempre e solo consenso, si partecipa anche con il dissentire o
I’opporsi;

f) la comunicazione: il desiderio di rendere gli altri partecipi di cido che
ognuno sente, fa, ¢;

g) la prestazione: ciascuno si manifesta all’esterno con cio che sa fare; si puo
manifestare, esprimere una professionalita (a livelli pit o meno alti, non
¢ tanto la professionalita che assume importanza quanto il desiderio di
esprimerla e di metterla a disposizione degli altri partecipanti e della co-
munita nel suo complesso), una fede, un pensiero, ecc.

Come si puo constatare, agiscono sia le dimensioni dell’essere che quelle
del fare: si forma cosi un intreccio fra la partecipazione operativa, razionale
e quella affettiva-empatica che evidenzia un approccio concertativo/parteci-
pato per la costituzione di microcomunita empatiche. In tale approccio, I’en-
fasi € posta sull’ipotesi di cambiamento di una realta che ¢ confrontata, con-
certata, negoziata con i destinatari (Leone, Prezza 2005), inoltre, non prevede
I’esistenza di una causalita lineare tra le problematiche sociali e riconosce
piu ipotesi interpretative rispetto ai bisogni che sono rilevati. Tali bisogni
non sono individuati aprioristicamente, né senza un’interpretazione condi-
visa con 1 destinatari dell’intervento. Esso riconosce ai servizi e agli operatori
il ruolo di produrre empowerment, sia a livello individuale che di comunita:
’obiettivo di tale approccio non € quello di fornire agli utenti delle soluzioni
preconfezionate per 1 loro problemi, bensi quello di aiutare gli individui ad
alutarsi da se.

Sintetizzando, possiamo delineare 1 compiti di un animatore:
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a) considera I’esperienza educativa nel suo essere “in situazione”™;

b) valorizza I’esperienza personale, la biografia del soggetto e del gruppo;

c) compie un processo di mappatura dei legami e delle reti esistenti;

d) tiene presente che per produrre modificazioni culturali bisogna essere im-
mersi nella cultura stessa;

e) considera che I’intenzionalita verso il cambiamento deve fare i1 conti con

1 contesti reali nel quale 1l cambiamento avviene.

Inoltre, L’animatore, essendo esperto di relazione empatica:

f) rispetta il campo di esperienza esistenziale del soggetto;

g) coglie la possibilita di espansione della individualita del soggetto grazie
all’interazione educativa/empatica;

h) considera I’interazione educativa/empatica come momento centrale del-

I’intervento.

La comunita ha al suo interno un racconto e precise modalita di signifi-
cazione che I’animatore deve saper cogliere e interpretare non per una mera
indagine conoscitiva, ma per poter costituire insieme ai soggetti coinvolti
uno stimolo alla messa in comune dei propri vissuti e delle proprie rappre-
sentazioni, volte a creare uno spazio condiviso di consapevolezza che con-
senta di progettare in modo partecipato, attivando da subito percorsi di cam-
biamento e messa in discussione.

In sintesi, promozione di pratiche sociali di presa di consapevolezza della
possibilita di esercitare dimensioni partecipative che sono in grado di attivare
il potenziale creativo dei soggetti, aprendo loro possibilita di una vita perso-
nale e sociale piu attiva e gratificante.

5. Immaginazione, creativita e realta: il lavoro dell’animatore so-
cioeducativo

L’attivazione del potenziale creativo all’interno di un setting sociale ri-
chiede all’animatore socioeducativo una capacita fondamentale: immagi-na-
tiva e creativa.

Diviene opportuno, allora, soffermarci sul meccanismo psicopedagogico
dell’immaginazione per capirne il processo e le molteplici forme in funzione
delle competenze professionali richieste all’animatore socioeducativo.

In un noto saggio di Lev S. Vygotskij (1930), Immaginazione e creativita
nell’eta infantile, 1o studioso sottolinea come immaginazione e creativita non
sono doni divini, frutti improvvisi, talenti innati o folgorazioni ma rappre-
sentano un complesso processo di ristrutturazione della conoscenza di cui €
dotato un individuo, in stretta dipendenza dai nuovi rapporti che egli istitui-
sce con la realta naturale e sociale fin dall’infanzia.

111

Copyright © 2022 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835150985



Per intendere il meccanismo psicologico dell’immaginazione e dell’attivita
creativa, ad esso collegata, € opportuno chiarire il rapporto che sussiste tra fan-
tasia e realta nel comportamento umano segnalando le quattro forme fonda-
mentali che legano ’immaginazione alla realta (Vygotskij, 2011, p. 25).

La prima forma di legame tra immaginazione e realta ¢ costituita dal fatto
che ogni creazione dell’immaginazione si compone sempre di elementi presi
dalla realta e gia inseriti nell’esperienza passata dell’individuo.

L’analisi scientifica (Bruner, 1968) delle costruzioni piu fantastiche e piu
lontane della realta: favole, miti, leggende, sogni, e via dicendo, ci persuade
che anche queste si riducono, in ultima analisi, a nuove combinazioni di ele-
menti attinti dalla realta e sottoposti, soltanto, all’attivita alteratrice e riela-
boratrice della nostra immaginazione.

Per Bruner (1968, p. 142) la creativita ¢ «qualsiasi atto che produca una
‘sorpresa produttiva’, cio¢ una modificazione concreta inaspettata nelle di-
verse attivita in cui I’uomo si trova coinvolto... qualsiasi atto creativo si avvale
percio del procedimento euristico che ha come momento essenziale 1’atto della
scoperta: un’operazione di riordinamento e di trasformazione di fatti evidenti
che permette di procedere al di 1a di quei fatti verso una nuova intuizione»

Ci imbattiamo, qui, nel primo e piu importante legame a cui ¢ soggetta
I’attivita immaginativa: ’attivita creatrice dell’immaginazione ¢ in diretta
dipendenza dalla ricchezza e varieta della precedente esperienza dell’indivi-
duo, per il fatto che questa esperienza ¢ quella che fornisce il materiale di cui
si compongono le costruzioni della fantasia. Quanto piu ricca sara 1’espe-
rienza dell’individuo, tanto piu abbondante sara il materia-le di cui la sua
immaginazione potra disporre.

Un secondo legame assume I’immaginazione come mezzo di dilatazione
dell’esperienza umana, giacché la persona ¢ in grado d’immaginare cio che
non ha mai visto, di figurarsi secondo il racconto e la descrizione cio che
nella sua immediata esperienza non c¢’¢ mai stato, e quindi non si trova piu
confinato nel cerchio ristretto e nei limiti angusti della sua particolare espe-
rienza, ma li oltrepassa, grazie all’immaginazione, appropriandosi dell’espe-
rienza storica e sociale degli altri. E una forma di legame che ¢ resa possibile
soltanto dall’esperienza altrui, dall’esperienza sociale. Se nessuno avesse
mai visto e descritto 1l deserto sahariano o la Rivoluzione francese, non sa-
rebbe stato possibile a noi farne una rappresentazione adeguata.

La terza forma di legame tra attivita immaginativa e realta ¢ quella emo-
zionale.

Questa influenza del fattore emozionale sull’attivita combinatrice della
fantasia ¢ da diverso tempo nota agli psicologi come legge del segno emo-
zionale comune (Vygotskij, 1972, p. 32): le impressioni e le immagini dota-
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te d’un comune segno emozionale affine hanno la tendenza a riunirsi in-
sieme, sebbene nessun legame, né di somiglianza né di contiguita, sussista
palesemente fra esse.

E qualcosa di diverso sia dall’associazione per contiguita, che rappresenta
la ripetizione dell’esperienza, sia dall’associazione per somiglianza, propria
del raziocinio. Una forma di affinita affettiva, le immagini si associano reci-
procamente, non perché in antecedenza si siano presentate insieme, né per-
ché da parte nostra vi si percepiscono dei rapporti di somiglianza ma perché
sono dotate di una comune tonalita affettiva.

Gioia, dolore, amore, odio, meraviglia ecc., possono divenire centri d’at-
trazione, cosi da raggruppare rappresentazioni o immagini che non hanno fra
loro rapporti razionalmente giustificabili, ma che sono contraddistinte da un
medesimo segno o sigillo emozionale.

C’¢ tuttavia anche un altro inverso legame tra immaginazione ed emo-
zione. Se nel caso prima descritto, 1 sentimenti influiscono sull’immagina-
zione, nel secondo ¢ I’immaginazione che influisce su nostro stato d’animo.

Questo significa che ogni costruzione della fantasia influisce, a sua volta,
sui nostri sentimenti, cosicché, seppure non si tratti di una costruzione che,
in sé presa, corrisponda alla realta, il sentimento da essa suscitato ¢ perd un
sentimento affettivo, realmente vissuto tale che afferra tutto I’individuo (Vy-
gotskij, 1972, p. 33).

Ad esempio, il bambino, che nei suoi giochi, si immagina di essere un
cavaliere produce una dimensione emozionale del tutto effettiva e reale.

Qualcosa di simile accade con qualsiasi artefatto dell’immaginazione:
come le opere d’arte, create dalla fantasia dei loro autori, esercitano su di noi
un’azione cosi emozionalmente immersiva, una nuova tonalita affettiva che
puo creare nuove rappresentazioni e interpretazioni del mondo.

In questo caso, giungiamo alla quarta ¢ ultima forma del legame tra im-
maginazione e realta. Essa si puo ridurre, essenzialmente, al fatto che una
costruzione dell’immaginazione puo costituire qualcosa di effettivamente
nuovo, qualcosa che non ¢ mai esistito anteriormente nell’esperienza d’un
uomo, una immaginazione che potremmo definire “cristallizzata”, divenuta
una cosa fra le altre, che incomincia realmente a sussistere nel mondo e ad
agire nei diversi contesti.

Se ’immaginazione parte dalla realta, non € pero una semplice copia, ma
¢ appunto un’immaginazione creatrice, la combinazione in forme nuove di
elementi provenienti dall’esperienza, ma che ad essa non possono essere piu
ricondotti direttamente, perché ne danno una nuova configurazione che ¢
propriamente mentale.

Queste nuove combinazioni mentali possono perd agire sulla realta
esterna all’individuo creatore, possono trasformarla, modificarla, divengo-
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no esse stesse oggetti nuovi, reali, come nel caso di strumenti tecnici, mac-
chine utensili, case, ponti, ecc., ma anche produttrice di nuove interpretazioni
e rappresentazioni del vivere comune, del bene comune che posso-no con-
cretizzarsi in nuove forme comunitarie e organizzative.

E quest’ultimo aspetto che ci interessa, nello specifico, nell’economia del
nostro discorso in quanto, I’animatore socioeducativo puo attivare nei terri-
tori in cui opera e con le persone con cui progetta processi di costruzione e
ricostruzione (semantica e affettiva) del nesso realta-fantasia. Egli, quindi,
puo avviare un dialogo interiore nei soggetti parte di un territorio affinché
risemantizzino la propria esperienza quotidiana attraverso una nuova narra-
zione emotiva e affettiva dei luoghi che la fantasia puo attivare e trasformare
in un’esperienza creativa di trasformazione della relazione sé-territorio.
L’animatore socioeducativo, quindi, puod sostenere nelle comunita e nei ter-
ritori I’attivarsi di nuove combinazioni mentali che possono agire sulla realta,
possono trasformarla e modificarla attraverso nuove interpretazioni e rappre-
sentazioni del vivere comune, del bene comune nel e del territorio.

6. La comunita come setfing creativo: la prospettiva dell’anima-
tore socioeducativo

La comunita da attivare come setting creativo ¢ vissuta dall’animatore
socioeducativo direttamente sul terreno delle relazioni e delle comunica-
zioni prossemiche. Contesti a forte connotazione organica.

Una “Pedagogia Sognante”, prima che sociale o urbana, che recupera la
dimensione del desiderio, lo interpreta e lo fa progetto condiviso diviene la
prospettiva euristica e di azione dell’animatore socioeducativo. Riconoscere
questa vocazione creativa nell’intimita del desiderio — una vocazione di
fronte alla quale non ¢’¢ se non I’alternativa di una sostanziale infelicita di
vivere — significa concentrarlo piuttosto che placarlo, liberarlo nella ric-
chezza delle sue forme autentiche, piuttosto che epurarlo sotto gli ombrosi
sospetti di un falso ascetismo. In questa direzione si situa I’impegno socia-le
dell’animatore socioeducativo ossia nell’alimentare una pedagogia sognante
che connette fantasia e realta verso forme creative di rappresentazione e
azione nei territori.

L’azione della pedagogia sognante prevede, quindi, animatori socioedu-
cativi capaci di essere e di farsi “particelle in sospensione”, osservatori pronti
a stabilire legami, dialoghi e ascolti, a lavorare in contesti polisemici che
preludono ad un cambiamento. C’¢ un grande bisogno che una riflessione
organica irrompa nella riflessione pedagogica perché, piu di qualsiasi altra
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disciplina, la pedagogia si occupa dell’uomo e matura nei contesti della re-
lazione educativa la conoscenza di cio che 'uomo ¢, negli aspetti materiali e
immateriali, razionali e irrazionali. In uno scenario sociale che lascia intra-
vedere scampoli di socializzazione, a causa del ridondante individualismo
posto in essere da politiche di sviluppo centrate sulla crescita economica e
meno sulla persona, 1’animatore socio-educativo ha il compito di porsi come
osservatore attento delle dinamiche sociali per cogliere possibili sviluppi
della persona e come progettista per attivare significativi momenti formativi
che alimentino la dimensione della creativita quale nuova rappresentazione
e nuova pratica di azione territoriale (Del Gottardo, 2016, p. 101).

Promuovere 1’idea della comunita come setting creativo significa per
I’animatore socioeducativo, oltre a porsi in ascolto e in relazione, saper adot-
tare dispositivi pedagogici legati alle molteplici forme d’arte come dimen-
sioni performative per liberare nuove rappresentazioni e pratiche della realta
dei territori.

L’arte intesa come dispositivo pedagogico, ossia insieme strutturato di
componenti educativi intenzionalmente predisposti € una risorsa essenziale
in questo processo. Essa permette, attraverso ’artefatto risultante dall’atto
creativo, di appropriarsi di una prospettiva di significazione e ri-significa-
zione dell’esperienza comunitaria, attraverso la partecipazione al processo di
co-costruzione del prodotto stesso. L’artefatto, infatti, raffigura un mondo
possibile, una realta simbolica che penetra 1’essenza dell’oggetto il quale ac-
quisisce significato solamente quando i soggetti che compongono la comu-
nita ne acquisiscono una consapevolezza affettiva ed intellettiva come nuova
rappresentazione della relazione tra s¢ e il territorio.

L’animatore socioeducativo che sa quindi sollecitare la capacita di imma-
ginare nei territori in cui opera lavora, pertanto, nella possibilita di costruire
in maniera creativa realta immaginarie collettive.

Educare al possibile, all’immaginazione, alla creativita significa dunque
riappropriarsi della possibilita di immaginare mondi possibili (Sclavi, 2003).
Tale modalita offre I’opportunita per costruire comunita di pratiche, comu-
nita di persone che apprendono le une dalle altre, mettendo in discussione
I’1stituito, alla ricerca del proprio personale modo di raccontare ed interpre-
tare la realta in maniera creativa cosi da avviare e sostenere nuove rappre-
sentazioni del vivere comune, del bene comune, che come direbbe G. Lapas-
sade (1997) diverrebbero un “istituente ordinario™.
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