PER UNA EPISTEMOLOGIA DELLA PRATICA EDUCATIVA

a cura di Stefano Vitale

1.1 1l contesto introduttivo

Epistemologia, scienza della conoscenza, dei foedé dell'atto conoscitivo, di cid che "sta
sopra" (Epi, sopra - Histanai - stare).
Educare, condurre fuori, portare alla luce, comzzate le potenzialita.
Cercheremo quindi di proporre, sinteticamente, uflassione intorno ai fondamenti della pratica
educativa, soprattutto extrascolastica, per conméanmncepiamo, intendendo con questa espressione
vasto conglomerato di presupposti, procedure eg@timpliciti, dispositivi e sistemi di relazione
L'epistemologia genetica di Jean Piaget, le episiegie della complessita dei neo-costruttivistiae |
nozione di "rottura epistemologica" (Bachelard)titoscono la cornice di queste riflessioni.

Secondo Piaget, ogni conoscenza € sempre un pooche consiste nel trasferire da un livello
sensomotore, caratterizzato da meccanismi prelegicin operatori ad un livello pit complesso, fdoda
su operazioni reversibili e componibili, da stragtimeno evolute ad insiemi piu avanzati.

Il campo dell'epistemologia consiste dunque netmieinare come la conoscenza raggiunge la realta e,
pertanto, quali sono le relazioni esistenti trgofjgetto e l'oggetto (Piaget, 1964).

L'oggetto della conoscenza coincide con la suags@a@lita, il suo divenire. Considerare la pratica
educativa come un processo che tende verso s&yiturcomplesse ed evolutmettere I'accento sul
cambiamento delle strategie e delle "regole d'usg'piu che sui prodotti finiti (le competenze), sfgra
superare la dicotomia tradizionale tra attore #dre dell'educazione, tra operatore ed utente.

Tutti diventano operatori dell'educazione, attdrieca differenti livelli e con compiti distinti, epano
insieme, definendo nuove regole di collaboraziaiessociazione, di scambio.

Diviene cosi centrale lo studio delkstema di interrelazioni che i vari protagonisti dell'agire educativo
cercano di costruire, cosi come significato atftdouda ciascuno alle nozioni di "cambiamento”,
"progetto", "attivita", "intervento”, "autonomia”interdipendenza", "flessibilita".

Anche il concetto di "rottura epistemologica" éndamentale. Elaborato in opposizione alle
epistemologie positiviste che riducono la conoseeafla sistematizzazione ed alla classificazione
dell'esperienza fenomenica e che annullano quelpi@blema che non sono in grado di risolvere,
introduce la nozione di'‘cambiamento di problematica". La scienza elabora costrutti formali,
irriducibili alle evidenze empiriche, che costiweso tuttavia, modalita di spiegazione e di intateesui
fenomeni concreti.

La stessa produzione teorica di Bateson contigeusd innovare radicalmente i rapporti tra
soggetto ed oggetto della conoscenza.
Il suo approccio ha ridefinito completamente il cetto di "sistema". Il sistema & autoreferenteetisp
alle proprie modalita di funzionamento interne enutaneamente interrelato ad altri insiemi
funzionalmente contigui. E' dunque insieme apeithieso.
Una delle concezioni epistemologiche piu interess@nmulate dalla teoria sistemica € quella che si
esprime nella nozione tinetalivello”.
Ogni azione, ogni sistema pud essere compreso daunto di vista qualitativamente diverso che si
definisce come "meta" rispetto alle proprieta interdella struttura. Cosi come esiste una
metacomunicazione (comunicazione sulla comunica&gjoasiste una metastruttura - la struttura che
connette, intesa come struttura di strutture (Rate$979).

In educazione, la struttura che connette pud essemsiderata come I'apprendimento
all'apprendimentolL'obiettivo non & dunque quello di incrementare leconoscenze, ma di rendere
esplicite e flessibili le strategie dell'apprendere

Le epistemologie lineari di tipo accumulativo eplatiche educative che ne derivano vengono in
questo modo superate. L'epistemologia cibernetainkividuato I'esistenza di sistemi centrati sul
principio della retroazione. La natura e le leggi dontesto definiscono la dinamica ed i significat
dell'interazione.

Proviamo a sintetizzare queste rapide consideraga riferirle alla pratica educativa.



L'educazione €& un processo che vede impegnatiepligit sistemi intragenti, di cui il piu
circoscritto (ma comunque ancora ampio) € quellecatbre/educando.
Questo processo pud essere considerato come uagpessla strutture piu semplici a sistemi piu
complessi, intendendo per passaggio non l'accuiunkzlineare di conoscenze (dato, oltretutto,
antipsicologico e contraddetto da numerose riceelrstudi), ma unaistrutturazione incessante di
premesse, interazioni, inferenze, aspettative, stiegie conoscitive e rappresentazioni delle relazian

Per affrontare la tematica della pratica educatbexrorre effettuare un vero e proprio
cambiamento della problematica (rottura episteriodjge quindi analizzare gli scambi concreti, i
presupposti, i significati, la cornice ed il contedella scena educativa come i fondamenti di duedtia
elaborazione teorica ed epistemologica.

Non é il concetto che spiega la realta, ma l'omgazmione degli elementi che connettiamo insieme
definisce i concetti.

Per operare in sintonia con questi enunciati, gecoondurre una disamina degli impliciti e del "non
detto” della pratica educativa che ne informa iersizd il loro riconoscimento.

Noi tendiamo ad operare sempre sulla base derimosisupposti. Queste premesse generano
azioni e reazioni che le rinforzano circolarmentehe vediamo dispiegate in una strutturazione spazi
temporale. Se queste premesse posseggono un hedleodi efficacia e ci risulta difficile modifiade,
rischia di risultare vanificata la costruzione cdasgiva.

Un'epistemologia della complessita dell'agire eduti@o deve enucleare modelli, paradigmi,
premesse valoriali e riflettervi criticamente per rstituire all'educazione tutto il suo spessore di
azione che porta alla luce, che disvela.

1.2 Sulla complessita

Se l'epistemologia genetica di Piaget € ben caumasanche fuori dai confini degli specifici
psicologici e pedagogici, le ricerche transdisciati sulla complessita rappresentano una produzione
teorica recente, i cui confini sono in costanteamento e ridefinizione.

Secondo Edgar Morin, vi sono otto strade che cdoserdi accedere alla complessita:

- I'irriducibilita del caso e del disordine comemkenti costitutivi I'universo ( e quindi, a fortioit nostro
universo d'indagine);

- lirrompere, nell'ambito della produzione sciéoéi, dei concetti di singolatita, localita e templda,
come elementi che negano l'astrazione universaligiiopria dei concetti scientifici tradizionalidelle
epistemologie razionaliste;

- la complicazione, intesa come l'esistenza di morree quantita di interazioni, variabili interverntie
retroazioni, interconnessioni, anche nell'analisirdfenomeno relativamente semplice;

- la complementarieta tra le nozioni di ordine pdine ed organizzazione. Da insiemi di elementtica
possono emergere strutture organizzate (Prigog$ie);

- l'organizzazione, concepita come sistema chei@mntsimultaneamente qualcosa in piu e qualcosa in
meno della somma delle sue parti;

- la ricorsivita dell'organizzazione, mediante lzafg gli effetti e la genesi di una struttura sibecano
costantemente e prendono spunto gli uni dall'altraa societa € prodotta dalle interazioni traviutii,

ma queste interazioni producono una totalita omgatiice che retroagisce sugli individui per copudid
quali individui umani";

- la fine delle demarcazioni chiare e nette tracettin tra discipline, tra universi discorsivi, tbggetto e
soggetto, tra organismo ed ambiente;

- linserimento dell'osservatore e dei suoi presgfipnel contesto che osserva, in opposizione alle
concezioni positiviste che separano radicalmentsoijgetto dell'atto conoscitivo dall'oggetto della
conoscenza (Morin, 1985).

Quali relazioni esistono tra l'epistemologia detlamplessita e la pratica educativa? Senza
volerci addentrare nel labirinto della complessita,sembra importante mettere in evidenza alcune
interessanti affinita.

Sia le epistemologie costruttiviste, sia l'azioeducativa mettono il loro accento sulla
collaborazione interdisciplinare e sulla nozione diransdisciplina.



La natura stessa delle ricerche sulla complessitansdisciplinare, poiché il complexus - cio cliene
tessuto insieme - € gia, per definizione, il préaati diversi punti di vista, di prospettive ed apgri
differenziati che incontrano mobili punti di sintesl integrazioni operative.

Una disciplina non € in fondo nient'altro che unsdalita di organizzazione e di
rappresentazione dei dati, un modello formale @irpretazione della realta che si avvale di uneifipe
linguaggio, strategie di connessione tra gli eleimesh assiomi fondanti. La transdisciplina costit@ una
possibile integrazione di queste differenti modalii lettura, a partire dall'identificazione di ptemi
comuni.

Infatti un intervento educativo efficace presuppdtadattamento delle risposte ai problemi
evidenziati e quindi il dispiegamento di molteplgtrategie di azione a fronte delle richieste. Wimp
requisito indispensabile per rendere possibile muepproccio consiste nel superare gli steccati
disciplinari e le risposte precostituite e nel poal centro dell'attenzione l'insieme delle intezioni
attive del sistema.

Ogni volta che l'intervento assume come oggetivglg@giato il sistema delle richieste/risposte
si impongono strategie cognitive e relazionali degleratori che siano flessibili ed adattabili sovnel
cornici. Le modalita di analisi delle richieste, riconoscimento dei problemi devono acquisire le
caratteristiche di spiegazioni "aperte”, di ipotse allargano il campo dei dati disponibili.
Quali sono gli elementi che gli operatori utilizeaper identificare un problema? Quanto incidono i
presupposti sull'esito dell'intervento? Quali somimcoli strutturali e quelli mentali, che impovsrono e
rendono stereotipata l'operativita?
Anche gli altri elementi che contraddistinguon@tanplessita (I'emergenza del caso e del disordiglés
singolarita che negano le astrazioni generalizzdlintiumero virtualmente infinito di interrelazigni
rapporto tra ordine e dispersione, l'inserimentdfadservatore nel contesto) rappresentano capisald
dell'agire educativo e ne costituiscono insiemenggiliciti ed i limiti.

I modelli di progettazione lineare sembrano castper contrastare la dispersione, la caoticita e
I'aleatorieta della pratica educativa.
In realta, chiunque abbia lavorato in ambito eduoatsa bene chéa casualita ed il disordine sono
elementi fondamentali del "concreto quotidiano" e che qualsivoglia intervento deve considerare le
aspettative, le rappresentazioni, le gerarchie aijwer e il "non detto" degli operatori come elenoent
fondante.
In realta qualsiasi pratica professionale non sat®é di per sé un oggetto complesso, tessut@asito
tenuto insieme da un ambito spazio-temporale, ddizmni, da relazioni, da prodotti mentali e matkr
tessitura che unisce ed insieme separa, puntordiecgenza di innumerevoli elementi, "complexus" di
situazioni in gran parte ignote agli stessi protastn

1.3 Codici, percorsi e possibilita dell'agire educa  tivo

L'educazione nasce come azione dei "maggiori"esullove generazioni e costituisce
storicamente uno dei tasselli centrali del procelsiproduzione ed individuazione sociale.

Ci sembra fondamentale, nell'ottica di una epistegia della complessita, toccare la tematica dedetip
d'interazione, dei codici, dei valori e delle dtrzioni di significati che percorrono l'universol de
"disagio”, sia esso giovanile o "disabile",evitandoncezioni generalizzanti ed individuando nessi
trasversali, meccanismi che connettono soggettivitdndizioni anche molto diverse tra loro.

Dobbiamo all'approccio psicogenetico di Piaget soaperta di fondamentale importanza. Gli
individui, nelle loro distinte fasi educative, attersano stadi di sviluppo specifici, che consemtdn
costruire modalita di spiegazione e di azione pefronti dell'intorno fisico-sociale.

La costruzione dei concetti passa dunque attravéinserse tappe caratterizzata ciascuna da un suo
punto di equilibrio che prelude alla successivaleTarocessualita attiene alle strutture cognitiak,
pensiero sociale e, sia pure con accentuazioricphati, alle dinamiche pulsionali.

Questo processo non deve essere considerato coniecn@mento accumulativo e meccanico delle
conoscenze, bensi comm sistema di trasformazioni e di ristrutturazioni che consentono letture
diverse ed operazioni cognitive maggiormente mabikeversibili. E' come se cambiassero le regoisod’

e le strategie dell'atto conoscitivo, piu che dgwtto della conoscenza (i concetti, le nozioni).

Esiste tuttavia una quantita straordinariamenta ditvariabili che interferiscono su tale cambiatoen
Elementi che omologano ed insieme separano, cfeatiziano ed unificano.



La creazione di codici e significati condivisriguarda la specificita del contesto socio-culeira
e socio-ambientale, che s'innesta sulla modalig¥itlippo individuali.

Il ruolo dei mass-media, ad esempio, svolge la idepfunzione di uniformare e proporre modelli
massificati, da un lato, e di presentare una motgree di suggestioni che ognuno recepisce ed assorb
individualmente.

Questa tendenza alla settorializzazione "framnt@htan minore puo parlare come un tecnico di
una squadra di football e disquisire di modulii¢atipressing, fuorigioco ed assetti societariigbrare
completamente l'esistenza di un punto d'aggregezpmr giovani sotto casa) e ad una omologazione
formale, ancorché fittizia (il divertimento, l'awvera, il sesso, il denaro, la scuola, i consumi) e
paradigmatica di una condizione frastagliata, abmbivalente, che registra il massimo di omogeneita
intorno ad alcuni simboli e valori ed il massimo stiggettivita rispetto alle modalita di fruirli @ d
interiorizzarli.

Molti hanno detto che i minori enfatizzano le dimsmni del rischio, dell'avventura, del mettersi
in gioco, dell'aggregazione finalizzata al sensappartenenza, dei rituali trasgressivi collett@arpano,
1991).

Altrettanto si & sottolineato come i soggetti iifficblta ( gli handicappati come, in misura
diversa, i minori "a rischio") tendano a rinchiusiein un universo stereotipato, ripetitivo, anche
infantilizzato per molti versi e quanto sia preseahtischio di "sottomissione" dell'adulto nei domti dei
ricatti affettivi dei soggetti in difficolta.

Altri autori hanno sottolineato lo scarto strutter@sistente tra desideri e realizzazioni, coménaria
necessita di trovare nell'affiliazione a gruppi gioe subculture un sostituto alle carenze famil@ri
all'anomia sociale che pesa sull'identita giovanile

Tutto cio e vero ed, allo stesso tempo, parzialméiso.

| "minori" non esistono come categoria socialggaafica 0 economica omogenéasrompere
delle singolarita nega lartificiosa appartenenza alla classe. Guenda ancora piu evidente se
consideriamo i percorsi individuali, che prevedama sovrapposizione caotica e frammentaria di eévent
di vita, contingenze, appartenenze familiari, soeiderritoriali, attraversamenti scolastici e daativi.
Cosi come, per i soggetti handicappati, & difficleparare un "giudizio" sulle eventuali modalita
d'intervento, ad esempio, dal tipo di relazionstesite con il nucleo familiare. E cio diventa evitese si
analizzano anche i percorsi esistenziali ed isonai dei soggetti portatori di handicap o dei anin
sequiti.

Come affrontare allora questo conglomerato disatdi e virtualmente infinito di elementi?
Come incidere, da educatori, sulla costruzione'idetitita individuale e, soprattutto, come ricolidg
allinterno di iniziative pregnanti, che aggreghindabilitino, emancipino, senza massificare e
irrigimentare?
Questi interrogativi conducono ad altri problemincettuali ed operativi. Se I'educatore € parte del
sistema in cui opera, se il suo punto di osserv&ziategra e modifica le dinamiche del sistema,e&om
riuscire ad avvicinare il linguaggio, gli obiettide gerarchie, la sensibilita degli operatori &ltjudegli
utenti, senza scadere nella riproduzione di urcgrio pedagogico astratto o nella complicita calla8

La ricerca di un significato condiviso (ma non idetico) ci sembra essere una ipotesi di
soluzione. Proporre iniziative flessibili e riconosciute daiofagonisti della scena educativa e non
contenitori onnicomprensivi, lavorare sulle diffieze, sulle diverse attribuzioni, prevedere unaabitar di
azioni, di ipotesi, di programmi, essere insiemaepa protagonista, ricomporre fratture senza darel
ma esplicitandone il senso e la direzione, tutgsguelementi rappresentano appunti di un metodo da
adattare ai contesti operativi.

Il progetto & dunque quello dssumere la complessita invece di scotomizzarlassistiamo ad
un paradosso: le progettazioni lineari (analisbiettivi - strumenti - risorse - verifiche) produmm quasi
inevitabilmente disorganizzazione e scompaginanergi ne contraddicono i principi e ne vanificano i
risultati, mentre dal disordine e dal caso possmergere strutture ordinate.

Ovviamente, le perturbazioni caotiche non vannadtsyiassivamente, ma iscritte nell'ordine del disco
e della progettazione. Cid che deve cambiare @rbagio alle interferenze casuali o impreviste e le
strategie di soluzione dei problemi.

Alcuni autori di scuola sistemica hanno posto ahto della loro attenzione doncetto di
ipotizzaziong inteso come la facolta di costruire nuove cornimiove modalita di spiegazione ed
interpretazione degli eventi. Cid non serve unicatee rendere piu flessibili ed allargati i presogtp
degli educatori, ma restituisce mobilita, duttilit@lle interazioni e apertura rispetto agli alistemi
interagenti.



Partire dai "dati" delle realta per elaborare strategie e modalita di risposte possibilche
allargano circolarmente il campo delle rispostalitee la capacita d'intervento concreto, costéeisino
dei cardini di questa impostazione.

A volte, tuttavia, la "realta" dei minori "a rischseguiti quotidianamente, appare fin troppo cdaceel
oggettiva, immodificabile nella sua semplicita.

L'emarginazione stratificata nel tempo ( famigléguola, relazioni territoriali, lavoro,) costituesain
"nucleo duro”, difficilmente aggredibile, che prééua percorsi marginali istituzionalizzati.

Sembra quasi di trovarsi in una specie di imbgteando i fattori di rischio superano quelli di
protezione, quando gli abbandoni precoci, la p@vedlle reti di sostegno, la deculturazione, irfahti
scolastici, la marginalitd delle attivita produétisi saldano ad una fragilita psicologica individya
assistiamo ad una drastica riduzione degli orizzendegli spazi di vita e si precipita nel fondo
dell'imbuto, nei percorsi stereotipati che omolagémsofferenza e che comportano l'invio ad isibmiz(
istituti, servizi per le tossicodipendenze, carceeparti d'ospedale, circuiti scolastici speciaimunita
alloggio).

L'assenza di prospettive, le scarse capacit@atthspezione e di autoprogettazione, i
bassi livelli di autonomia psicologica e gli alitiélli di dipendenza dalla subcultura di riferimer(sia
essa quella del "quartiere” o quella della famiglidusa su stessa), una scansione spazio-temporale
stereotipata e limitata, la poverta intesa comedizione economica ed esistenziale, costituiscoim al
stesso tempo le cause e gli effetti di questi gsico
Anche in questo caso assistiamo ad un meccanismetiazione e di ricorsivita caratterizzato dal
rinforzo reciproco di elementi negativi, da unaugtbne delle opportunita e delle capacita di gedar
propria vita.

Questa realta - durissima - non va negata, maraéfta con strumenti nuovi. Se la tendenza -
anche per i soggetti considerati normali - € quallamogeneizzazione, la risposta dovra tendelz al
differenziazione a alla definizione di percorsi driscoperta di significato (per me, per gli altri, per me
in rapporto agli altri), di confronto dialogico caitri esperienze, di apertura ad altre culture.

Cio riguarda tutti i protagonisti dell'agire edugat poiché risulta evidente che una riduzione di
complessita effettuato dagli operatori riverberausto il circuito e ne appiattisce gli effetti.

1.4 Paradigmi a confronto

L'educazione extrascolastica, i servizi educativiuolo e le funzioni dell'educatore sono stati
oggetto negli ultimi decenni di svariate riflessiennumerosi contributi scritti (ricerche, saggiamali,
atti di convegni e seminari, resoconti di espe@nz
Possiamo affermare che questa proliferazione diogdeioni ha comportato un arricchimento delle
scienze sociali e delle investigazioni empiriche blanno incontrato un nuovo oggetto con cui misiyrar
oggetto che scompagina, in una certa misura, iziaghli steccati disciplinari.

La pratica dei servizi educativi deve essere ftmdmfatti, sul concetto diransdisciplina,
intendendo con questa espressione la creazionen dambito teorico-pratico che integra nozioni
provenienti dalla pedagogia, dalla psicologia dec&adello sviluppo, dalla psicosociologia dei gup
delle istituzioni, dalla sociologia delle organizicai, dalla psicoanalisi, dalla teoria dei sistemilalla
cibernetica.

Le frontiere esistenti tra queste discipline dieaat, nelllambito educativo, mobili, e danno luogb a
insiemi compositi, originali e funzionali alle esigze dei servizi e dell'utenza.

Anche se le scuole di formazione per educatorigasibnali privilegiano un curriculum pedagogico e
psicologico, la realta operante obbliga gli edudasorimodulare costantemente le loro premesse e il
bagaglio teorico acquisito.

Il paradigma problema/soluzione(Ota de Leonardis, 1986) non ha mai funzionatoseevizi
educativi, nemmeno in quelli (pochi, per la veritd) cui gli operatori utilizzano un approccio
comportamentale. Infatti, & tipico di quel paradégeostruire il problema partire dalla soluzione,
mentre [l'approccio educativo rovescia tale impadstez e definisce risposte mobili, fondate su un
intreccio complesso di azioni, relazioni, e disfiesia partire dalla specificita delle richiestedei
percorsi dell'utenza.

Il capovolgimento del modellenowledge-care(conoscenza-presa in carico) a favore di quello
care-knowledge(Tognoni, 1990) si salda con la nozione di trasrdglina cui prima si accennava.



E' infatti I'elaborazione di una teoria e di un ralbal formale degli scambi concreti che avvengono
nell'ambito educativo che permette agli operatosuperare la contrapposizione tra approcci divedsi
interpretazioni contrapposte e che consente dnidlefrisposte integrate transdisciplinari.

A questo proposito ci sembra illuminante un passblilro di CancriniQuei temerari sulle macchine
volanti, dedicato all'intervento terapeutico con giovasstcomani:

-Terapista: "Ma prima di intervenire devo capire"

-Supervisore: "Devi abituarti a pensare esattamiémposto di quello che hai detto ora. In realta,
prima intervieni e poi capisci perché l'oggetto el capire altro non & che il modo in cui loro (la
famiglia, gli utenti) si muoveranno in relazione@me ti muovi tu" (Cancrini, 1982).

Queste brevi note ci permettono di individuargiimo nodo delliintervento educativo, che
rimanda a due processi opposti che influisconoesstielte, la filosofia, le strategie del servizio:
transdisciplina versus colonizzazione culturale di tipo disciplinare (psicologica, pedagogica,
sociologica)o riferita al modello di servizio (servizio clinico, specialistico, servizio sociale

Un servizio autenticamente educativo presentadimamica specifica che non é assimilabile ad
altre tipologie di strutture rette da modelli orgamativi gerarchizzati, burocratici 0 angustamertieici.

Al tempo stesso, un servizio educativo tende allstrazione di risposte integrate, assegnando uio ruo
centrale alla condizione della persona e al suogpso di vita e un ruolo di variabile dipendentenaitodi
ed agli approcci che consentono la lettura dic@tidizioni e percorsi.

Da cio consegue un secondo punto importante.

Mentre per i servizi socio-assistenziali "class&ciessenziale la "cura”, vale a dire I'eliminagion
ed il controllo della sintomatologia disturbantediaate una pratica terapeutica che utilizza unnggtt
tradizionale (ancorché adattato alle necessitd@wizio pubblico) e che delega agli operatoribdse" -
infermieri, assistenti domiciliari- la gestione tlegspetti materiali della vita degli utenti, nekrsizi
educativi invece € assolutamente preminente lemsione del servizio alla persona”.

Questa differente impostazione costituisce unéasdir'rottura epistemologica” (Braunstein,
1976). E' terapeutico occuparsi, insieme all'utentei compiti e degli aspetti materiali della vita
quotidiana (la casa, la pulizia, l'uso del tempospesa, gli acquisti) cosi come, nel caso dei mnino
"educativa territoriale", dei bisogni di senso, @g@zione, uso del tempo libero, affiliazione, ustbne,
appartenenza.

E' terapeutico, ed educativo, formulare progeté cbnsentano all'utente di rafforzare il suo sistefin
autonomie di base, indispensabili per non naufeagalia "complessita sociale".

E' fondamentale, mediante la relazione educatiwdaee processi di codeterminazione delle attivil]e
scelte, degli scenari, anche per consentire lautistazione delle motivazioni del soggetto.

La teoria psicologica soggiacente al lavoro educato, per lo meno, ad alcune sue frange-
privilegia la dimensione concreta (anche i simigalii significati nascono dalla materialita delbtsnza)
su quella della logica formale deduttiva, dellouaglo clinico”, del riconoscimento dei sintomi dlele
caratteristiche del danno.

Assumere la vita quotidiana ed i rapporti dellavidi tutti i giorni" come fulcro del lavoro sigitt
ribaltare il rapporto tra operatori ed utenti. ltarapia" -o, per utilizzare un termine piu vicindessico
degli educatori, il cambiamento- non avviene pilinéérno di una stanza come effetto di scambi di
produzioni verbali, ma diventa l'esito din processo di ristrutturazione del tempo, delle ré
relazionali, della posizione del soggetto nel soted.

Anche questo secondo nodo é definibile mediante farmaula sintetica:psicologia concretaversus
egemonia della cura

Il terzo punto che ci preme di mettere in risatquello del progetto che si lega alle condizioni
materiali dell'intervento.
A nostro giudizio,il progetto dipende dalla continuita spazio-temporé& dell'intervento, dall'ambito
di lavoro e dal tipo di scambi che si producono traperatori e fruitori del servizio.

Nel settore dei servizi alla persona (tanto pisiseatta di servizi d'intervento non residenziale
ed anzi territoriale, come quello previsto dal prée appalto) € messa spesso in rilievo dagli édrda
supremazia della pragmatica del progetto (defingiaelle attivita, coinvolgimento dell'utenza nelle
iniziative collettive proposte dal servizio) suralhspetti, pure fondamentali, quali quelli relamd,
associativi (I'inserimento degli utenti nell'ambitbassociazioni di persone che condividono la reiede
condizione) o relativi al coordinamento inter-istionale.

Il "fare insieme" & considerato dagli operatori ddumento principale di progettazione e
cambiamento.



Ne consegue che il progetto educativo € miratandiNViduazione diazioni che consentono di
incrementare il bagaglio evolutivo dell'utente.
E' evidente che le attivita non possono essererapdal contesto relazionale al cui interno veiegon
proposte e dalla ricerca di opportune risorse elreidano accessibili e significative per il sogget
Ma e pur vero che qualunque azione possiede umevalmnoscitivo ("prima intervieni e poi capisci il
perché"), pud diventare un terreno di sperimentez® di comprensione dei desideri, dei significiile
identificazioni dell'utente.
La pragmatica educativa, se considerata come uneat® propedeutico alla formulazione del progetto,
acquisisce un'estrema pregnanza.

"Prima lancio degli ami, delle suggestioni, poiwa le risposte e le reazioni ed infinesieme,
costruiamo un percorsoche risponda ai bisogni "(espressi o inespressi).
Il progetto richiede una strutturazione temporal® (on significa banalmente che occorre tempo per
realizzarlo, ma che il progetto "&" tempo, € scndiacronicamente da movimenti evolutivi o invelyt
da stasi, da ritorni). E' altresi fortemente deteato dall'ambito della relazione: I'ambito resiziefe e
profondamente diverso da quello di un servizioitmiale che propone attivita mirate e che il pribdge
nasce, superandole, dalle richieste dei minoriadidre nella comunita un ambito familiare sostioiti

Il progetto, inoltre, dipende anche dai presugpostturali, esistenziali, esperienziali degli
operatori e degli utenti (ed & anche per questaichgamo soffermando su questi punti).
Il tipo di scambi vigenti nel servizio (che rimanda numerose variabili come l'omogeneita o la
complementarita dell'approccio degli operatoridistanza tra i valori degli educatori e quelli degénti,
i significati attribuiti alle nozioni di "rischio","avventura”, "mettersi in gioco", lintreccio dell
richieste/risposte, ecc.) orienta e predetermirsddsse possibilita di formulazione del progetto.

Nella nostra precedente esperienza ci € statabilessogliere una frattura all'interno degli stess
servizi educativi tra coloro i quali attribuiscoabprogetto il significato di una sequenza unitaivalta
verso un fine e chi lo rappresenta come una camtgmbricazione di premesse, azioni, interferenze,
eventi casuali e direzioni di lavoro.

Nel primo caso & preminente una epistemologia el bassa complessita e, a conti fatti, abbaatanz
obsoleta che introduce un ordine artificioso eedtimio.

Nel secondo caso si corrono gravi rischi di disoedé dispersione, ma il modello si avvicina a quell
proposto da una epistemologia cibernetica (Merlit@89) che coglie maggiormente la dinamica della
complessita attuale.

Il terzo punto € quindi cosi codificabilgrogetto lineare versus progetto a spirale

Un quarto punto centrale riguarda i concetti thzimne e cambiamento, cosi come le nozioni di
autonomia e interdipendenza.

Ci sembra interessante approfondire un aspettm, interno all'ottica della complessita: la coesigh,
sulla scena educativa, di modelli "forti" iperseifiphti e di approcci, di portata piu limitata, apealla
problematizzazione.

Infatti, cosa significa pensare o teorizzare d¢f@minbiamento appartiene all'utente e che quindi
I'obettivo dell'educazione consiste nel provocamalificazioni (evolutive) delle sue capacita e dellee
modalita relazionali?

Questa impostazione sottende alcuni impliciti: (éperatore) conosco bene l'utente e le sue
modalita di funzionamento, so chi € e come reagisostruisco dunque un percorso graduale che gli
consenta di affinare e migliorare i suoi rappootn gli oggetti e con il mondo. Se il percorso écefte, il
cambiamento si produce e la relazione con l'uteostituisce uno dei luoghi e degli strumenti peygikati
per raggiungere l'obiettivo.

In realta, neanche allinterno di questo schenmpeltatore si rappresenta come estraneo al proprio
cambiamento. Anche in questo caso, le variaziond@ite retroagiscono sull'educatore e ne modificano
gli orientamenti e le percezioni.

Questo approccio, ciononostante, rovescia ed iatdani segmenti della sequenza logico-
temporale.

Se il cambiamento & un prodotto delle interaziogli slstema (vale a dire, se l'utente modifica ii suo
atteggiamenti in funzione dei cambiamenti deglirapai), ogni modello unilaterale ed unidirezionale
risulta inefficace.

Cambiare significa, innanzi tutto, cogliere differanze negli altri ed elaborare risposte che assumano
queste percezioni come fulcro di nuove sperimentamii e modalita d'azione.



Se il cambiamento € quindi un processo (anchéogtat complicato) che investe gli attori nelle
loro sequenze significative, il problema risultangetamente ridefinito e viene superato il modehe
identifica nell'educatore il titolare della propast nell'utente il suo destinatario.

Ogni volta che succede qualcosa di nuovo, di reateneuovo, il sistema si mette in azione. La doeei

del movimento rimane spesso indefinita, ma & foreddaie sapere che questo movimento ci riguarda, ci
cambia e produce ulteriori variazioni su chi ciatano.

E poi, si cambiano i comportamenti, le prestazappure le regole del gioco, le strategie, le maiwai

ad apprendere? Se un minore o un handicappato angpagestire il proprio denaro, che cosa si &
modificato? La sua capacita di moltiplicare, soteadividere oppure i rapporti con i genitori enagli
educatori che cambiano la sua autopercezione ogmaoaa la sua relazione con le regole che governan
le transazioni ed il mercato?

Anche i concetti di autonomia e interdipendenzaspao essere analizzati utilizzando la stessa
griglia interpretativa.
Nel primo caso, l'autonomia diventa simultaneaméabéettivo principale dell'intervento e la proieae
sull'utente di un mito-valore fortemente radica¢di'assetto sociale attuale (essere autosuffig¢jiengntre
la dipendenza assume connotati negativi € denataridizione iniziale degli utenti che occorre saper
mediante l'intervento educativo.
Nel secondo caso, i due concetti sono strettametrexciati e definiscono tendenze che si confromta
dinamicamente con le resistenze, le chiusure, parazioni, le consuetudini, le ripetizioni del sisg
educativo.

L'autonomia e l'interdipendenza costituiscono asgetti essenziali che regolano i rapporti tra le
parti dell'insieme che tendono, allo stesso terafpfa differenziazione ed alla reciproca interazione
Cio appare evidente anche se scendiamo su piaropicreti: essere in grado di determinare le peopri
scelte, le proprie priorita, progettare obiettivergonali rilevanti presuppone un forte radicamento
dell'individuo nel proprio sistema di riferimentelazioni funzionali con agenzie, gruppi, infrasuce e
la disponibilita di un ventaglio di risorse ed opzi create mediante molteplici transazioni e scambi

Tra la pratica dell'autonomia e la comprensionéadeecessita dell'interdipendenza esiste una
relazione di reciprocita, sia in ambito educatisia, nella vita quotidiana.
| paradigmi fondanti queste diverse concezioni dembiamento possono essere cosi enunciati:
cambiamento sistemicoversus cambiamento di prestazioni, cambiamento come appogio versus
cambiamento come prodotto.



