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Dare forma al lavoro educativo, formare al lavoralecativo

Sintesi del rapporto di ricerca

IPOTESI E METODOLOGIA DELLA RICERCA

1. Il disegno della ricerca

1.1 Da dove nasce la ricerca

L’idea di realizzare una ricerca dékentro Studi Riccardo Massain collaborazione con I&konda-
zione Don Gnocchinasce da un comune interesse verso le praticfardazione in ambito socio-
educativo e sanitario, in ordine alla professidaatiel’educatore. Tale interesse si declina nda so
nel restituire i significati che la formazione prcoprire per chi si sta formando, ma anche ndbeol
care nel nostro scenario socio-culturale le esigeampre pit complesse dei soggetti con cui gl edu
catori si trovano a lavorare, articolandole codifgposizioni amministrative, istituzionali e norimvat
che regolano presenza e modalita del loro lavoro.

Se, in ambito formativo, € ormai assodato che lan&zione dell’educatore sia universitaria,
d’altronde, nel panorama attuale delle professicaiiito, in cui si colloca I'educazione professitma
sembra che si profilino scenario nuovgi cui confini, le cui ragioni e caratteristicheertano di es-
sere indagate. Da un punto di vista culturale nthamgiuridico-amministrativo, infatti, queste prefe
sioni sembrano essere sempre piu riconoscibilimahento in cui si identificano con prestazioni spe-
cifiche e precise. Piu difficile sembra, invecepeesentare il lavoro dell’educatore perché noroden
tato da una specificita cosi marcata (prestazisediusive, protocolli procedurali, risultati ogge#i
mente identificabili), bensi dall'istituzione e akvolgimento di processi complessi e lunghi, ida r
sultati attesi ma di fatto imprevedibili perchétfoudell'intreccio di dimensioni soggettive, culdliy
materiali e istituzionali.

Sta di fatto che lo “statuto debole” della pedagagila complessita dell’educazione in qualche modo
paiono crearain vuoto rappresentativosembra oggi sempre piu arduo dire cosa faccautatore
professionale, definire il suo lavoro. Si trattauda condizione pericolosa, perché rischia di inase

nel non senso cio che nei servizi si fa ma ancledlajahe si fa nei luoghi in cui ci si forma pevda
rare in essi.

1.2 Le domande della ricerca

La prima domanda che ci si e posti riguarda il mdoui la formazione dell’educatore professionale

accade all'interno del contesto universitario. D&v/euriosita non spinge semplicemente ad indagare

dimensioni curricolari ed organizzative, ma a coamglere come funzioni il processo formativo messo

in atto, cioe:

e attraverso quali esperienze apprendono a diventareducatori professionali gli studenti del
Corso di Laurea in Educazione Professionale, oggi.

L’interesse € comprendere se e come si dia contgra traappresentazioni del percorso formati-

vo eimmagini di educatore professionadhaplicitamente o esplicitamente proposte e cogrdiuirante

la formazione universitaria. Da qui, prende foramadéconda domanda:
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* in che modo la formazione di base, oggi, sostierldavoro educativo nei diversi contesti pro-
fessionali?

L’intenzione & comprendere se e come si coligiimagine che del lavoro e del ruolo educatisio

costruisce durante la formazione di base lecaspettative, le rappresentazioni, le richiese a que-

sta figura indirizza il mondo dei servizi.

Queste domande possono costituire un nucleo dtiqoetali da animare una ricerca che, all'interno

di una comprensione critica del contesto socialenemico, culturale in cui si muovono servizi e po-

litiche sociali, educative e sanitarie, possa caeiaite a riempire quel “vuoto” che pare carattenieza

I'opera di chi fa, professionalmente, educazione.

1.3 Campo e attori

La ricerca ha posto sotto osservazione il Cordoadirea in Educazione professionale dell’Universita
degli studi di Milano nella sua sede milanese, afiipresso la Fondazione Don Gnocchi Onlus. Que-
sta scelta si motiva in quanto la Fondazione ospifgacolta di Medicina e Chirurgia dal momento in
cui la formazione degli educatori e stata affidalla Universita. In quanto ex Scuola Regionale, la
Fondazione e testimone di una tradizione formagidelle innovazioni che si sono susseguite; rappre-
senta, per questo, un caso di estremo interess&elra collocazione nel territorio urbano milases

il fatto di essere sede di servizi socio-sanitanirgbbe obbligare a considerare i cambiamenti socio
culturali ed economici che hanno interessato gugssociale e il mondo dei servizi.

Per rispondere alla prima domanda ci si € mosgitiirezioni. Sono stati individuati testimoni \iri
legiati in docenti e coordinatori del CdL che, per la loro posizione, storia ed gepea hanno dato
un contributo significativo. In secondo luogo, atsteffettuato un percorso intensivo dbgruppo
tutor/docenti di Guida al Tirocinio. La composizione del gruppo é stata volontarivagaardando

la rappresentanza sia di personale esterno alldaZame (docenti a contratto della Facolta di Medi-
cina e Chirurgia), sia interno (educatori o cocatlim nei servizi della Fondazione). Infine, a daes
voci si sono affiancate quelle degtudenti del terzo anno del CdL

Per rispondere alla seconda domanda di ricereatimoni privilegiati sono stati individuati in al
criterio di appartenenza professionale al mondasdriizi che paiono essere il piu owvio sbocco pro-
fessionale degli educatori, ma anche alla conosceef percorso formativo universitario, in alcuni
casi dovuta alla posizione, reiterata negli annreterenti dei tirocinanti. Sono stati individugtio-
fessionisti educatori e coordinatori collocati in servizi di tipo psichiatrico e persdbili e minori, e

tra essi anche coordinatori di servizi per disalglila stessa Fondazione. A cio, si &€ aggiuntada-t
monianza dellANEP Lombardia.

A livello di progettazione, la ricerca prevedevaaffiancare a queste azioni una rilevazione di tipo
quali-quantitativo della posizione deghk studentidel CdL nell'attuale mondo del lavoro, in modo da
comprendere quali fossero i servizi in cui avevangato occupazione, e quale eredita avesse lasciat
loro la formazione. Avendo avuto un ritorno dei spignari inviati pari al 54,5%, si € pensato fosse
opportuna un’integrazione con le informazioni rdtxadall'IRCCS Medea, che ha gestito il CdL in
Educazione professionale con I'Universita dell'lbsa negli anni scorsi; in ogni caso, le informaio
raccolte possono essere valorizzate solo comeaitiicdi linee di tendenza. Inoltre sono stateizeal
zate interviste con studenti laureati nel CdL iuéakione Professionale.

2. Presupposti epistemologici e metodologia

Riferimento teorico ed epistemologico della ricegcaClinica della Formazione Si tratta di un ap-
proccio pedagogico che pone al centro del suoasser'accadere educativo in qualunque forma si
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manifesti, e che si dota di uno sguardo articateiopoterne cogliere la complessita. Ipotesi fotelan
e che ogni fenomeno educativo sia la risultantaalteplici dimensioni: materiali, esistenziali, ore
sce, ideologiche, procedurali e metodologiche, agiecono intrecciandosi tra loro e dando luogo a
evidenze, la cui forma e modalita si regge sulesenza di determinate “latenze”. La Clinica della
formazione si colloca nell’ambito della ricerca baéiva e idiografica. | risultati di ricerca somate-
ressanti in quanto consentono di comprendere ifopdia i fenomeni osservati prospettando possibi-
lita di ripensamento e di riprogettazione di azipedagogiche; non hanno nessuna pretesa di genera-
lizzazione, ma possono contribuire ad alimentargliEssione intorno ai modelli pedagogici, ai sign
ficati, alle strategie, ai contesti, alle dinamicféettive e dunque ai dispositivi educativi enfiattivi

che animano 'educazione formale e informale.

La scelta di tale approccio per la realizzazionkad#cerca € supportata da due motivazioni. Da un
lato essa é adeguata alla complessita dell’oggetamato ed € coerente con uno degli obiettivilahe
ricerca si pone, che riguarda la formativita digjogoercorso: si reclama un’attenzione e uno sguard
capaci di cogliere l'intreccio dei molteplici fatton gioco, in modo da comprendere come si produ-
cano determinati effetti. Dall’altro, assumere daegpproccio significa presupporre l'incrocio te |
modalitd con cui i soggetti, che abitano I'esperéereducativa o formativa, si rappresentino
I'esperienza stessa, i loro compiti e i loro rudil'organizzazione istituzionale e materiale in cu
I'esperienza avviene.

2.1 Gli strumenti di rilevazione

Sono stati messi in campo differenti strumentilldvazione. Grande rilievo hanno avutanéerviste

in profondita con cui sono state raccolte le testimonianza de¢nti del CdL, di alcuni tutor, di figu-
re istituzionali, di formatori, di coordinatori & elducatori di diversi servizi. La griglia dell'iatvista &
stata preparata sulla base di una ricognizionéalriattraverso la raccolta di materiale documengal
la progettazione con il partner di ricerca; ciodoasentito di esplorare i nuclei centrali delleprap
sentazioni dell'impresa formativa di cui i soggetino protagonisti, del loro ruolo e degli oggdti
loro lavoro, degli studenti e del loro percorsoniativo, indicando situazioni o esperienze significa
ve, evocandone le immagini. Tutto cio con partimolattenzione alla delineazione dei contesti, delle
metodologie, delle pratiche educative o formatpesso implicite nei discorsi.

Sulla base sia di una ricognizione e progettazioiaale, sia dei dati raccolti dalle prime integtg
effettuate, si & proceduto con lo svolgimento dpercorso intensivocon i tutor/docenti di Guida al
tirocinio, in cui sono state esplorate in particelée rappresentazioni dell'impresa formativa, degl
studenti, e dei contesti e delle metodologie dirapgimento. Di seguito, si & svolto fotus group,
adadesione volontarieon glistudenti del terzo annocui é stato chiesto di reagire rispetto alla loro
esperienza di formazione, esplicitandone i sigaifjd momenti salienti, I'impatto con il mondo dei
servizi e la rappresentazione dell’educatore.

2.2 Gli strumenti di analisi e di elaborazione

| materiali raccolti sono stati analizzati seguetidpproccio che la Clinica della formazione preeed
considerare e rispettare la multidimensionalitafdebmeno esplorato, con attenzione alle dimensioni
contestuali, organizzative, affettive, relazionabntenutistiche e ideologiche, tecniche e strabegi
cogliendone gli aspetti evidenti e quelli latemtimodo da mostrarne l'intreccio e il funzionamerito
nostro modo di procedere nell’elaborazione dei nwliesi pud avvicinare a quello previsto dalla
grounded theorylo scopo del lavoro di elaborazione dei datiadcstjuello di cercare di comprendere
quali modelli pedagogici siano sottesi alla fornsaz in atto e quali modelli di comprensione della
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professione educativa siano diffusi nel mondo debto e, quindi, quale relazione vi possa essare tr
loro.

| DATI DELLA RICERCA

1. La formazione nel Corso di Laurea in Educazionefssionale

1.1 L'Universita in Fondazione Don Gnocchi: un corso “transitorio”

Quando I'Universita degli studi di Milano assumefdamazione dell’educatore professionale, trova,
nelle sedi delle Scuole Regionali, di cui una €dadazione Don Gnocchi una “struttura gia pronta”.
Potremmo dire che I'Universita entra corfaspite” in un contesto precedentemente allestito per
svolgere le medesime funzioni previste dal CdL difita, o meglio, “traghetta” la formazione
dell’educatore verso la forma universitaria. In lgperiodo, descritto com#ransitorio” e forse non
del tutto concluso, si ha I'impressione che il estd Fondazione, con la sua tradizione, abbia dgito
nucleo portante e significativo, e che, nel suoraerere, abbia dovuto fare i conti con due ordini di
cambiamento: di tipo istituzionale e di tipo orgaraitivo e didattico.

Continuita e discontinuita

Se la Fondazione ricopre una funzionéddintinuita temporale” all'interno della discontinuita che
I'Universita ha introdotto nella formazione degliueatori, pare svolgere una funzione similea-
tinuitd spaziale, in quanto luogo in cui si eroga la maggior paeda didattica del CdL, ma anche e
soprattutto coméuogo-pontetra il mondo dell’'Universita nelle sue altre seéilocate sul territorio
milanese e il mondo dei servizi. Caratteristicaeagmle della formazione in Fondazione, infattg er
sempre stata la stretta connessione con il monidgedézi in quanto non solo occasione di lavoro pe
i docenti, ma anche di tirocinio per gli allievig@, a questi due luoghi elettivi e gia comunicaati
aggiunge I'Universita, dove gli studenti vanno eeféezione in “aula magna”, come dicono, o in o-
spedale, a fianco di altri studenti. Questaova” triangolazione, in cui la Fondazione gioca da col-
legamento, sembra essere cruciale. Tuttavia, nenspdficiente giustapporre i luoghi di formaziane
metterli in comunicazione reciproca: occorre unrdommento ulteriore che apra a un “progetto for-
mativo piu generale”. Nel passaggio evocato sifieariuna ri-organizzazione del corpo docente che
comporta non solo I'ingresso dei docenti di argastaaa, ma anche I'affidamento delle docenze di
Tirocinio, Guida al Tirocinio e Metodologie, a pensle esterno (professionisti e consulenti in aonbit
educativo) e interno alla Fondazione. Si trattaudi cambiamento che fa emergere la questione
dell'intreccio o della condivisione degli orizzomtulturali di riferimento: universitario, pedagogie
sanitario. Sono soprattutto i docenti/tutor di Guétl Tirocinio a parlare della possibilita o nedsdi
una“formazione laica”, che non veicoli acriticamente appartenenze calitw istituzionali, ma che
sappia riconoscerle e valorizzarle ricomponendolen modello formativo condiviso. In questo senso
si rileva come 'appartenenza da docente o la cgiogine da studente con la Fondazione si presti fa-
cilmente ad essere Uarma a doppio taglio”; qualcosa cioe che al tempo stesso offre unai@®rn
solida, ma che puo anche limitare e “chiudere”nnmbdo rassicurante e “materno”. Inoltre, oggi &
stata ristrutturata la modalita d’'ingresso allanfazione: da una selezione orientata al futuro profe
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sionale, operata dalle Scuole Regionali, si passaaaprova standard per tutte le Lauree sanithrie.
futuri studenti non sono tenuti a scegliere in pripattuta il CdL in Educazione professionale, rea, s
scartati da altri corsi, possono accostarsi a questne seconda o terza scelta. Tale situazione pare
avere conseguenze importanti sulla didattica: ghabii corpo docente a “fare un passo indietro”, a
“insegnare I'alfabeto” del mondo dei servizi e, isiltira, a “rappresentarsi I'educazione”.

1.2 Laforma del Corso di Laurea
Le immagini

La prima immagine che i docenti offrono, € queliauh luogo che contiene oggetti: quadri o opere
d’arte nel caso deinuseq merci varie nel caso dalupermercatq attrezzi e materiali nel caso
dell'atelier; un luogo ch da la possibilita di fare esperierdiescoperta, di acquisto e di creativita.
L'insegnante sara chi facilita I'esperienza: la dguiaudiovisiva nel museo, I'animatore esperto
nell’atelier, il commesso che orienta gli avventoel supermercato, piuttosto che chi sta alla cassa
“tira le somme”. In ogni casdjmpresa formativa &€ una costruzione culturaleréfigiale, che ha un
Suo spazio e i suoi tempi, in cui i soggetti (glidenti) entrano con una finalita, pit 0 meno cpasa
vole. E comunque un luogo che esiste indipendenttaiai soggetti, e rispetto a cui occorre “affe-
zionare”. In altri casilimpresa formativa é vista come un essere viventaturale(albero o giraso-

le), che esprime “legame naturale” con la professiesercitata: € il caso delle immagini evocate da
alcuni docenti che sono anche educatori nei sedelta Fondazione. La professione e il luogo in cui
la si esercita sembrano essere, quindi, linfaejitalinsegnante é in qualche modo chi fa si chstgue
stessa linfa si trasmetta agli studenti. Un'immaginfine, sembra piuttosto different@&mnpresa for-
mativa € un viaggio che lo studente compie allgpeda di se stessd.a formazione & consentita
dall'azione del docente/tutor, che entra come camiere, all’interno di quetastelloche é lo studente
per accompagnarlo nel suo viaggio. L'insegnantecgae e quando entrare o uscire senza rimanere
invischiato, sa dove fermarsi e lasciare andaratalastudente. Accostiamo a queste immagini quel-
le di chi e stato studente e lavora gia nel morelservizi: la formazione é cio che consente djéeg

re e manipolare quéletraflessagono” che é I'educazione, piuttosto claduce del mattino(laddove

la giornata e I'educazione stessa).

Un Corso di Laurea “ibrido”

Il termine generalmente usato per descrivere il €Edibrido ™

» per la presenza di professionisti del mondo daliéedione e di quello sanitario, di docenti univer-
sitari, che non & detto conoscano il mondo deiizeevdocenti che, invece, proprio da esso pro-
vengono;

e per la presenza di discipline che afferiscono anad teorica (pedagogica, sanitaria, psicologica,
antropologia, sociologica e giuridica) e disciplictee afferiscono a una professionalizzante (Tiro-
cinio, Guida al Tirocinio e Metodologie);

* per la presenza di saperi umanistici e scientifici.

Dal punto di vista di chi coordina il CdL, questong I'esigenza di ri-pensare a un “progetto formati

vo complessivo”, dove ogni disciplina trovi il sgpecifico convergendo nella formazione di questa

professionalita.
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La didattica

Se per i docenti e gli studenti i contenuti d’apglienento appaiono disomogenei, la sperimentazione
didattica & sicuramente un dato dominante, promedsen accolto. Pur con metodologie e obiettivi
differenti, infatti, tutti i docenti valorizzanib circolo teoria/pratica che diventa la cifra del CdL. So-
prattutto nella percezione degli ex studenti, tinféd teoria non sembra essere fine a se stessém

tile” per comprendere, illuminare, leggere, ri-panese, quindi, ri-progettare I'esperienza. Quando i
rimando teoria/pratica funziona, produce effettagprendimento descritti dagli studenti come “mo-
menti memorabili”. In essi teoria e pratica diventasperienza di consapevolezza personale, di ricer
ca e di valutazione formativa; il che fa intuireechi “sta diventando professionisti” e non si @& ‘isio-

lo studenti”. Tutti i docenti intervistati privilégno una didattica attiva, adattata al livello di cono-
scenze e di prerequisiti posseduti dagli studégtiuppi classe poco numerosi, quando non subiscono
accorpamenti, consentono di utilizzare strumertgrattivi, sollecitando la curiosita ma soprattutto
insistendo sull'esperienza professionale o didiimo. Esercitazioni, esempi, lavori a coppie @ic

coli gruppi affiancano le lezioni frontali, comurgutenute necessarie; scopo comune sembra essere
quello non solo di fornire contenuti, ma di promea la riflessione. In questo senso, in particolare
docenti di area sanitaria e del primo anno lamentarparzialita della loro valutazione: cio che pos
sono valutare €& semplicemente [I'apprendimento dinoscenze, non le modalita
dell’elaborazione/applicazione nel lavoro educats@mplicemente perché “non vedono gli studenti”

in azione. Va considerata, poi, la collocaziondeddiverse discipline nell’arco dei tre anni dellCe

il monte ore loro attribuito: si tratta di condimioche, secondo docenti e studenti, produconotieffet
rilevanti sulla didattica. Gli studenti hanno largezione che gli insegnamenti teorici si integroom

la parte professionalizzante proprio perché “giramorno” ad essaRiconoscono in questa stessa per-
cezione l'effetto di una disposizione temporalé ardattribuzione di spazi diversi alle varie arebe
determina la “marginalitd” di alcuni corsi teori@, quindi il rischio di “sottovalutazione”, di “non
comprensione della loro utilita”. Esplicitano, itrel un vissuto di frammentazione degli insegnament
e di scollamento con la parte pratica non tantaamher il primo anno, ma negli altri due, dove
l'integrazione tra loro e con la pratica si “perde8embra essere lasciata all'iniziativa persomgdé.
occhi dei docenti, in particolare di area medinagce, sembrerebbe essere proprio la presenza-del |
ro insegnamento durante il primo anno a non facdifl lavoro didattico, dal momento che gli studen
ti sono ancora impegnati a capire chi sia e coseidd’educatore. Cruciale, allora, sembra esdere i
luogo, materiale e simbolico, del coordinamentattido.

Le pratiche didattiche nell’area professionalizzant

Per quanto persista l'idea di un CdL dove sia resn@s curare intrecci e connessioni tra le diverse
ree, tuttavia sembra essere condivisa anche ltilea percorso che ruoti, per qualcuno in maniera
piu casuale (a “flash”), per qualcun altro in maaipiu organizzata, intorno ad una “cosa forte” eom
guella del Tirocinio e delle discipline ad essdaegdte. In linea con tali considerazioni;Tirocinio
appare avere senso accanto alla rielaborazionegqpedlienza che consente di attraversare, quindi
grazie alle docenze @uida al Tirocinio e diMetodologieeducative L’area professionalizzante ca-
ratterizza il CdL, vede intensivamente impegnaitisgidenti; su di essa si investe molto. Grazie a
gquest'area, che “usa” la teoria a partire da dorarie nascono dalla pratica si ricompongono “sape-
re teorico, sapere pratico, sapere tecnico e sapl@onale”. Anche per i docenti di area discigte
teorica questa sembra essere un’esperienza dingfeto; il che e confermato dagli ex studenti: fun-
ziona come uno “specchio”, che riflette quanto appreso e interiorizzato.

Gettar luce, allora, sugruppi di Guida al Tirocinio permette di comprendere cdmri in senso
formativo tutta I'area professionalizzante e iltoedel CdL. Da parte di tutti, questa viene dipiota
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me una docenza che si distingue dalle altre, pgrobigone “un’altra tipologia di studio”. Questa non
si gioca solo alihterno del contesto formativo, ma fa riferimento, ancheséde di valutazione, al
contestoesternodei servizi, quindi si apre ad un terzo rispettoua“render conto”. La differenza é
palese innanzitutto nella predisposizione del sintdi formazione: docenti e studenti non parlaino d
classe o di aula, ma di “gruppo di formazione”, posti da pochi studenti e seguiti, da un docente,
che cambia ogni anno, per consentire di sperimemtiersi stili di conduzione. Il gruppo ¢ il luogo
elettivo del lavoro formativo, e per costituirsicessita dell'istituzione di uno spazio e di un temp
“altro”, che, nella “maratona” del CdL, gli studedefiniscono “di sosta”. All'interno dell’aula gire-
dispone un’altra scena: la cattedra sparisce die s®no in cerchio, nessun banco divide le perdbne
docente sta nel cerchio. Gli oggetti utilizzati sajuelli che servono per prendere appunti, ma sopra
tutto si utilizza se stessi: si ascolta, si nasrggensa e si discute. Il tempo non ha interruzis@inon
guelle rituali introdotte dal docente; il discopm@nde cosi un ritmo comune. In questo modo, bgru
po si discosta dall’esperienza d’aula e si ponanalogia con un altro gruppbequipe educativa
Oggetto di lavoro comunel@&sperienza narrata; essa prende forma nelle parole degli studentt: ra
contate, ma anche scritte nei diari. Non é facilparare a stare nel gruppo, comprendere cosa-gli in
segnanti chiedono e come comportarsi: questi ukbttolineano I'importanza di lavorare con gradua-
litd, dapprima a aula intera su argomenti piu gaherpoi entrando nello specifico delle esperietize
gualche studente a turno. Viene, quindi modificataolte insieme agli studenti stessi, la disposigi

di sedie e oggetti, esplicitando e sperimentandove@uegole di partecipazione; soprattutto “deco-
struendo la loro idea di formazione”, cioé queliteriorizzata nel percorso scolastico e che I'égset
del CdL comunque pare confermare. Occorre ritmavershmente e strategicamente |'esperienza
formativa proposta, perché gli studenti si trovivedle condizioni di comprendere cosa significhirspa
tecipare” al gruppo. Se questo accade, il gruppawbregola”: impara un metodo di lavoro, oltreech
uno stile di partecipazione. Non si tratta, peidadcontarsi o di raccontare qualsiasi cosa, nmaedi
tere in discorso un fatto educativo “tutto interoglla sua complessita; e non si tratta di conestugr

to ma di comprendere gli aspetti pedagogicametdeariti. Cido che accade in Guida al Tirocinio €,
dunque, assimilato a una “ricerca-azione”, ad woria di “secondo livello”. Si tratta di individuare
strategie adeguate a costruire un contesto prptetianon “protettivo” o “affettivone”: un contesio

cui gli studenti possano ri-vedersi, ri-fletterser riconoscere le loro caratteristiche, e quirttiupar-
sene.

La figura del docente/tutor

Quale “parte” gioca il docente? Questa figura appppia. Si tratta di docenti che ricoprono anche
la funzione di tutor per gli studenti durante lém arco del loro percorso formativo: come docenti
hanno contenuti e obiettivi da perseguire e dataetuavorando in aula e in gruppo; come tutor han-
no funzioni di “accompagnamento”, di monitoraggiwendo anche la possibilita di fare colloqui indi-
viduali. Nello stesso ruolo si intreccino, cosinfioni di “accoglienza” e di “messa alla prova”’, ma
anche richieste di tipo didattico e obiettivi driéati, che sporgono sulla dimensione esistenzgile.
tratta di un’istanza strutturale di cui i docentittr sembrano essere consapevoli. Tuttavia, glisste
pongono la questione di come mantenere in equlibrin oscillazione costante queste “anime”, ben
sapendo che il pericolo & quello di vedere nelldahte non tanto “colui che diventera educatore” ma
un “utente” di cui aver cura. Il che appare pitchisso quando gli studenti approdano al CdL da per-
corsi esistenziali accidentati o particolarmentegpip 0 quando il docente esercita anche la prifess
ne educativa, oppure, infine, quando il gruppadoto non funziona piu come luogo di apprendimen-
to ma tende a diventare un “gruppo di auto-aiut@’complessita e la delicatezza della figura eedell
funzioni del docente/tutor emergono con particotartasi a proposito dellaalutazione
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Il Corso di Laurea in sintesi

Al di la delle criticita, il CdL, nel suo insiemsembra produrre effetti formativi importanti e cereti
con i suoi obiettivi professionalizzanti. Questguanto riportano gli studenti e gli ex studenticlie
non significa che essi si riconoscano competenpesap “una volta per tutte”, ma un’attitudine ad af
finare quelle che potremmo chiamare competenzevéraali”.

Il CdL si distinge in guanto connette quedimensioni:

« pratica: certamente il Tirocinio consente di fare esper@ea sperimentarsi, tuttavia anche le altre
“materie”, soprattutto quelle metodologiche, didatmettono in gioco™;

« ri-elaborativa delle esperienze vissute: come espressione péesona anche riflessione critica,
cioé lettura delle situazioni e di sé in esse;

e ‘“strumentale”: il CdL da gli strumenti per poter “stare consagmente nei contesti”; si tratta di
strumenti che riguardano un “saper fare e saper@ss<he tendono a identificarsi con le compe-
tenze di lettura critica di sé e delle situazioni.

Gli oggetti su cui la formazione lavora prevalentemente sono:

« il mondo dei servizi nei cui confronti si promuove un “contatto pregc

< gli studenti in quanto futuri educatori: oggetto di attenzione, di un costante lavoroatias$tru-
zione e di ricostruzione sono le idee sull’educagjde esperienze educative (“naturali”) pregresse,
e le emozioni provate;

» la relazione educativa in quanto dimensione piu coinvolgente dell’edimag, spesso oggetto di
un’enfasi eccessiva;

* la narrazione delle esperienze che gli studenti svolgono neiasintli Tirocinio;

« l'esperienzache gli studenti vivono in aula o nei gruppi diff@zione.

Gli obiettivi che nella formazione si perseguono sono:

e promuovere ldconsapevolezza) il “dar senso a cio che si fa”;

« fornire unlinguaggio educativo di basdansieme agli strumenti teorici € metodologici exsali
per poter “stare consapevolmente nei servizi”;

» fornire conoscenze che consentandidiogare con altri professionistj

» sviluppare un cambiamentoche implica una “messa in discussione di prineiplee personali”,
“acquisite attraverso la propria esperienza”, e sigaifica sollecitare la promozione di una “cre-
scita personale”.

Tutto cio avviene in ugontesto istituzionalele cui caratteristiche possono essere viste acame le

condizioni di possibilita di una simile esperiefi@aamativa:

» un’articolazione di spazi differenti: gli studenti si trovano ad attraversare e a @wver spazio
protetto dellaclassee delgruppo di formazionen cui sperimentano un confronto costante con
compagni e docenti; il contesto deflandazione Don Gnocghe quindi la dimensione lavorativa e
culturale che lo contraddistingukaula universitaria in cui insieme ad altri studentii$aono di
lezioni frontali; il servizioin cui svolgono il Tirocinio, frequentato in soltine;

« una scansione dei tempi di frequenzagiuttosto serrata e “imposta”, “calata dall’altgjli studen-
ti in particolare sottolineano la dimensiothel’eterodeterminazione del tempbe costringe a rin-
correre esperienze e lezioni e che lascia pocdspda ricerca e all’'approfondimento personale;
all'interno di questo ritmo serrato il tempo di @aial Tirocinio apre una sorta di “bolla di rifles-
sione”. Da tutto cio deriva un effetto “totalizzahtsi € sempre in formazione;

« la presenza di docenti di provenienza differentean particolare, di docenti professionisti, non so
lo in ambito educativo.

Alla formazione proposta dal CdL vengono riconoscunche deiimiti . Limiti non “assoluti”, ma

che si danno come *“altra faccia della medagliatimliassetto che complessivamente sembra offrire
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opportunita interessanti, soprattutto per quargoaida i contatti con il mondo del lavoro educativo

Si tratta di:

« limiti temporali : i tempi hanno la caratteristica di essere “séreatotalizzanti. Inoltre, secondo
gli studenti, la durata del percorso € limitatdayloro di ricerca e approfondimento sembra non po-
tersi esaurire con sua la fine. Condizione, quedd#ie ricadute anche positive, proprio rispetto
all'interiorizzazione di un “modo di essere educdi@ome sottolineano i docenti/tutor;

« limiti inerenti la collocazione del CdL in Fondazione Don Gnocchriguardano, generalmente,
I'effetto di ridondanza di alcuni ambiti del lavoeducativo (la disabilita), di alcuni contenuti
(I"enfasi sulla relazione”), di alcuni approcci (icognitivo-comportamentale”). Sono limiti che
gli intervistati riconoscono essere impliciti naffpartenenza culturale e materiale a un contesto
operativo, cioe un centro di servizi riabilitate educativi. Limiti che evidentemente non si pos-
sono cancellare, e costituiscono in sé anche condidi possibilita di un'importante esperienza
formativa, purché siano riconosciuti e governati;

» limiti culturali : soprattutto gli studenti pongono la questiondodgbazio/tempo dedicato nel CdL
alle discipline umanistiche, secondo loro da calivmaggiormente dal momento “che aiutano
moltissimo a sviluppare il pensiero”. Alcuni dodenitevando I'importanza della presenza di con-
tenuti disciplinari attinenti alle Scienze dell’Edhzione, mettono in luce come le difficolta
nell'interiorizzazione le teorie non sia dovuta pdoemente al tempo di studio dedicato, ma
all'articolazione complessiva del CdL;

< limiti organizzativo/didattici che riguardano il rapporto delle varie aree, gigeé e anime del
CdL: se tutti gli intervistati indicano il progetmmmplessivo e quindi i luoghi di coordinamento
come istanze da implementare, I'impressione & gmé singola componente “funzioni” al meglio
orientandosi a partire dalla sua prospettiva. Sastjjisforzi” paiono dare luogo ad un’esperienza
complessiva coerente, essa trova soprattutto sglenti un luogo di ricomposizione, mentre “a
monte” tale ricomposizione si da solo parzialmente;

« limiti nella funzione di orientamento: se l'ingresso precoce nel mondo dei servizi vigagntito
dal CdL e questo &€ un elemento qualificante, tigtawecondo gli studenti, “il mondo
dell’educazione € piu ampio” di quello che lorcstdeno a vedere.

Da parte degli ex studenti, non vengono evidenkratii; pare interessante rilevare come alcune-con

dizioni vissute come limitanti da studenti paiorgsere rievocate con nostalgia da professionisti, in

quanto permettevano quel lavoro di lettura e apgoocritico che adesso il mondo dei servizi hon
consente piu.

1.3 Gli studenti

La ricerca mette in luce quangdi studenti siano uno degli agenti di cambiamentgiu rilevanti ri-
spetto alla “tradizione” formativa che il CdL eridiDall'incrocio delle rappresentazioni che docent
e coordinatori danno di questi “nuovi” studentigeelle che gli studenti, ex o in corso, danno di sé
emerge: uno slittamento verso l'ideale; una immttugenerazionale; una contraddittoria attivita e
passivita.

Lo studente “modello”

| docenti connotano gli studenti non tanto per ca@oro, ma per quello che potrebbero diventare:
hanno delle prefigurazioni che guidano I'azionea gorta di'studente ideale” che magari solo em-
brionalmente o episodicamente si incarna nelloestted“reale”. Cio non significa che i docenti non
vedano gli studenti in carne ed ossa, ma sembrearrgdcome nel loro stesso sguardo sia sempre pre-
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sente una tensione verso qualcosa che configurgta del percorso e che aiuta a individuare ritmi e
strategie utili per costruire esperienze signifi@tll modello, che i docenti sembrano avere, pare
ferirsi in generale a una elaborazione personalagigisa con i colleghi ma non necessariamente, del
la propria esperienza professionale. E quello distndente che “si comporta come un educatore”, se
non come un coordinatore. Si tratta di chi, nellese situazioni didattiche, esprime carattefigtic
che hanno a che fare con la capacita di stareujppgre di governare il gruppo: ascoltare, intemeeni
partecipare, collaborare, ma anche assumersi reabibmente la leadership. Questo studente ha ca-
pacita di tipo elaborativo e riflessivo: & consapewdi sé, dei propri pensieri e delle proprie eioiiz
legge le situazioni in cui & coinvolto; sa tragieduesta consapevolezza in altre situazioni.a8ietdi

una “riflessivitd” marcatamente pedagogica. Queatatteristiche vengono stimolate, suggerite o ri-
chieste esplicitamente, messe alla prova e valdiatnte le attivita formative, ma anche colte spon
taneamente. Quando questo accade I'effetto € ddgrespecchiamento; un momento di soddisfazio-
ne, gratificazione e conferma.

Altra questione pedagogicamente importante, cheliseorsi dei docenti resta sullo sfondo, & quella
del rapporto tra dimensione personale e ruoldivivaazione” e “professione”, tra I'avere “la stoffa”

per fare questo mestiere e il poterlo acquisimettrso strumenti anche di tipo tecnico, come ahied
no gli studenti. Quando la questione diventa ooresdi interrogazione intorno alle motivazioni che
spingono a intraprendere la professione educativaa emantenerla, sembra essere fonte
d’apprendimento.

Lo studente “reale”

Si pone poi la domanda intorno a chi siano gli stid‘reali” di questo CdL. Da parte di tutti gh-i
tervistati, studenti compresi, la risposta stacoshprendere come e chi acceda oggi al CdL, peeché |
modalita di ingresso determina le condizioni deg&ine e impone la considerazione di nuove variabi-
li nella costituzione dei gruppi d’apprendimentagaindi, nella progettazione/erogazione della didat
tica. Come gia detto, si accede al CdL dopo aveersuio urtest universitario gestito dalla Facolta e
non preparato ad hoc. Per i docenti questo fatt@pleacussioni importanti sulla modalita di scelt

gli studenti, sulle prefigurazioni del percorsostlidio, sulla motivazione e impegno. Pochi, infatti
0ggi, sembrano essere gli studenti che scelga@dlilperché gia coinvolti nel mondo educativo o so-
ciale: qualcuno ha svolto il servizio civile o ésperienza come educatore in oratorio, ma i piarapt
semplicemente un corso universitario. Di fatto qgrfigurazione del lavoro educativo € quasi nulla,
come sottolineano gli studenti. Quando qualche @eapare essere molto falsata da assaggi parziali
al lavoro educativo, piuttosto che dalla propripegenza di educazione familiare o informale, dedal
scarse informazioni che I'Universita offre. In gtiessi, la figura educativa subisce forti ideadizio-

ni: gli studenti affermano di aver pensato all'egloce come persona “dotata di supercaratteristiche
personali”, e alcuni docenti rilevano afflati séilsii disancorati dalle situazioni reali. Come den-
que, 'immaginario dei “nuovi” studentscillassetra una‘non conoscenza”del mondodel lavoro
educativo, e umdealizzazionedi chi in esso opera. Gli studenti, quindi, sembrapprodare al CdL

in una condizione di “verginita”. Secondo i dodeght studenti, non hanno un background che li sup-
porti adeguatamente nelle diverse discipline; aecquindi, didatticamentéfare un passo indie-

tro” .

La cifra che connota gli studenti &ithmaturita” , termine spesso utilizzato come sinonimo di igno-
ranza rispetto ai contenuti necessari o alle redgoleontesto. Altrettanto spesso pare alludere alla
“mancanza di esperienza di vita™: gli studenti tn@mno vissuto abbastanza, sono ancora “adolescen-
ti”. Si tratta di una visione comune, rispetto & &lguni docenti esplicitano le potenzialita: ildim a-

ver sperimentato ancora” come condizione per ggerimentare tutto, mentre altri evidenziano i li-
miti: il non avere nulla da dire fa pensare a ueaegale passivita, che si esplicita appunto netiad

10



Centro
Studi
Riccardo

Massa

a partecipare e che é rinsaldata della modalitg@dle” che essi mettono in atto nell’affrontarestio-
dio.

Contraddizioni e ambivalenze

Il percorso che gli studenti intraprendono semissere attraversato @ambivalenze tutti parlano
dellafatica spesa nell'apprendimento, in quel lavoro di déstrazione e ristrutturazione che vanno
facendo in Guida al Tirocinio, e di acquisizione ‘tieguaggi di base” indispensabili nel CdL e rzell
professione. Si tratta di una fatica che spesamasslimensioni quasi eccessive e che si manifasta i
particolare nel connettere le teorie studiate ®mpdperienze vissute, nellassumere atteggiamenti d
ricerca e responsabilita. E una fatica che i dosamhbrano sostenere, pur senza concedere nessuno
sconto. Ci troviamo, dicono, di fronte a studemtiriaturi, sguarniti, affaticati, ma ancberiosi e for-
temente motivati, pronti a “farsi mettere in dissiose da cio che non conoscono”. Studenti al tempo
stesso muti e pieni di domande. Tali contraddizesistono, e non si escludono a vicenda, ma proba-
bilmente vanno considerate come tappe di un pevairbrmazione. Una delle contraddizioni rileva-
te ha a che fare cahbinomio autonomia/passivita Si tratta di un’ambivalenza che gli studenti stes
si mettono in evidenza: il CdL, se da un lato afitael desiderio di autonomia e di sperimentazione,
dall'altro immobilizza, rende passivi, lascia pamazio all’'approfondimento personale. Appaiono an-
che immagini, nei discorsi dei docenti, che rendomato di tali contraddizioni. Gli studenti, dicgno
sono“alluvionati” dalle esperienze di lavoro che si svolgono neltegin della Fondazione: non
scelgono di incontrare la disabilita, semplicemdat&ovano quasi come condizione naturale. Sono
“immersi” in essa e allora occorre “tirarli un piiori per i capelli”. Il che, se presenta molti ep
positivi, perché introduce quasi senza mediaziehimondo del lavoro educativo, rischia di diventare
“passivizzante” nel momento in cui non diventi oggeli attenzione pedagogica. L'impressione e che
gli spazi di autonomia, di cui parlano gli studeatbiano a che fare proprio con la possibilitachan
materiale, di “porre delle distanze”. Come affermatcuni docenti, gli studenti sono sempre “di cor-
sa”: immersi in un contesto che produce immagirgfigurazioni, e satura alcune domande. Non c’é
né il tempo, né lo spazio per fare delle sostavirridare senso e connettere cio che hanno visadto,
eccezione di alcuni momenti di Guida al tirocinigadutazione.

Le condizioni di ingresso al CdL tendono a produmeedocenti immagini “in negativo” degli studen-
ti: dense di interrogativi e complicate da implicKorse anche per questo, accanto allo studepi- ap
re lo “studente utente”, cioé chi e visto come peesona da seguire, di cui aver cura, soprattetto s
portatore di una storia difficile, dipinta come riachio”. Anche questa emerge come una condizione
passivizzante, che mette lo studente nella poszibrdestinatario di una serie di attenzioni e abpr
tutto al centro di un contesto che allora pareasigiarsi verso pratiche di accoglienza non equaitéor
da istanze di tipo performativo.

Ricomponendo i discorsi, I'impressione e che lenodazioni ambivalenti delle rappresentazioni e
delle auto rappresentazioni degli studenti sianeftetto del contesto e della sua articolazione.

Da studenti a “allievi”

Per mantenere viva la dimensione del cambiamerdgasicproduce negli studenti durante la formazio-
ne, sembra che occorra trovare un altro termine pchsentifichi le prospettive formative, professio
nalizzanti, e che si sganci da un immaginario le@dla pura pratica istruttiva o a esigenze di dicu
mento, e che si avvicini al mondo del lavoro. Laopm “studenti”, del resto, sembra stare stretia ag
studenti stessi, che sottolineano I'importanzavgtlig situazioni in cui, pur se ancora in formagion
sono “stati un po’ educatori’. Si suggerisce dilizgare il termine“allievi’ , vedendo in esso
I'indicazione di un “passaggio” da uno statuto (tudi studenti) ad un altro (quello di operaton);
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tre che la necessaria rete di relazioni, formatighe lo accompagna. Al di la dei termini,
I'impressione & che la questione riguardi propaigossibilita di trovare, tra docenti e anche ta d
centi e studenti, un comune modo di vedere gli addic uno sguardo che non li schiacci sulla prefi-
gurazione di un ruolo operativo gia definito, chennli veda “solo” come necessariamente in-
competenti e quindi da formare, ma che ne ricontstt che li traghettino verso la costruzioneudi
loro stile professionale. Uno sguardo che “sospéhdadizio”. Del resto, gli studenti stessi pa@mn
indicare nella scoperta di “poter apprendere a faresto mestiere” e nella loro disponibilita ad ap-
prendere e a “imparare”, “a stare nell'incertezzaé delle loro caratteristiche principali.

1.4 La figura dell’educatore professionale
Immagini

La figura dell’educatore, per riprendere le padgli ex studenti;non si pud definire a tavolino”™:

la sua professionalita & data dal saper utilizzar®scenze e strumenti appresi ridefinendoli neh-c
tatto con l'utenza”, dentro contesti dati. A modsd| gli sguardi dei docenti sembrano essere i sbnte
in cui ci si immagina I'educatore lavori, oltre cleerelazioni: contesti che si occupano prevalente-
mente di situazioni di disagio, dove gli educatavioreranno con “persone che prenderanno medici-
ne”, secondo i docenti di area sanitaria; contesti solo sociosanitari e soggetti di eta diverseps-

do quelli di area pedagogica. In ogni caso, caistiea dell’educatore professionale &€ avarao
sguardo a 360°, capace di considerare non solo le problematipkeifiche o il disagio conclamato
della persona, ma anche la situazione esisten&8atetta di uno sguardo che ha e vede diverse-'sf
cettature”, cioé é capace di modularsi e modulatenenti e competenze adattandole alle situazioni.
A questo proposito, I'educatore € raffigurato comm@ matrioska: in grado di cambiare veste a se-
conda delle circostanze pur rimanendo sempre ssost&li studenti esplicitano la fatica di un lavor
cosi complesso, in cui lo “sporcarsi le mani” sintna con la “ricerca di senso”.

Emerge un'immagine sociale “debole”, anche se dpgatiocente rileva come all'interno dei servizi la
professione educativa sia oggi piu consideratalgpeapacita di dialogare con altri professiorgsti
documentare il proprio lavoro.

Competenze professionali

Le competenze attribuite all’educatore sembranerefssversal:

e competenzeperative: la professionalita educativa si basa sulla capatii “sapersi sporcare le
mani”, di lavorare “nella quotidianita”. Si trattiun “saper fare” che sollecita il proprio “sa@sr
sere”, e non si esprime nella capacita di realep@rformance ma soprattutto nell’articolazione di
una presenza quotidiana che sappia “creare situgzioccasioni per ripensare a sé” da parte de-
gli utenti, come sottolineano gli studenti;

e competenzeelazionali;

« competenzali “mediazione”: I'educatore € descritto come “interfaccia” tra gienti e gli altri
professionisti ma anche tra gli utenti e se stedldioro ambiente familiare e sociale;

* competenzermeneutiche e riflessive di taglio pedagogicteggere le situazioni, farsi e fare do-
mande, comprendere quali siano gli effetti formttucativi delle proprie azioni e delle situazio-
ni stesse sulle persone coinvolte e immaginarsecagire diversamente;

e competenze dirogettazione educativa

e competenzelocumentali;

e competenze di tipoollaborativo: “saper lavorare in équipe”.
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2. Sguardi e voci dal mondo del lavoro educativo

Per rispondere alla seconda domanda della ricangarbla passa al mondo del lavoro.

Sono stati ascoltati diversi professionisti delliedzione: formatori, coordinatori ed educatori tie
vorano nel mondo dei servizi educativi e sociotsaniSi tratta di figure che hanno la possibitiia
incontrare “i nuovi educatori”, cioé gli educatgia formati o gli studenti ancora in formazione. A
gueste voci si sono aggiunte quelle degli studeateati, ormai nel mondo del lavoro.

2.1 Quale scenario, oggi, emerge dal mondo del lavceducativo?

La situazione attuale dei servizi in Lombardia seamdtia attraversando un periodo di grande cam-
biamento: culturale e istituzionale. Tutti gli atnldii lavoro che i nostri interlocutori conosconioet-
tamente paiono essere impegnati in ristrutturazioalizzate a razionalizzarne I'organizzazionei. Gl
intervistati individuano in un clima generale cégdzzato dalla carenza di risorse economichélj-tre
nee di cambiamento:

» processi diframmentazione del welfare”: il riferimento va alla diversificazione e divisie dei
servizi tra sanitari e sociali, e all'introduziodefigure nuove e specializzate, accanto a figtae
dizionalmente educative;

« processi di'sanitarizzazione”: visibili, per esempio, nella valorizzazione dablo infermieristico
in alcuni servizi di salute mentale, ma anche naygior investimento economico in quei servizi,
soprattutto per disabili o per anziani, dove lacg&dzzazione sanitaria prevede “percorsi prestabi-
liti”, che paiono maggiormente valutabili sul piadell’efficacia, a fronte di un disinvestimento
sempre piu evidente nel settore della prevenzianambito minorile ed extrascolastico, dove a
prevalere sembrano essere figure con profili pesbesli meno qualificati;

» processi diesternalizzazione dei servizie cui conseguenze si concretizzano nella conukzidi
diffusa precarieta del lavoro educativo.

In questo panorama sembra che “il punto di vistecativo non venga preso in considerazione” e che

I'orizzonte pedagogico “si restringa”. Soprattuttd gode di un osservatorio piu ampio, avverteala ¢

duta di quell’orizzonte collettivo interessato @tlucativo che in passato aveva orientato progettazi

finalizzate a trasformazioni sociali importanti. gdgon solo le ristrettezze economiche, ma anche la
mancanza di un collante sociale sembrano rendseevizi autoreferenziali, chiudendoli all'interno
dei propri modelli, e tenendoli impegnati a gesfiesistente, piuttosto che a rilanciare le progmia-
tiche in un’ottica progettuale. La specificita dsllucazione riguarda la capacita di guardare “al pe
corso esistenziale integrale di un soggetto” dadielle “scotomizzazioni un po’ artificiose” a doi
sottopongono le pratiche desunte da saperi farfipdte a tali saperi, sembra che il punto diaige-
dagogico non riesca ad imporsi e rimanga “indefiniTale debolezza pare accresciuta dalla diffecolt

e talvolta anche dall'incapacita dei servizi di Stoire una memoria istituzionale” del proprio lawo

incapacita che qualcuno attribuisce alle condizdiriavoro degli educatori; qualcuno, invece, a una

poca inclinazione a lasciare traccia e a “rendeibile” il proprio lavoro.

Si tratta di uno scenario dipinto con colori fosehila cui qualcuno addirittura ritiene di non seper

come emergere; poche sembrano essere le vie dublkia di queste sembra propldodocumenta-

zione pedagogicacioé la possibilitd di pensare e costruire stmtimencreti per valorizzare il lavoro
educativo, anche attraverso procedure obbligatedarcertificazione di qualita.
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2.2 Il lavoro educativo

Se, in generale, e difficile dire il lavoro edugatperché e complesso, in questo panorama lo & anco
di piu. Si ha l'impressione che si tratti di unda@ “molto indefinito e sfuggente”; nei contestidni

si avverte molto il peso della prestazione comalduini servizi psichiatrici, & difficile che venga-
scritto come tale, optando piuttosto per un alfygedtivo: “riabilitativo”. Gli ex studenti offron@
questo proposito un'immagine che, pur rendendoocdntale complessita, mostra delle positivita. Il
lavoro educativo sarebbe composto, come un “tegsafigono”, da una serie di dimensioni: occorre
capirne il funzionamento e, in questo, la riflessicull’esperienza supportata da strumenti teptioi
aiutare.

Le dimensioni

Se ci si concentra, invece, sulle pratiche edueatmplicite o esplicite, che gli educatori svolgamel
loro lavoro, emergono rappresentazioni che sembmaettere in lucalimensioni trasversali del la-
voro in quanto educativa

Il lavoro educativo sembra avere udamensione pragmaticanolto concreta, che implica, per
I'educatore e per chi & educato, un’esperienzaotegpcoinvolgente: dalle piccole cose della quoti-
dianita, ai grandi cambiamenti per mettere ordimerettere insieme i pezzi di esistenze travagliate
Se questo lavoro a volte é descritto come un’espeai di accompagnamento, cioe come presa in ca-
rico esistenziale, dagli ex studenti, invece, ecdgs come un “lavoro di frontiera”: un impegnativ
“sporcarsi le mani” rispetto a situazioni anchdidiif e conflittuali, che richiedono di essere guna-

te. L'oggetto del lavoro educativo, in quest’otfic@mbra essere proptiesperienza L’'educatore,
quindi, fa fare cose: favorisce e permette tuttetlizitd che un contesto consente di sperimentare.
questo senso, I'esperienza educativa eccede landiame tecnica della riabilitazione ma anche le at-
tuali istanze di proceduralizzazione e di buroerazione del fare educativo. Pensare I'esperiénza,
fatti, comporta scelte organizzative e pedagogpreeise, che vedano negli educatori dei punti-di ri
ferimento per l'individuazione e I'apprestamentaattivita intese come spazi di mediazione, non solo
scambi relazionali. Compare il rischio che dallatcatura sull’esperienza si scivoli verso un “fasa’
ogni costo. Questo accade quando la dimensiomssifla sia troppo debole o addirittura inesistente,
messa a tacere da urgenze.

Tuttavia, se la cifra connotativa del lavoro edivcasembra essere la sua pragmaticita, questaisi da
primo luogo nellarelazione educativdl che non significa identificare il lavoro edtiea con quello
relazionale Interessante € notare I'uso che viene fatto delite “relazione” per contrastare il termi-
ne “prestazione”. Si ha I'impressione che parlareethzione aiuti a indicare la mobilitazione degli
aspetti emotivi e affettivi che I'esperienza ediv@gtcon i singoli o con i gruppi, implica. D’alinde,
I'esposizione ma anche il coinvolgimento affettdiacchi educa € visto come parte integrante del-lavo
ro educativo, che pare essere finalizzato a vieeaefar vivere esperienze autentiche, in cui ®dar
veramente” e ci si “spenda veramente”. Di qui Besiza di trovare istituzionalmente, e non solo per-
sonalmente, forme di elaborazione professionaleideiiti educativi, che sostengano la capacita degl
educatori di maneggiare il proprio mondo interno.questo senso, il lavoro educativo presuppone
pratiche di cura di sé tra cui puo essere ricompresa la supervisionazivae e affetti, quindi, sono
indicati come seconda dimensione del lavoro edueati

Questo, per la complessita che intende istitugmisa richiedere all’educatore un esercizio di aens
pevolezza e riflessione. Occorre esercitare, rotkrogo,un pensiero criticpaprendosi a istanze in-
terpretative rispetto alle modalita di lavoro, piege altrui. Si tratta di una competenza fondawlent

in assenza della quale I'educatore rischia di darsemplice esecutore di istruzioni, a tecnice sdy
gue un mansionario o a operatore che scimmiosi@pére di figure professionali affini.
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La tecnica sembra essere qualcosa che si puo éggelibri, ma che non puo applicare pedissequa-
mente: occorre conoscere i contesti e le situagersonali. Quando diventa “tecnicismo”, & addiritt

ra inutile: nel caso della disabilita come puo aief puo anche rivelarsi controproducente, enfatizz
do la dimensione deficitaria dei soggetti e priyigedo le esigenze riabilitative rispetto a quelte
stenziali. La dimensione tecnica, allora, sembrimessere utilizzata nel lavoro educativo solo nel
momento in cui sia inserita all'interno dina quarta dimensione progettualessa si declina come e-
sercizio di creativita pedagogica, capace di @friondizioni di cambiamento possibile a partire
dall’esistente.

Infine, il lavoro educativo ha a che fare con diraensione individuale e una collettivBale “atten-
zione allindividuale” corrisponde a una non generalizzazione, ma abamhe alle concrete situazio-

ni personali e contestuali con cui 'educatore®ia ad aver a che fare. In ambito psichiatricojlza
essere concepita come “individualizzazione de#iménto”, cioé come messa in campo di esperienze,
attivita e strumenti di accompagnamento adatténgb. Ancora, tale lavoro e visto come “servizio
alla persona”, capace di tenere insieme uno sgusrbenessere integrale dell’'utente con la capacita
di predisporre occasioni, strumenti e condizioniché il suo sviluppo esistenziale possa dispiegarsi
ulteriormente. Se questo lavoro ‘“individualizzateémbra avere come obiettivo la promozione
dell’'autonomia, tra le righe compare pero anchiésdhio che “individuale” significhi presa in cagic
dell’'utente, con la sovraesposizione che questgoat@. Emerge, percio, la necessita di un’apedura
una dimensione di condivisione del lavoro educatBidratta di un lavoro che non si puo fare da sol
perché la solitudine non consente di trovare lersis culturali e materiali per realizzarlo. Il lawce-
ducativo €@ un lavoro che si svolge in équipe, arsshéale spazio sembra essere oggi minacciato da
esigenze di razionalizzazione. In quanto luogoodifionto, I'équipe assume connotazioni ambivalen-
ti: se tutti riconoscono la sua importanza “di pifpio” come potenziale “spazio di pensiero”, tutta
qualcuno, in particolare chi lavora nelle équipeltiptofessionali dei contesti sanitari, esprime la
“sofferenza” che puo arrecare. Quando non ci sorguaggi comuni o traducibili, I'équipe puo tra-
sformarsi in un contesto competitivo 0 anche splerativo e organizzativo. Le testimonianze degli ex
studenti sembrano confermare da un lato le potétazidall'altro le difficolta del lavoro in équipda
dimensione collettiva del lavoro educativo si esgrianche nel suo essere “lavoro di rete”: non basta
lavorare all'interno del servizio, ma occorre fagloche al di fuori di esso; tuttavia oggi la dimens
istituzionale e “chiusa” del lavoro educativo seabwere il predominio su quella progettuale e “aper
ta” legata al territorio.

Le condizioni

Tre sono essenzialmenteclendizioni che permettono il lavoro educativo.

Se, come abbiamo visttgquipe & importante, emerge la consapevolezza che laguplice esisten-
za non garantisca affatto che il gruppo di lavenazioni come tale. Pertanto, I'équipe va pensatag, i
tuita e governata, e non semplicemente regolanseatatverso il ricorso a “risposte di tipo normati
vo”. Occorre, in primo luogo, pensare le logichie enodalita distituzionedell’équipe rispetto ai di-
versi contesti dove deve agire. In secondo luogmgna occuparsi dell’organizzaziodell’équipe,
ovvero di esplicitare, suddividere e distribuirelre responsabilita in maniera chiara per tuttfirle,
proprio perché I'équipe € vista come un luogo fdiké da vivere”, dove non si puo entrare “senza
mediazioni”,va governata. Il lavoro d’équipe € un “lavoro coegslo” che esige una “leadership”. Gli
intervistati non negano che I'équipe sia un luodbgotere”, attraverso cui si esercita “un contdll
guesto pare essere evidente soprattutto quandap&e luogo di “progettazione multidisciplinare”.
L'impressione €& che quello dell’équipe sia uno gpamscurato come possibilita di manutenzione
della “vita psichica” ed anche professionale dsarvizio.
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Altro elemento di gran lunga problematicd;istegrazione tra gli operatoriln questo senso, piutto-
sto che di integrazione, parrebbe realistico parnmpresenza nello stesso servizio di figure mite
nali differenti. In molti servizi tendono a previaddogiche corporative su quelle legate a uno sg@mb
proficuo e a una compenetrazione delle differergfgssionalita e dei diversi saperi. In tali cotites
I'educatore e rappresentato come una figura iselaénoritaria. In ogni caso, sembra essere la moda
litd con cui, al di 1a di protocolli o dichiaraziiodi intenti, i professionisti distinguono reciperoente

i loro ambiti di azione a rendere possibile il dgd e proficua la collaborazione; purché, appuoto,
gnuno “rimanga nel suo specifico” e non “si impra/cio che non €. Pur essendo molto diffusa, in
casi rari la multiprofessionalita pud essere ag@iria questo senso alcuni servizi educativi semdr
godere della possibilita di decidere di quali figaiotarsi, a differenza di quelli sanitari. In atatpsi-
chiatrico la presenza di medici, infermieri, testpdella riabilitazione é vissuta come particolante
problematica.

Infine, invocata come figuradleadef, la figura delcoordinatoreviene vista come uno degli elementi
che influenza il lavoro educativo, in quanto cdmniisce a impostare filosofie e pratiche di lavoro.
Quando non svolge semplicemente funzioni di colatrdl coordinatore & visto come una “presenza”
che garantisce e presidia il lavoro educativo Biatarno che all'esterno del contesto; cio in few-
lare in servizi come le comunita per minori e i €ediurni. La sua presenza e “palpabile” nel mo-
mento in cui “lasci aperta la porta dell’'ufficio”e@ndivida i turni degli educatori. Questo ha kfb

di “garantire stabilitd” al servizio e all’équipe ldvoro. Piu in generale, la sua figura ha la dapp
funzione di gestire le dimensioni organizzativerecpdurali e di presidiare la “qualita della vig'l
“benessere” del gruppo di lavoro. Rispetto all’astedel servizio, il coordinatore sembra avere le
medesime funzioni di garante del progetto educativaulturale, oltre che di promotore dello stesso
sul territorio.

Il progetto e gli strumenti del lavoro educativo

Se queste sono le condizioni del lavoro educasWoimento “fondativo” di tale professionalitaile
progetto. Nei discorsi, il progettare corrisponde non taalla stesura di un “progetto individuale”,
ma sembra indicare I'orizzonte di senso complessivioo cui pensare ogni intervento educativo e la
sua legittimazione. Il lavoro educativo e visto eoom “progetto continuo”. In questo senso, il ptege
to sembra rimandare a “qualcosa di piu grande’alwhe fare con la “progettazione di servizi”, la
“progettazione sul territorio”, e soprattutto laégettazione partecipata”. Questa dimensione disen
sembra essersi persa; la difficolta che incontianmvi educatori sta proprio nelle premesse dealda
ro: a quali condizioni € possibile pensare, oggiptogetto educativo? Questa domanda interroga o-
gni “buon professionista dell’educazione”, obblidalo ad “attraversarla” o quanto meno a cercare
una “costellazione di risposte” possibili. In guesenso, da alcuni formatori e educatori, il pragét
identificato con lo stile formativo e professiondkl’educatore, con la sua capacita di non adatire

la mentalita corrente, e di costituirsi come “vdaeri dal coro”. Il progetto & “la cornice che dgnso

al lavoro educativo™ quella dimensione che conselttenere insieme tutti i pezzi di vita, di quoti
dianita, anche le azioni e le situazioni ripetitiviescendo a trasformare semplici situazioni gliatie

in occasioni di scoperta. Finalita del progettate promozione dell’autonomia; in questo senso & un
“lungo processo” di cui occorre mostrare tuttidsif

La dimensione progettuale pare implicare altre disieni, che sembrano comportare a loro volta
I'esercizio di competenze educative: I'osservazjdaevalutazione, la discussione in équipe e la do-
cumentazione scritta di ogni fase progettuale.
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2.3 L’identita dell’educatore professionale
Immagini e significati

L'educatore professionale e visto, da qualcuno,ecommotociclista che, a differenza di chi sempli-
cemente usa una moto, la conosce. Pur non essendweccanico, sa dove mettere le mani e ha
“un’attrezzatura adeguata per girare in sicurez@gpure, I'educatore professionale e visto da altri
come uncoreuta, una persona che “sa cantare in coro”, cioe eadadi lavorare insieme ad altri
suoi pari, “accordandosi” ma anche sapendo affrenteonflitti che inevitabilmente si danno. Accan-
to a tali suggestioni, gli intervistati delinearioumi tratti della figura professionale, mettendduce
caratteristiche che gia queste immagini mostrasyljatandone ambivalenze e criticita.

Emerge innanzitutto la questione della specifipitdfessionale, che sembra si definisca sia in nappo
to ai contesti di lavoro, sia in rapporto al sapgre lo supporta. Pur riconoscendo che la preparazi
universitaria consente agli studenti laureati iruéione professionale uno sbocco privilegiato nei
servizi sanitari in particolare in ambito psichiedtr; in servizi per disabili e anziani, questo eatoce
lavora in tutti i servizi, come i dati ricavati dguiestionari confermano. La “figura professionaleé

ca”, dicono gli intervistati: “non ci deve essetedlicatore psichiatrico, I'educatore per i disabili
I'educatore per i minori”. Non per questo, perediicatore puo/deve essere un “tuttologo”. Cio ohe |
distingue € il suo essere “dentro” I'esperienzan awere uno sguardo puntato “sul trauma” o sulla
“diagnosi”, ma saper “stare nell'incertezza”, cibéuo essere “accompagnatore” di un’esperienza ri-
levante sul piano esistenziale.

L'impressione e che I'educatore stia sulla “soglil@vori ai confini e quindi veda i limiti degli i
sguardi e interventi professionali; la scommessaephe davvero essere quella di sapersi accordare
con essi, portando la propria visione delle sitoiaizeé sapendo ascoltare i pareri diversi. Tuttague-

sto sembra creare confusione: il sapere educaiticafad essere specificato; a volte si intuisseres
aderente all'esperienza, altre viene individuatoppo nella pedagogia. In ogni caso, si trattami u
sapere “aperto”, che potra arricchirsi dei contiiblualtri saperi a seconda delle esigenze delesta

di lavoro. In questo senso, pare delinearsi, fatesalmente rispetto alla situazione attuale delaoon
dei servizi, una figura professionale che sia imdgrdi articolare un suo approccio e di produrre un
suo sapere. L’educatore, cosa da valorizzare t@ esne un “operatore di pensiero”, capace diadtili
zare il proprio stile professionale, che compreadehe competenze esistenziali, per portare avanti
un'’istanza critica e meta riflessiva da esercitaeconfronti di altri saperi. Tuttavia, emergetice-
mente e con forza, un’altra immagine delleducatorguella dell'educatore “minore”,
dell'*adolescente che non vuole diventare grandainagine che parrebbe trarre forza dalla convin-
zione, ritenuta mitica e falsa, che la professiedecativa sia una “professione giovane”. L'eduaator
si auto comprende come “minore” nel momento inrmar riconosce la memoria che contraddistingue
la sua professione, e che e depositata proprisapsre pedagogico, e quando non riesce per primo a
dotarsi di un riconoscimento professionale cheeinda adulto agli occhi degli altri professionisti
dell’educazione; questo indipendentemente dal @pisento di una laurea riconosciuta a livello na-
zionale.

Le rappresentazioni delle competenze

Le competenze che tutti gli intervistati attribwiso all'educatore, e che sembrano ritenere indispen

sabili paiono essere “classiche” e soprattutto/éesali:

e competenze operative e pragmatichell “saper fare” dell’educatore rimanda all’aveabilita
concrete, operative, nella gestione di un ambieasalingo, piuttosto che nella conduzione di la-
boratori che consentano all’educando e all'edueatosieme, di fare esperienze utili e significati-
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ve. La competenza pragmatica pare consistere ceghlacita di dare senso a contesti materiali do-
tandoli di un forte valore simbolico: fare le pudizcambiare le lenzuola, andare a fare la spesa, m
anche nel saper essere in una situazione. Istitalesperienza educativa, credendoci “per davve-
ro”, corrisponde a sapersi “mettere in gioco” iptetando la propria parte ma nello stesso tempo
essendo autentici. Tale competenza sembra rig@al@aapacita di saper utilizzare tecniche o me-
todi specifici adattandoli alla situazione e agéinti “reali”, senza assumere derive tecnicistiche;

e competenze affettive e relazionalil.’educatore non solo deve saper riconoscere emboeiaffet-
ti in gioco, ma anche saper vivere e interpretaeg¢ contesti specifici, ruoli densi: “saper usae |
propria affettivita”, cioé i propri sentimenti atiterno di situazioni e relazioni particolari eese
in grado di “uscirne”;

e competenze ermeneutiche e riflessivé&i tratta di saper comprendere, “continuamentegliqu
che accade nelle situazioni educative interrogdhdenso a partire dai contesti; di sapersi porre
domande su quello che si fa in modo tale da patalibrare l'intervento; di saper riconoscere, da-
re nomi a quello che accade e quindi agire con maggesenza e consapevolezza;

e competenze documentaliA sostegno ma anche come possibilita di formazidelle competenze
citate, e vista la capacita di costruire gli strathdocumentali che consentono di “avere tuttoosott
controllo” e saperli utilizzare; si tratta, per ghlucatori, di imparare a scrivere I'esperienzacaeu
tiva.

Il sapere pedagogico

Il sapere pedagogico viene rappresentato in generdlsuo scarto rispetto a un sapere tecnico, che
offre soluzioni. E un sapere definito attraverseua “assenza”: non & depositato nei libri, masna
attraverso I'esperienza. Si tratta di un sapet@gibnale, che nasce dalle condizioni di interveAto

lo stesso tempo, € un “sapere che allena lo sgidictee sta alle spalle”, di ci si accorge perché é
frutto dell’esperienza ripetuta. Pur non essendsapere preconfezionato, ha una sua tradizione: per
qualcuno essa € depositata proprio nella “pedagadgacritta come “storia della pedagogia” o storia
delle esperienze educative, piuttosto che comeolurogui appunto si riflette su cosa sia I'educagio
quasi alludendo a un approccio filosofico. Tuttal@aconsapevolezza di questo “nucleo” discorsivo
non pare essere diffusa, né cosi chiara. Sembrergbindi, importante “riscoprire” tale sapere. Se
guesto sapere sembra dare le basi alla professeduneativa, nei servizi poi necessita di espandersi:
non solo di confrontarsi con altri saperi e altegizioni di ricerca. In questo senso, il sapera,an-

che la professionalita educativa, si “aggiorna”.

2.4 Le rappresentazioni della formazione di base
Immagini

Diverse immagini raccontano la formazione. Da quadc € vista come uhdpera d’arte”: € il preci-
pitato di “tecnica e creativita”. L'artista, ciokformatore, non sa cosa sara quest’opera; sackao
potra comparire qualcosa di originale. Dove la igrevidentemente, non € “tecnicismo” e la creati-
vitd non &€ mera “spontaneitd”. Si tratta di un’ingime complessa che mette in evidenza elementi
strutturali sia del lavoro educativo sia del lavésomativo, quasi mescolandoli. Ancora, la formazio
ne e vista come arte quando corrisponde ad appeeadsantare in un coro: ¢'e qualcuno che insegna
e che guida per consentire a qualcun altro, clsasiormando, di trovare nel coro il proprio posto,
scoprendo l'originalita della propria voce, comptendo ritmi e modalita con cui affermarla. Oppure,
la formazione e cid che consente ad un motocictisfeadroneggiare la propria moto, di esplorare
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percorsi nuovi, di ampliare le sue competenze fukeconoscenze, anche in direzione specialistica e
tecnica. Vengono poi espresse immagini “naturél#.formazione ideale viene intesa cofnedu-

ra”: un luogo che si scopre dopo una lunga faticeessario proprio perché “rida energia”, “rivitaliz-
za". In generale, essere/entrare in formazioneutadggnare uno sguardo piu ampio e libero. Si tratta
di un'immagine che intenzionalmente si contrappanguella dei luoghi di lavoro, descritti come
“molto tristi, molto dolorosi, brutti anche strutilmente”; qui € cid che puo portare un po’ di Heg
rezza”. Si sottolinea che questa é la formazioealéd La formazione attuale, invece, sembra avere
accanto alla radura umealude, a mostrare il rischio, presente, di impantanaménun luogo da cui

si fatica a uscire. Si tratta di un'immagine pisttcupa, che trova eco in un’altra immagine. Lra fo
mazione e vista comarfare mossd, in cui si € immersi e che, per la grandezzaedefide, non per-
mette di vedere nulla. Nella “burrasca” I'atteggento € quello del “si salvi chi pud”. La formazione
e descritta in termini ancora piu cupi quando sispeall’attualita. Se c’é la consapevolezza che “in
dietro non si puo tornare”, i modelli attuali ncensbrano soddisfare. Forse, occorre insistere gu ch
sulla formazione di base, sulla formazione continua

Significati e prospettive

In generale, quando si pensa alla formazione di,lzd$a riferimento alla propria esperienza. Sela’
consapevolezza dell'inattualita di tale modellonfativo, tuttavia e difficile prescinderne. La forma
zione di base é segnata dai cambiamenti legisk¢ivprofilo professionale dell’educatore che appro
dano alla sua preparazione universitaria. |l giedsulla formazione universitaria sembra essere piu
tosto critico: I'impressione € che, istituita perforzare il riconoscimento della figura professit®

ne abbia invece indebolito il profilo e il ruolm particolare chi ha presente il quadro naziomakte

in discussione soprattutto il modo di concepiré prdticare il rapporto teoria/prassi. La rielalmioa

ne dell'esperienza in generale fatica a esseranti@attraverso la messa a punto di contesti 8pieci
mentre le discipline teoriche danno I'impressionfa@nmentazione, disposte in moduli poco coordi-
nati e talora lontani dalle problematiche profesalb In piu, i docenti spesso hon conoscono dirett
mente il mondo dei servizi e di conseguenza fatiGadeclinare operativamente i contenuti proposti.
La didattica non punta all'integrazione tra dimensimotivazionali, personali e professionali perché
privilegia il lavoro individuale a quello di gruppth Tirocinio, spesso, € poco condiviso con il rdon
dei servizi, quindi non riesce ad assolvere a unaibne di accompagnamento. Se, infine, la selezion
degli studenti non € mirata, I'apprendimento efffathente conseguito da I'impressione che “sia sci-
volato via tutto”, e che i reali luoghi formativiasio cosi i servizi.

Accanto a questo quadro critico, gli intervistatbongono indicazioni e prospettive. La formazione
di base deve avere un carattere non tecnico si{g#icial ma culturale e generale, per qualcuno forte
mente orientato in senso pedagogico; deve essay@do di far acquisire le competenze trasversali
necessarie per accedere e coltivare competenziéicpee magari specialistiche. Il nucleo preminen-
te della formazione e I'esperienza: la teoria aautdecodificarla, la supporta, si “rende utile”.gue-

sto senso, qualcuno sostiene la necessita di eeteeii saperi e i contenuti in maniera mirataatisp
alla loro spendibilita “sul campo” e unanimemeritéleva I'esigenza di dare ampio spazio alle attiv
ta di tirocinio. Si ribadisce come la formaziona sna sorta di “apprendistato esistenziale”. Sembra
riecheggiare, in questo, la pratica dello “sporici@snani e anche i gomiti” per vivere a contattmc
situazioni problematiche, magari anche estremeaiammo gradualmente a sostenerle grazie al lavoro
teorico/riflessivo. Se concepita e realizzata inesta modo, la formazione sembra essere
un’esperienza che consente di “diventare grandi’,adquisire un proprio stile di lavoro e
un’autonomia progettuale.

Tutti gli intervistati ribadiscono I'importanza dina progettazione condivisa tra Universita e serviz
Perché cio sia possibile, sembra indispensabilesotm che I'Universita “apra le proprie porte”, ma
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anche che i servizi siano consapevoli dei moddllicativi e formativi che li abitano, e quindi deop

pri impliciti, culturali e ideologici. Il rischio lte sembra si possa correre riguarda il fatto ceiizi
formino anche “malgrado loro”, ovvero che stud@atto attrezzati entrino in essi e ne assumano actri-
ticamente i modelli.

La rappresentazione del Tirocinio

Il tirocinio si staglia come uno spazio-tempo pafére: entrare in tirocinio “é come cambiare piane
ta”. E un momento delicato; gli studenti spessasimpauriti”. Si tratta di un processo lungo di-va
lutazione e di autovalutazione. E una “messa athagd, durante la quale si sperimentano limiti & at
tudini. Di qui, I'importanza di strutturare un rappo formativo proficuo con il referente aziendale:
bisogna attenuare la dimensione di solitudine dstl@ente, favorendo occasioni di riflessione e
scambio, senza dimenticare la necessaria funzialuativa. Secondo chi segue i tirocinanti, il ¢iro

nio rappresenta un’occasione particolare perchéenregioco la propria corporeita; gli studenti han
no la possibilita di “re-imparare a usare il propcorpo, i propri sensi, la propria sensibilitaFate
tirocinio” non significa semplicemente “essere ggthell’esperienza”, ma comporta un lavoro di ac-
compagnamento, di costante decostruzione di qobkoaccade; un lavoro di nominazione di sensa-
zioni, di ricerca di significati, di depotenziamerti pregiudizi.

| nostri interlocutori mettono in luce anche i ltmdel Tirocinio. Sembra occorra presidiare tempi e
contesti, e quindi prevedere un tempo sufficient@mempio e continuativo, limitando situazioni
frammentate, saltuarie e improvvisate; tutelagrilppo di formazione, evitando la sporadicita e sal
vaguardando dimensioni organizzative come il numestoetto dei partecipanti e la frequenza obbli-
gatoria e costante. Tutto cido presuppone la pdiailli trovare accordi chiari e di costruire unap
gettazione condivisa tra Universita e servizi.

Per i nostri intervistati, pensare la formaziorgngica considerare anche la formazione continga. E
sa e vista generalmente come esigenza preparitaesitata dalla formazione di base, quasi ne fosse
il necessario completamento. E vista inoltre come delle vie attraverso le quali ripensare il rappo
tra formazione di base e mondo del lavoro. In paldre, la formazione continua sembra assumere la
forma di percorsi di approfondimento tematico,aatérso il confronto con esperti, su oggetti che il
lavoro educativo porta a individuare come esseinzipbco approfonditi nel percorso di base. La for-
mazione continua é vista come strumento indivielwatell’équipe, per svolgere il lavoro educativo
senza lasciarlo al buon senso soggettivo, ma gestib linguaggi, conoscenze comuni e soprattutto
occasioni di confronto e di scambio. Altrimentiftamazione continua € vista come autoformazione,
che puo anche prendere la forma di un percorsoalisapersonale.

Attenzione particolare sembra essere riservatasaflarvisione che pare il modo attraverso cui molti
servizi garantiscono la formazione continua depgératori. Questa diventa un’esigenza soprattutto in
quei contesti dove la relazione con gli educanchhmei colleghi espone a dinamiche faticose, conflit
tuali e sofferte. E vista come uno strumento esaknper una rielaborazione d'équipe. La sua matri-
ce, pedagogica, psicologia o psichiatrica chesgimbra rimanere pero nell'indeterminatezza.

2.5 | “nuovi” educatori
Rappresentazioni degli studenti universitari

Il mondo del lavoro ha in mente gli studenti unsi&ri “in generale”: si fanno distinzioni, in piaxd-
lare, tra quelli che frequentano il Corso di Lauire&ducazione Professionale e quelli che frequenta
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no il Corso di Laurea in Scienze dell’Educazionpratiutto da parte di chi li va conoscendo in qoant
tirocinanti nei propri servizi, ma tali differenzeon sembrano essere cosi rilevanti rispetto al, dato
maggiormente rimarcato, di provenire da un corsstulili universitario. Chi ha esperienza poi di stu-
denti non universitari ma ancora frequentanti leo$e superiori, li dipinge poco interessati e csirio

In questi discorsi, come in quelli precedentemeamalizzati, sembra che gli studenti universitari
sommino due caratteristiche: entusiasmo e dis@meento, in maniera complessa, contraddittoria e
ambivalente. Tali rappresentazioni paiono risentiv@gni caso, sia del confronto con la proprigees
rienza di studenti della Scuola Regionale per Eaucasia dell'incontro effettivo con studenti taie
nanti. In generale, gli studenti vengono visti comancanti” e “disorientati”: nhon sanno come fun-
ziona un servizio e “fanno fatica a individuareskoecifico educativo”. Quando entrano nei servizi
sembrano essere “insicuri”, e soprattutto “impdurehi lo e troppo, infatti, sceglie ambiti chdiene

piu “facili”. Se la disabilita, per chi frequentd CdL, sembra essere piu familiare, tuttavia
nell'esperienza diretta & “spiazzante”: le reazidegli studenti, allora, sono di chiusura o ricetica
soluzioni immediate, oppure di apertura di richaegt aiuto nell’elaborazione. L'impressione & che
siano cambiati rispetto a quelli di qualche annaséatutti si sono trovati nella condizione di impa

a stare in nuovi contesti, oggi questo €& piu cosgaeerché i servizi stanno cambiando; c’'e “confu-
sione”e il lavoro e spesso frammentato dalla pgézione a équipe diverse. L'insicurezza e
'immaturitd sembrano essere lette, dagli inteatistcome caratteristiche che si saldano a un altro
tratto: la “presunzione”, ovvero il fatto di credeti sapere solo perché hanno letto dei libriekta,
paiono essere studenti che difficilmente si mettongioco.. Fanno fatica a passare da una dimensio-
ne teorica e scolastica a una dimensione pratferativa; a esercitare una “capacita negativa™ per
ché hanno I'ansia di trovare risposte; a comprendeonfini del loro ruolo di tirocinanti, sopratto
quando si trovino a contatto con utenti vicini eolper eta. Tuttavia, quando durante I'esperienza d
tirocinio, vengono “agganciati” “fanno un saltahostrando potenzialitd importanti da un punto di
vista educativo e approcci gia quasi professioadi.che fa la differenza pare ancora una voltaress
la loro motivazione. Una motivazione che, se maitbnoscono ancora come “passione” per il lavoro
educativo, sembra perd non poter essere data @etat®, vista la criticita del dispositivo di setee
universitario descritto.

| “giovani” educatori

Il ritratto del “giovane” educatore non sembra elifife sostanzialmente, pur nella sua complessita, d
quello di studenti e tirocinanti; questo sia peridh@uovo educatore € un educatore laureato, sia pe
ché comincia a lavorare in un mondo che e davvantbéato. La caratteristica dei nuovi educatori che
spicca maggiormente sembra essere una mancanatodomia, cui Si aggiunge un certo disorienta-
mento. “Rigidi”, cercano o si mantengono su bilspecialistici o specializzati, e in un certo seimso
tegrati alle nuove logiche del lavoro. Rispett@ akcchia generazione, sembrano essere dotati-di me
no strumenti per vedere e “tenere insieme” le dweanime in cui il lavoro e i contesti educativi si
trovano oggi a essere divisi. Sembrano essere athetori che possiedono meno strumenti di ela-
borazione, soprattutto rispetto al coinvolgimentdl@sposizione personale. Tutto cido sembra remder

i nuovi educatori “fragili” e esposti al rischio dbruciarsi”, quindi “difesi” nelle relazioni con
'utenza o con i colleghi, meno capaci di tolleréircertezza e inclini a cercare soluzioni in mans
nari piuttosto che in un associazionismo di cunfafatica a comprendere le motivazioni. Questa im-
magine un po’ arroccata, pare trovare la sua radiessere in un cambiamento dell’approccio nei
confronti del lavoro educativo, conseguente al meatato dello stesso “mercato” del lavoro: da piu
voci la situazione di precarieta lavorativa € v come condizione che influisce prepotentemente
non solo sulle forme e sulle possibilita del laveducativo ma anche sulle modalita e prospettive co
cui si entra in esso. Precarieta intesa non temtee difficolta a trovare o a inserirsi nel monds d
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lavoro - molti cominciano a lavorare prima di laan® - piuttosto come impossibilita di mantenere un
lavoro a lungo. La prospettiva diffusa € “cambikreoro dopo due o tre anni” non solo per propria
volonta, ma perché i servizi chiudono, i progettimbiano e i finanziamenti spariscono. Ancora, la
precarieta si da per necessita, e non piu petasCp#r arrivare a fine mese”. Si tratta di un’ingiree,
quella del nuovo educatore, che pare essere caadia quindi da pessimismo, rispetto a cui stesen
una caduta di speranza, che rispecchia il modccubsi ritrae la situazione attuale del lavoro educ
tivo. Una luce, anche se fievole e problematicenglsa venire dalla formazione intesa colife long
learning

3. La relazione tra il mondo del lavoro e il mondolddbrmazione: prospettive
possibili

Pensare un ponte, e magari iniziarne la realiznaziva mondo della formazione degli educatori pro-
fessionali e mondo del lavoro socioeducativo etagani significa, liberarne le condizioni di posib

ta. Quale percezione hanno i nostri intervistatirdpportotra mondo della formazione e mondo del
lavoro? Come si rappresentano reciprocamente gdestmondi? Su quali basi e possibile costruire
un ponteche li avvicini e li connetta?

Abbiamo tentato di descrivere la complessita digadiezione reciproche. Adesso occorre fare sintes
L'impressione & che ognuno, idealmente, si rapptebaltro contesto come lontano; abitato da logi-
che che non si riconoscono come proprie, percigokato in tempi e spazi, modalita e significatech
non corrispondono alle aspettative di ruolo o ptasonale esperienza pregressa, vissuta da studenti
educatori o formatori. La sensazione e che ognidaaia impegnato a comprendere solo se stesso,
soprattutto in questo momento storico cosi densamibiamenti culturali e socioeconomici.

| presupposti

In questa percezione generale si aprono, perdjattehi. Si tratta di esperienze concrete, magafi po
che ma presenti, di contatto con “l'altro mondodliamente tali incontri sono dettatati dalle esizge

di tirocinio: allora, anche se non sempre consapevolmentenetBazione Quando questo accade,
sembrano materializzarsi le arcate del ponte. Haittiche pare si possa notare una qualche corri-
spondenza tra le prassi, gli obiettivi, le attesepercorsi proposti. Cido che occorre, forse é pens
maggiormente, su tavoli condivisi, come costruirsupportare queste arcate: come progettare lo
scambio, o meglio comprendere come le due sponsEapo non semplicemente incontrarsi, ma an-
che stabilire pratiche di condivisione in vistaudiimpresa comune. Si tratterebbe di stabilirendui
quali posizioni attribuirsi e come muoversi recigamente, cioe quali esperienze architettare insieme
come in una sola e complessa azione strategicehéeli studenti, assumendo la posizione di “allie-
vi”, possano diventare “educatori professionali”.

Condizioni presenti

La prima arcata del ponte, infatti, sono propriosghdenti. Studenti di cui entrambi i mondi conéiv
donoun’immagine segnata da mancanzegioventu, immaturita, poverta di esperienze th,vpoca
consapevolezza di sé. Studenti che pero, al tetegeaffascinanoperché, nonostante la loro scola-
sticita e la diversita rispetto a quelli desideratostranccuriosita, entusiasmo Condizione vertigi-
nosa, perché sembra che tutto sia da fare: insedjafabeto della professione, dicono i docentt, i
segnare a fare da mangiare, a utilizzare il progwipo come primo canale di comunicazione, dicono i
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coordinatori dei servizi. Studenti che, tra I'ajtquando si descrivono, sembrano proprio mettere in
rilievo la scoperta del fatto che “si puo imparargiventare educatori”.

A una seconda impressione, e in particolare nggiadi dei servizinon si tratta di avvicinare in
realta due mondi, quanto tre I'Universita, la Fondazione Don Gnocchi e i ServGli studenti sono
costretti ad attraversarli tutti perché cioé chenlisce, nei fatti, € il loro il Tirocinio. | gruppli for-
mazione che si tengono in Fondazione Don Gnocdrisentono di connettere quanto conosciuto
nellambito delle discipline teoriche, a volte uhie “in Universita”, con quanto praticato
nell’esperienza di tirocinio, che si svolge sutiterio. Cio giustificherebbe I'impressione di tuti-
spetto alla centralitd dell'area professionalizeaal’'interno del CdL. Questa sembrerebbe essere
l'altra arcata di un ponte che gia esistgruppi di Guida al tirocinio , veri mediatori della formazio-

ne tra I'esperienza agita e quella narrata. Siatrdit pratiche, rituali, abitudini, metodologie cpe-
trebbero anche solo giustapporre esperienze ezéstdinerse, lasciando agli studenti la facoltai-di r
comporle. Tuttavia occorre che un impegno di egplitone e di comprensione di queste pratiche di
mediazione, che si danno quasi “naturalmente” wkl, @er quanto predisposte o osteggiate da condi-
zioni organizzative, venga condiviso con il monad ldvoro, che, dalle nostre testimonianze, sembra
conoscerle poco.

Altro “pilastro” naturale di quel ponte che si velbbe costruire, € rappresentato @alberienza edu-
cativa: esperienza rispetto alla quale il CdL deve infroel gli studenti, smontando preconcetti e idee
ingenue perché sappiano, alla fine dei tre anohoscerla, leggerla, progettarla e praticarla; spe

za che i servizi mettono a disposizione nella saraptessita e anche crudelta perché gli studenti im-
parino a vederne le diverse dimensioni e a noménarperché capiscano quale parte avere in essa. Si
tratta, in questo caso, non tanto di fornire rempe prestazioni e disponibilitd, quanto di comgdeen

re quali modelli, impliciti e espliciti, orientinkesperienza educativa in formazione e nei sereize

€ come essi Si possano incontrare, magari contagirnpensare reciprocamente. Si tratta di conosce-
re di quali modelli impliciti e espliciti di formaane rispetto al lavoro educativo gli educatorinsia
portatori, e come questi interagiscano con i modiinativi, impliciti ed espliciti, che i tutor edo-
centi agiscono e gli studenti sperimentano durkanfermazione.

La percezione di lontananza reciproca, che si gsogaattutto quando si accostino Universita e mon-
do dei servizi, sembrerebbe aver a che fare, coomenaato in apertura, con la centratura
dell'attenzione su cid che awiene all'interno deio confini. L'impressione &€ che da un lato
I'Universita sia impegnata a capire come assumegevierno di questo percorso di formazione, con-
frontandosi con un’eredita consistente sia dal guintvista organizzativo sia dal punto di vistataul
rale. Dall'altro lato, si ha l'impressione che segme appare dai discorsi dei professionisti
dell’educazione, il mondo dei servizi, € impegnatéresistere”, possa faticare a sentire il discorso
della formazione come “proprio”.

Si delinea un quadro in cui le parti paiono conegatintorno ad una “emergenza”: anche se questa
parola non & mai pronunciata nei protocolli di mee forse puo essere usata per descrivere uraa situ
zione che pare talmente complessa da sfuggire don@uando si & in emergenza, gli orizzonti si re-
stringono: si focalizza I'attenzione su cio cheig acino, rischiando cosi di perdere di vistaadinte-

sto generale di cui si fa parte e che, comunquegizimna. Il rischio, ulteriore, e allora quello ‘dar
bene il proprio”, e di pretendere che ognuno fadcgo “pezzettino” in modo da produrre cio che
sembrerebbe servire all’altro. Il problema stafa#b che la formazione degli educatori profesdiona
sembra eccedere rispetto a queste regole di djparti. Forse, il suo ambito, la sua estensioneenon
solo universitaria, ma coinvolge a pieno titolaribndo del lavoro: qualora ingaggiato solo come
“prestatore d’'opera”, si ha I'impressione che gasé&cmanchi.
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Prospettive

Sembra allora importante ristrutturare il perimedsdla formazione degli educatori professionali. Da
parte dell’Universita, questo significa non solosaldare i ponti interni tra Universita e Fondagion
Don Gnocchi, ma riconoscere il territorio come pantegrante della formazione degli educatori pro-
fessionali. Senza ovviamente delegare. Dal puntdstth epistemologico, entrare in quest'ottica im-
plica interrogarsi e ristrutturare i propri modedii costruzione del sapere, per aprirsi alla carsid
zione di un sapere pedagogico che si costruisdeedital basso”: negli stessi contesti di lavore, at
traverso pratiche di valutazione dell’esperienza ki servizi si vive e si produce. Da parte dehmo
do del lavoro educativo, questo significa allardarpropria operativita alla formazione degli edoea

ri, arrivando a considerarla “un pezzo” del progaeoro. Dove questo non significa certo “formare i
proprio” gli educatori, ma pensare che il rapp@ada chi li forma sia un dato strutturale, e chéatia

non per questo possa essere dato per scontato. l@oiverca ha mostrato, questo implica forse anche
uscire da una logica per cui la formazione di Wagerna” educatori “finiti”, pronti a lavorare negl
specifici contesti che li assumeranno. Se, infétiformazione é tale da fornire ai futuri educator
“competenze trasversali”, che li mettano in gradocothprendere di quali strumenti dotarsi per lavora
re in un contesto specifico, e se la priorita dégjo tipo di formazione é riconosciuta, come sembra
dal mondo dei servizi, allora davvero si entra’attita di una professione che si costruisce “conti
nuamente”: attraverso il lavoro, che sollecita reiegigenze di apprendimento, e attraverso la “for-
mazione continua”.. Come dire che i serganoluoghi di formazione: lo sono gia, e lo possongees

re piu consapevolmente all’interno di un progettadiviso, quando si concepiscano come contesti in
cui inevitabilmente la professione educativa cardia costruirsi. Se cosi fosse, I'Universita pdiesb
collaborare coi servizi in un altro modo. Questoogmplica, da parte del mondo del lavoro, affrenta
re un nodo culturalmente rilevante, che ha a ctedan la possibilita di riconoscersi, e di ricorere

gli educatori anche come costruttori di un sappeziico.. Il che chiede di uscire dallo “statonir
noritd” che comunque distingue il mondo degli edoGaper porsi come interlocutori attivi rispetto
all’'Universita. Certo, questo implica riconosceraffeontare alcune precomprensioni nei confronti di
cio che é sapere. Forse, il sapere pedagogico trel&niversita non solo il suo “tempio”, come sa-
pere gia codificato, ma anche la possibilita dirapgrazie a quel sapere, spazi inediti di ricedzen-

do luogo alla costruzione di un sapere “nuovo”.
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