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Frena MiGNoOsI

1.

IL TIROCINIO UNIVERSITARIO
PER “EDUCATORI DELLA PRIMA INFANZIA”:
UN’OPPORTUNITA DI FORMAZIONE
PER GLI STUDENTI E DI INNOVAZIONE
PER LE ISTTTUZIONI COINVOLTE

A partire dall’Anno Accademico 2001-2002 presso la Fa-
colta di Scienze della Formazione dell’Universita di Palermo,
& stato istituito il Corso di Laurea di primo livello in Educa-
tore della prima infanzia, rivolto a chi & interessato a lavorare
in ambito educativo con bambini della fascia di eta 0-3 annil.

Si tratta di un settore professionale particolarmente de-
licato: promuovere e supportare la crescita e lo sviluppo di
bambini cosi piccoli chiama in causa, infatti, conoscenze e
competenze specifiche e articolate su pit piani. Nel nostro
Paese & in corso un dibattito, che potremmo definire peda-
gogico-scientifico e politico-sociale, su cosa caratterizzi Ia pro-
fessionalita degli educatori per la prima infanzia; si tenta cosi
di superare sia il modello familistico che quello scolasticisti-
co che fino ad oggi, in forme diverse, hanno costituito, piti 0
meno esplicitamente, i principali punti di riferimento nella
storia dei servizi per i pill piccini. Come sottolinea A. Bon-
dioli (2004, p. 14) “nel nido e nella scuola dell’infanzia non
ci sono materie da insegnare e la professionalita dell’edu-

! Tale corso, uno dei pochi in Italia, ¢ frequentaro ogni anno da circa 250 studen-
ti ed & stato espressamente voluto dalla prof.ssa Epifania Giambalvo, Presidente del
Consiglio di coordinamento della Classe 18 presso la stessa Facolta,



catore non pud fondarsi su un sapere disciplinare né ca-
ratterizzarsi in termini di trasmissione di contenuti o di com-
petenze specializzate”; conoscere i bambini, sapetli osservare
e comprendere, saper progettare e modulare le proposte sui
loro bisogni (cognitivi, affettivi, relazionali...), saper opera-
re all'interno della loro “area potenziale di sviluppo™?, si in-
treccia strettamente con il saper riflettere sulle esperienze
attivate e su se stessi, sul saper valutare e valutarsi, sul saper
lavorare in gruppo. Tutto questo si esplica in una “compe-
tenza operativa di secondo livello” che consente di saper far
fronte adeguatamente (e creativamente) a situazioni sempre
nuove, aperte e imprevedibili, di modificare i itinere le pro-
prie proposte grazie allo scambio con i bambini® e di “co-
struire nuovi saperi” a partire dalla propria esperienza.

In una tale prospettiva, nel curricolo formativo dei futu-
ri educatori per la prima infanzia, assume una importanza
fondamentale la possibilita di connettere “i saperi” con la di-
mensione esperienziale e con la riflessione sull’esperienza‘ e,
di conseguenza, risulta cruciale il percorso di tirocinio.

Il tirocinio costituisce, infatti, per gli studenti la prima
reale occasione di confronto con la pratica lavorativa e con 1

2 L'area di sviluppo potenziale, secondo Vygotskyj, & definita dalla “differenza tra
il livello dei compiti eseguibili con I'aiuto degli adulti e il livello dei compiti che pos-
sono essere svolti con un’attivita indipendente” (1983, p. 255).

> A tal proposito Anna Bondioli (2004, p. 18) rilevando che la specificita dell’e-
ducazione infantile si fonda sulla reciprociti e la condivisione tra adulto e bambino,
nota che “ non & in nome di uno scambio di ruoli che I'adulto si mette in ascolto del
bambino, ma perché riconosce che & solo attraverso la sinergia dell'iniziativa del bam-
bino e della sua progetrualita che & possibile ajutare il piccolo a crescere, a impegna-
re i suoi sforzi verso qualcosa che ha valore nel mondo adulto”.

4 E da rilevare in proposito che 'esperienza prende forma quando “il vissuto
diventa oggetto di riflessione e il soggerto se ne appropria per comprenderne il sen-
sc. Conseguentemente, il fare, I'agire in assenza di una riflessione, non coincide con
"esperire: 'esperienza & ‘pensare su quello che si fa’ e si serve della pratica per ac-
crescere la conoscenza: nell’esperienza si verifica I'intreccio e la riorganizzazione
delle conoscenze pregresse, arricchite, amplificate o piuttosto ridefinite e vivifica-
te da quelle attuali” Mignosi, 2004, p. 155.
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contesti in cui, dopo la laurea, si troveranno ad operare. E
quindi necessario che agli studenti siano forniti modelli os-
servativi, strumenti di valutazione di contesto e chiavi inter-
pretative, e che, parallelamente, si facciano loro sperimentare,
in prima persona, pratiche educative sulle quali riflettere al-
la luce dell’esperienza. Il fine principale & quello di attivare’
capacita “metariflessive” che consentano di assumere una po-
sizione critica nei confronti dell’ambiente (inteso come in-
sieme di sésteni autocontenentisi e interagenti)®, nonché di far
dialogare di volta in volta il proprio punto di vista e la pro-
pria soggettivitd di osservatori interni al sistema osservato con
le proprie rilevazioni e con le proprie scelte operative®.

Il tipo di esperienza effettuata e le occasioni sistemati-
che di riflessione e scambio tra studenti di uno stesso corso
di laurea relativamente al proprio lavoro futuro, incidono,

7 Secondo una prospettiva ecologica i concetti di “sviluppo” e “ambiente” vanno
considerati nella loro stretta interrelazione. Lo sviluppo & inteso come “una modifica-
zione permanente del modo in cui un individuo percepisce e affronta il suo ambien-
te” (Bronfenbrenner, 1986, p. 31) Cid implica una visione interattiva, trasformativa e
socio-percettiva dello sviluppo: I'ambiente influisce sull'individuo, ma questi, a sua
volta, interagisce con esso, lo percepisce attraverso i suoi schemi cognitivi, percettivi
e culturali e lo trasforma mentre trasforma se stesso in relazione. L'dmbiente, d'altro
canto, & concepito come “un insieme di strutture incluse I'una nell’altra, simili ad una se-
rie di bambole russe” (7biden:); & da rilevare che tali strutture non sonoe distinte in base a
variabili di tipo lineare, ma analizzate in quanto sistemi. Nota Bronfenbrenner (1986, p.
81): “Nella ricerca ecologica, le proprieta della persona e dell’ambiente, la struttura del-
le situazioni ambientali e i processi che hanno luogo all'interno e tra essi vanno conside-
rati come interdipendenti e analizzati in termini di sistemi”. E interessante notare che,
secondo una tale accezione, il contesto ambientale si configura come wna realid psicolo-
gica e “costituisce un contesto in quanto entra a far parte del processo psicologico e non
perché <<contiene>> il processo” (Aureli, 1992, p. 50).

& Come sotrolinea E. Morin (1983, p. 184) “I'osservatore fa parte anche della de-
finizione del sistema osservato, ¢ il sistema osservato fa parte anche dell’intelletto e
della cultura dell’osservatore del sistema; si crea, in e tramite una tale interrelazione
una nuova totalita sistemica che comprende I'uno e 'altro”. Cid implica una prospet-
tiva etica, poiché si & responsabili delle proprie “scelte”, che sono una conseguenza
dei propri presupposti; & quindi necessaria una consapevolezza relativamente a se stes-
si all'interno dei propri processi di conoscenza. Affermain proposito U, Telfner (1987,
p. 30) che “la conoscibilita del sistema passa attraverso il riconoscimento delle distin-
zioni che hanno portato alla creazione di quel sistema”.
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inoltre, anche nella costruzione dell’immaginario della pro-
pria identita professionale (sia a livello soggettivo che di
gruppo), con una conseguente ricaduta in termini proattivi
e di motivazione.

In questo modo il tirocinio si caratterizza non solo come
“percorso di conoscenza” attraverso cui viene messo in rela-
zione cio che si & studiato con la prassi, ma anche come “per-
corso di cambiamento” a livello della persona, assumendo
una reale valenza formativa.

La responsabilita istituzionale di chi organizza il tiroci-
nio consiste, allora, nel garantire la qualitad dell’esperienza e
nel fornire spazi adeguati di rielaborazione individuale e di
gruppo, accompagnando e sostenendo gli studenti nel loro
processo di apprendimento e assolvendo, in un certo senso,
una funzione di scaffoldig’.

Nelle pagine seguenti verra condotto un approfondimen-
to teorico e metodologico sia su quali possano essere e su come
s possano costruire le “garanzie” per una esperienza di tiroci-
nio di “buona qualita”, sia sul percorso formativo e sulle sue ca-
ratteristiche. A titolo esemplificativo verra descritto il progetto
di tirocinio elaborato e messo in atto per gli studenti del Corso
di laurea in Educatore della prima infanzia e verranno riporta-
te le valutazioni dei ragazzi a conclusione dell’esperienza.

1.1 Limpianto organizzativo del tirocinio

1l corso in “Educatore per la prima infanzia” prevede, al
terzo anno, 150 ore di tirocinio da effettuare all'interno di spe-
cifici servizi educativi. Conoscendo il buon livello di qualita dei

"1l termine seaffoldig, utilizzato principalmente nella relazione adulto/bambino,
¢ definito come “un’offerta di impalcatura” da parte dell'educatore, a sostegno della
crescita dell’'educando (Bruner, 1988).

1

i~d

nidi comunali (si veda énfra, cap. 9), mi sono impegnata nel sup-
portare un rapporto di “collaborazione tra istituzioni”, al fine
di consentire agli studenti un percorso formativo adeguato.

Dall’anno accademico 2003-2004 la Facolta di Scienze
della Formazione ha quindi stipulato una convenzione per il
tirocinio con il Servizio asili nido del Comune di Palermo (che
comprende 25 nidi distribuiti in tutto il territorio cittadino).

Gli obiettivi che mi sono proposta, in qualita di respon-
sabile del tirocinio e supervisore, sono stati quelli di elabora-
re una “struttura organizzativa” che garantisse agli studenti
la possibilita di fare una esperienza significativa dal punto di
vista professionale e personale e che costituisse, parallela-
mente (ma le due cose sono strettamente collegate), una op-
portunita per gli asili nido per riflettere sulle proprie pratiche
educative e per ricevere nuovi stimoli dagli scambi con stu-
denti in formazione. A questo fine ho avuto anche la di-
sponibilita di un “tutor”, una giovane laureata in Scienze
dell’Educazione, selezionata in base ai titoli ed all’esperien-
za professionale attraverso un apposito bando.

Lottica secondo la quale mi sono mossa & stata quella del
“lavoro di rete” nella consapevolezza che per entrambe le isti-
tuzioni coinvolte (Servizio asili nido-Universita) fosse neces-
sario condividere scelte, negoziare procedure, prendere
decisioni insieme (cfr. Gherardi, 1994). All'interno di una ta-
le prospettiva risulta fondamentale che tutti gli operatori im-
plicati siano “partecipanti attivi”, che pur in ambiti e con ruoli
diversi abbiano la possibilita di ideare, proporre, adattare, va-
lutare e concordare modifiche alla luce dell’esperienza.

-Sono state adottate quindi le metodologie proprie del-
I’intervento organizzativo individuando azioni che permet-
tessero la mobilitazione delle risorse relazionali, sia come
coppie che come piccoli gruppi, che come collettivi o comu-
nita e strutturando il progetto in modo tale che tutti i com-
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ponenti della “rete” individuata potessero trovarsi in una “po-
sizione-atteggiamento di attivitad/changing.” (cfr. Spaltro, de
Vito Piscicelli, 1990). In questo modo il percorso di forma-
zione pensato per gli studenti ha una ricaduta su pitl piani co-
stituendo un’opportunita di innovazione e cambiamento:
oltre a costituire un processo di empowerment, tale da atti-
vare al meglio le risorse e le capacita di ciascuno, consente la
definizione di un progetto pitt adeguato, ma anche piti ricco,
grazie all’apporto di una varieta e molteplicita di contributi.
Parallelamente la corresponsabilita e il coinvolgimento per-
sonale di tutti rispetto alla riuscita delle azioni intraprese, co-
stituiscono una garanzia fondamentale per la riuscita del
progetto stesso e contribuiscono ad accrescere il senso di ap-
partenenza ad una comunita organizzata e a favorire “/'inte-
grazione coordinata delle singole prestazioni di qualita”
(Romei, 1991)

Nella struttura del tirocinio sono pertanto individuabili
quattro diversi livelli di intervento collegati tra loro in modo
tale che alcune decisioni prese ad un livello possano essere ri-
viste e modificate al livello successivo attraverso gli apporti
dei differenti soggetti implicati. Non tutto viene, inoltre, sta-
bilito a priori, ma vengono lasciate ad ogni livello aree inde-
finite da mettere a punto via via in modo da consentire spazi
ideativi per tutti, sia sul piano individuale che di gruppo.

Il primo livello costituisce, in un certo senso, “I’antefat-
to” e la base dell’intero percorso: il docente responsabile
cura la ideazione e la progettazione della “struttura orga-
nizzativa” e dell’ster di formazione per gli studenti.

Il secondo livello coinvolge i “referenti istituzionali”; il
docente responsabile e supervisore del tirocinio dell’Univer-
sita e iresponsabili (a livello amministrativo e gestionale) del
Servizio asili nido del Comune si confrontano alla luce del
progetto, definiscono ulteriormente le azioni da compiere e
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prendono insieme alcune decisioni importanti concordando
anche le procedure, quali ad esempio: sulla base del numero
dei tirocinanti quanti e quali asili coinvolgere e perché? Qua-
li modalita comunicative usare? Dato che la convenzione pre-
vede un referente per nido, come viene deciso chi sara? Quali
saranno i suoi compiti? Etc. Si tratta di una importantissima
fase di “contratto”, in cui si da anche il via al processo di tra--
duzione reciproca dei codici personali in codici comuni e
quindi all’appropriazione di capacita di trans-codifica (di pas-
saggio da un codice all’altro) ed alla co-costruzione di un lin-
guaggio condiviso (cfr. Canevaro, 1996).

Come sottolinea Romei (1991, p. 22): “Le regole e i cri-
teri identificati devono essere espliciti perché possano essere
conosciuti e con essi ci si possa confrontare; devono essere il
pill possibile non equivoci, per poter orientare in un senso
preciso i comportamenti; devono essere riconosciuti e accet-
tati come validi, per ridurre al massimo le resistenze indivi-
duali alla loro applicazione (del resto mai del tutto
eliminabili). Tutto cid significa che questi criteri funzionano
e rendono possibile un’azione collettiva organizzata, nella mi-
sura in cui sono il risultato di una convenzione il cui oggetto
non & altro che una definizione comune, concordata, di che
cosa si debba intendere per qualita del prodotto finale e dei
modi attraverso i quali realizzarla operativamente.”

1] terzo livello riguarda proprio la programmazione del
tirocinio all’interno dei singoli servizi, elaborata attraverso
riunioni di gruppo del docente supervisore e del tutor uni-
versitario con le referenti dei nidi ospitanti e con i responsa-
bili del Comune.

Anche in questo caso si tratta inizialmente di definire un
“contratto”, ma si tratta anche di attivare una “dimensione
di gruppo”, grazie alla quale poter condurre in modo soddi-
sfacente un percorso a lungo termine e pervenire a dei risul-
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tati condivisi. Listituzione di un “gruppo di lavoro”®, ha in-
fatti una fondamentale ricaduta sul piano operativo, in quan-
to permette la presa di coscienza del proprio ruolo e della
propria identita, ritrovando il “senso” dell’operare. Inoltre,
utilizzando una “mente di gruppo”, i singoli hanno la possi-
bilita di sviluppare riflessioni e conoscenze e di pervenire a
soluzioni di tipo operativo piti ricche e soprattutto pitt ampie
rispetto al proprio livello individuale.

Il percorso che vede I'evoluzione di un gruppo in un grup-
po di lavoro non avviene perd spontaneamente o naturalmen-
te, salvo rarissime eccezioni. Un gruppo di lavoro si “costruisce”
nel tempo in virth di una precisa strutturazione metodologica
e di un “contratto” chiaro e condiviso tra i suoi membri®. Co-
me nota Quaglino (1992), laddove si realizzino le condizioni per
la sua attuazione, si tratta di un processo che interviene signifi-
cativamente sulla struttura dell’organizzazione cosi come sulla
cultura, che produce autonomia e possibilita di autodetermi-
nazione, che promuove la leadership professionale, che esalta
I’organizzazione come rete di relazioni e come rete di idee.

I] quarto ed ultimo livello & relativo alla strutturazione del

& Nel differenziare il “gruppo” dal “gruppo di lavoro”, Quaglino et alii (1992, pp.
23-28), definiscono il primo come “una pluralitd in interazione, con un valore di le-
game, che ne determing I emergenza psicologica. Pluralitd, interazione e legame de-
terminane a loro volta la sua esistenza come sistema complesso”; essi dichiarano inoltre
che: “Il gruppo & soggetto diverso dal gruppo di lavoro. Mentre il primo & una plura-
lith in interazione, un gruppo di lavoro & una pluralita in dntegrazione. (...). Uintegra-
zione sviluppa, attraverso un processo di negoziazione, la collaborazione, che definisce
un’area di lavoro comune, di partecipazione attiva di tucti i membri e che si fonda su
relazioni di fiducia tra i membri. La condivisione & l'esito della negoziazione ed & la
condizione che vede 'intero gruppo impegnato per rendere operative le decisioni pre-
se e per raggiungere gli obiettivi. La condivisione stabilisce un contratto psicologico
nel gruppo, che fornisce significato al lavoro svolto e permette agli individui di rico-
noscere il risultato ottenuto dal gruppo come proprio risultato.”

? £ necessario che ciascun componente del gruppo conosca con precisione quali
obiettivi esso deve raggiungere e che sia possibile una forma di identificazione dei
membri con I'obiettivo comune. “La descrizione accurata e |’ interpretazione univoca
degli obiettivi stanno alla base del contratto trai membri del gruppo: sono il primo ri-
ferimento per la fondazione del gruppo di lavore.” (Quagline et alii, 1992, p. 77).

16

percorso di tirocinio per gli studenti ed & di competenza del
docente supervisore.

Vedremo adesso, in dettaglio, come i diversi livelli sono
stati articolati e tradotti concretamente nell’attuazione del
progetto di tirocinio.

Del primo livello ha fatto parte, dopo il momento ideati-
vo, la condivisione del progetto con la futura tutor universi-
taria, fondamentale per avviare un rapporto di collaborazione.
E da sottolineare che, pur trattandosi di una situazione “asim-
metrica” (in cui la responsabilita del progetto & del supervi-
sore), a questo livello la condivisione si realizza nel “mettere
a parte” esplicitando (e, se il caso, anche fornendo) i propri
riferimenti teorici e metodologici, nel discutere insieme una
volta che si possiedono presupposti comuni, nell’elaborare
insieme eventuali cambiamenti.

Per quanto riguardale scelte e le procedure concordate con
i responsabili del Servizio asili nido (secondo livello), una volta
stabilito di non inserire piti di tre tirocinanti per nido (per non
stravolgerne il delicato equilibrio), le dirigenti coordinatrici del
Comune si sono assunte la responsabilita di scegliere i primi 12
nidi, valutando anche la loro capacita di accogliere una “inco-
gnita” potenzialmente ansiogena, quale quella degli studenti in
formazione (era la prima esperienza per tutti...). Insieme si &
comungue deciso di coinvolgere anche i rimanenti asili nido per
il secondo gruppo di tirocinanti, dopo che fosse stato rodato il
modello e che fossero circolate informazioni e scambi sull’e-
sperienza all'interno dell’intero Servizio. E stata quindi man-
data una circolare nei nidi prescelti per comunicare al personale
I'iniziativa e per chiedere ad ogni collettivo di designare un “re-
ferente” che avrebbe dovuto partecipare alle riunioni di pro-
grammazione in Assessorato (a questo fine, per non
sovraccaricare gli educatori, & stato stabilito di considerare tali
riunioni all'interno del monte ore dei rientri pomeridiani).
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Relativamente a/ terzo livello, il gruppo costituito dal do-
cente supervisore, dal tutor universitario, dalle referenti dei 12
nidi ospitanti e dalle responsabili del Comune, ha effettuato riu-
nioni sistematiche, almeno una ad ogni fase del percorso di ti-
rocinio (57 veda il livello successivo), in cui dopo che & stata
comunicata e motivata la struttura organizzativa del percorso
stesso, sono stati stabiliti insieme orari, tempi e modalita di in-
gresso dei tirocinanti all'interno dei nidi, ruolo e funzioni delle
referenti, compiti istituzionali. Nella prima riunione & stato quin-
di deciso che le referenti si sarebbero occupate dell’accoglien-
za dei ragazzi, della “illustrazione” della vita del servizio e della
sua storia (anche con il supporto della documentazione raccol-
ta nel tempo), della mediazione con gli altri operatori, con 'am-
ministrazione comunale e con I'Universita, del controllo delle
presenze, di una valutazione finale dell’esperienza.

Per ogni fase di tirocinio, inoltre, sono state via via de-
clinate le attivita degli studenti, nonché discusse e condivise,
sulla base delle loro finalita, le loro modalita di attuazione;
sono anche stati forniti tutti i materiali che accompagnavano
il percorso nei nidi per consentire alle educatrici di essere al
corrente dei riferimenti teorici e metodologici utilizzati e, da
un lato di poter far fronte in modo adeguato alle eventuali ri-
chieste dei ragazzi, dall’altro di potere seguire e supportare i
processi di apprendimento.

Nelle riunioni effettuate durante il percorso, sono state
fatte in gruppo anche alcune valutazioni 77 ##inere e sono sta-
te apportate alcune modifiche alla luce dell’esperienza. Il pe-
so delle educatrici referenti in questi ambiti & stato molto
rilevante, poiché, in quanto direttamente coinvolte nella vita
di ciascun nido e grazie alla loro competenza professionale,
erano le prime in grado di individuare i modi migliori per con-
nettere le azioni dei tirocinanti con i bisogni dei singoli ser-
vizi e con quelli dei bambini.
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Nella progettazione del percorso di tirocinio per gli stu-
denti (guarto livello), ho inizialmente suddiviso le 150 ore a
disposizione in 120 ore di attivita all'interno dei nidi ed in 30
ore di attivita di formazione all’interno dell’Universita. Ho
quindi distribuito le 120 ore in tre diverse fasi, come da ta-
bella seguente:

1"TASE | Accoglienza + Osservazione descrittiva 30 ore
2"FASE | Osservazione mirata 40 ore
3*FASE |Stesura e attuazione di un progetto 50 ore

Ogni fase prevede un impegno per gli studenti di 2 o 3
ore al giorno, in momenti diversi della vita del nido (compresi
alcuni rientri pomeridiani), per 4 o 5 giorni settimanali. A
conclusione di ciascuna fase i tirocinanti stilano una relazio-
ne finale sull’esperienza specifica (elaborano quindi tre di-
verse relazioni, pii una relazione finale conclusiva e di sintesi
sull’intero percorso).

L'idea portante & quella di un ingresso graduale all’inter-
no del servizio e di una crescita progressiva del coinvolgimento
personale che vada di pari passo col percorso di conoscenza.

Una tale modalita di inserimento & funzionale, a mio av-
viso, sia all’apprendimento dei ragazzi, sia alla vita del nido,
sia al lavoro e alla “qualita delle emozioni” degli educatori
che hanno la possibilita di entrare in contatto con persone
nuove, provenienti dall’esterno, attraverso un percorso di “in-
timita crescente”, grazie al quale & possibile organizzarsi via
via in relazione alle “richieste” del tirocinio, nonché control-
lare e gestire ’ansia e i cambiamenti e arrivare a percepire gli
studenti come una risorsa.

E possibile affermare che il modello organizzativo e le
modalita adottati contribuiscono a trasformare il “carzpo di
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relazioni”'? tra i soggetti che fanno parte delle istituzioni coin-
volte, potenziando parallelamente le possibilita creative,
esplorative, auto-riflessive dei singoli ed attivando una “tran-
sazione tra contesti” ed una “ristrutturazione dei sistemi eco-
logici esistenti” (cfr. Broffenbrenner, 1986), in modo tale che
vi sia uno spazio maggiore per la realizzazione delle poten-
zialita di tutti. ]

1.2 Il percorso di formazione degli studenti

1l percorso di formazione degli studenti &, come si & det-
to, articolato lungo un continuum di esperienze sempre pitt
coinvolgenti a livello personale e “professionale”.

Nella prima fase si va quindi da un momento di “acco-
glienza”, ad una osservazione guidata dell’ambiente e dei rit-
mi della giornata, sulla base di alcuni indicatori tratti
dall'ISQUEN (indicatori e scala di valutazione della qualita
educativa del nido)!! in particolare quelli relativi ad arredi e
materiali e agli spazi e ai tempi della quotidianita (cfr. Becchi,
Bondioli, Ferrari, 1999)12,

10 Relativamente al fondamentale concetto di “campo” in una dimensione dina-
mico-relazionale, efr. Corrao 1986.

U TISQUEN & uno strumento per la rilevazione della qualita degli asili nido mes-
so a punto all’interno di un Progetto regionale relativo al Servizio asili nido dell'Um-
bria, attuato tra il 1994 e il 1996 in 6 comuni umbri. Il Progetto & stato ideato
monitorato da un Gruppo dilavoro compesto, a livello regionale, da coordinatori pe-
dagogici, responsabili comunali, operatori dei servizi ed esperti esterni.

Si & tratrato di un lavoro molto complesso che ha visto coinvolti sia il livello del
microcontesto (singoli servizi), sia il livello organizzativo-gestionale (amministratori,
coordinatori e responsabili dei servizi). Per maggiori approfondimenti si ramanda al
volume a cura di Laura Cipollone (1999).

12 E da rilevare che i materiali relativi al'TSQEN sono stati condivisi nella prima
riunione con le referenti dei nidi che, come & stato detto, sono sempre state messe al
corrente di ogni altro riferimento teorico e metodelogico. Anche loro hanno quindi
potuto osservare la propria realta lavorativa (anche se informalmente) sulla base degli
indicatori forniti dallo strumento di rilevazione.

20

Avere degli indicatori comuni, facenti parte di uno stru-
mento che indica degli “standard di qualitd”, permette agli
studenti da un lato di potere operare confronti tra le loro
diverse osservazioni all’interno dei gruppi di supervisione ,
dall’altro di cominciare ad interrogarsi sul concetto di “qua-
lita dei servizi” e di riflettere, parallelamente, sulle proprie
conoscenze ed opinioni in merito a quanto descritto dagli
indicatori.

Nella fase intermedia viene richiesto ai tirocinanti di ef-
fettuare un’osservazione individuale relativa all’ambito rela-
zionale e comunicativo scegliendo tra almeno 2 soggetti
diversi o 2 situazioni diverse e mantenendo una continuita
nel tempo. Cid & legato alla consapevolezza che le relazioni e
i comportamenti vanno sempre inseriti in un contesto (di cui
fanno parte gli spazi fisici, le persone, le attivita, i materiali,
le modalita di conduzione, i tempi etc. (Cfr. Bateson, 1976) e
in una dimensione processuale.

Lo schema di riferimento & il seguente:

Osservazione relativa all’ambito relazionale e comunicativo

Soggetti Attivita
Adulto-bambino/i Routine (pranzo, igiene, sonno)
e/o bambino-bambini : Attivita di laboratorio

Attivita “strutturate”

Gioco libero

Nido-genitori —————————> Accoglienza/uscita e riunioni extra
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Il metodo di osservazione adottato & quello della osser-
vazione diretta partecipe, di matrice psicodinamica (cfr. Bo-
namino, Iaccarino, 1984; Donatiello 1994). Piuttosto che ad
una descrizione di “frammenti di comportamenti” esso mi-
ra, utilizzando la capacita di identificazione e ’esperienza
emotiva dell’osservatore, ad una comprensione degli eventi
(relativi al singolo e/o al gruppo) all’'interno di un “campo re-
lazionale” in cui si & inclusi. Parallelamente, in una dimen-
sione temporale, tale metodo mira a sviluppare la capacita di
tollerare il dubbio e I'incertezza e le capacita riflessive ed au-
to-riflessive attraverso I’esperienza e attraverso la stesura di
protocolli di osservazione e la loro discussione in piccolo
gruppo di lavoro (work-discussion). Il “focus” osservativo &
centrato sul flusso delle interazioni comunicative e relazio-
nali tenendo conto sia del livello verbale che di quello non
verbale.

Si parla di osservazione diretta in quanto 'oggetto di os-
servazione viene colto “direttamente” dall’osservatore senza
['uso di alcuno strumento né per interposta persona (attra-
verso questionari, interviste, etc.). Il concetto di osservazione
partecipe & inteso in una doppia accezione: I’osservatore non
assume un atteggiamento distaccato ma stabilisce un “con-
tatto emozionale” con cid che osserva e con se stesso mentre
osserva; 'osservatore & anche “attore” ed & quindi diretta-
mente coinvolto nell’attivita (in qualitd di conduttore o di par-
tecipante).

Per quanto riguarda nello specifico le modalita adottate
per il tirocinio, ogni studente sceglie un gruppo di bambini
da osservare, anche in funzione dell’eta?; conduce quindi

13 Ciascuna educatrice-referente in questa fase ha il compito di sollecitare una di-
stribuzione degli osservatori nelle tre sezioni del nido e di mediare e facilitare il rap-
porto degli studenti con gli educatori di riferimento dei diversi gruppi di bambini.
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un’osservazione giornaliera della durata di circa un’ora, du-
rante la quale non utilizza alcun supporto cartaceo (ad esem-
pio per prendere appunti...) né alcun altro strumento atto a
registrare dati. Terminata |’osservazione, trova uno spazio al-
Iinterno del nido per scrivere, indisturbato ed in tranquillita,
il proprio protocollo di osservazione; infine pud tornare al-

I'interno della sezione e reinserirsi nelle attivita che si stanno -

svolgendo.

Il modello osservativo adottato, che richiede di osserva-
re se stessi e gli altri all'interno di un campo relazionale, con-
sapevoli che si tratta del proprio “punto di vista”, riportando
i propri pensieri e le proprie emozioni ed evitando ogni for-
ma di giudizio, ha principalmente un fine formativo, poiché
si propone di sviluppare le competenze osservative (fonda-
mentali per una professionalita educativa) attraverso I'espe-
rienza e la riflessione sull’esperienza (cfr. Mignosi, 2004). In
questa prospettiva, all'interno delle 30 ore di tirocinio dedi-
cate alle attivita di formazione nell'Universita, sono stati pre-
visti anche degli incontri di supervisione tra la tutor e 1
tirocinanti suddivisi in piccoli gruppi, durante i quali sono
state avviate discussioni e riflessioni a partire dai protocolli
di osservazione portati dagli stessi studenti'4.

La seconda fase di tirocinio pud considerarsi propedeu-
tica alla successiva: nella terza fase, infatti, viene chiesto ai ra-
gazzi di stilare un breve progetto (da collegare con il supporto
degli educatori al progetto educativo ed alla programmazio-
ne in quel momento attuati in ciascun nido)*?’, e di “speri-

14 8 veda in proposito, qui di seguito il contributo di Sabrina Guzzo.

15 Collegare il proprio progetto a quello del nido & molto importante sia ai fini di
una continuitd tra le attivita per i bambini, sia ai fini di un migliore inserimento nella
vita del servizio sia, infine, per potersi meglio avvalere dell’esperienza degli educato-
ri e per dare, parallelamente, il proprio apporto educative in termini congruenti. Per-
mette infatti di inserirsi come “partner di un gruppo di lavoro” e di contribuire ad
amplificare il potenziale creativo, ideativo e riflessivo di tuttl.



mentarlo” in prima persona con i bambini. Evidentemente &
preferibile che I'attivita venga proposta a un piccolo gruppo
di bambini che si & gia osservato, perché si & gia instaurata
una “conoscenza reciproca” tra il tirocinante, i bambini e i
loro educatori di riferimento e perché si & cominciato a com-
prendere come interagire e come condurre le proposte in fun-
zione dell’eta. :

Vorrei sottolineare, infine, che il raccordo con gli stu-
denti viene realizzato anche attraverso delle riunioni in ple-
naria all'Universita all’'inizio di ogni fase del tirocinio. In tali
riunioni, alle quali partecipano il docente supervisore re-
sponsabile, la tutor istituzionale e spesso la responsabile per
il tirocinio della segreteria, viene esplicitato ai ragazzi il per-
corso di tirocinio motivandone la struttura e le finalitd, ven-
gono forniti materiali teorici e operativi, si discutono le
metodologie e le loro ragioni, si approfondiscono via via azio-
ni e compiti, si risponde alle domande relative sia a chiari-
menti sul percorso, sia ad ansie e/o difficolta personali. Cid
consente di creare una condivisione tra tutti, di far circola-
re le comunicazioni in modo corretto, di fornire una ulte-
riore “cornice di contenimento e di supporto” agli studenti,
accompagnando passo passo 'intera esperienza di tirocinio.

1.3 La valutazione del tirocinio

La valutazione del percorso di tirocinio viene effettuata
su due piani e da due diverse prospettive.

Da un lato i tutor referenti dei nidi hanno il compito
istituzionale di compilare individualmente una scheda va-
lutativa per ogni studente che hanno seguito e supportato,
dall’altro gli stessi studenti hanno 'opportunita di esprime-
re il proprio giudizio sull’esperienza svolta.

4

[

Per entrambi i casi & stato fornito del materiale prestrut-
turato dagli uffici dell’Ateneo. Tale materiale, pensato gene-
ricamente per tutti i tipi di tirocinio, ci & sembrato inadatto
allo specifico del corso di laurea per la prima infanzia, trop-
PO scarno e poco esaustivo.

Non volendo comunque discostarci del tutto da quanto
attuato in altre Facolta e in altri corsi di laurea, abbiamo pro-
ceduto nel modo seguente:

— Per quanto riguarda la valutazione dei tutor, ci siamo
riunite in gruppo (costituito da me, docente supervisore, dal-
la tutor universitaria, dalle referenti dei nidi ospitanti, dalle
responsabili del Comune)!¢, abbiamo analizzato la “scheda
istituzionale” e, dopo averne discusso insieme, vi abbiamo
apportate alcune modifiche, decidendo comunque di non
stravolgerla; in particolare, abbiamo individuato alcuni indi-
catori per la valutazione del livello di conoscenza/competen-
za acquisito dagli studenti.

Si tratta, come si vedra, di una valutazione soggettiva,
estremamente rapida e , a NOStro avviso ancora troppo gene-
rica. Nelle pagine che seguono sono state allegate entrambe le
schede (quella nella versione originale e quella modificata) per
consentire un confronto e per testimoniare il lavoro svolto.

— Per quanto riguarda la valutazione da parte degli stu-
denti, ho, invece, personalmente deciso di non utilizzare il
materiale fornito, perché dello stesso genere di quello per i
“tutor aziendali” e quindi, a mio avviso, del tutto insufficiente
per raccogliere informazioni utili ad una riflessione sull’effi-

16 Nell’ottica di una partecipazione attiva e di un coinvolgimento dei referenti
{anche, come si & detto, a garanzia della riuscita del progetto stesso) mi & sembrato
importante discutere e modificare con le referenti degli asili nido la scheda di valu-
tazione che avrebbero dovuto compilare in prima persona.
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cacia del percorso attuato (a fini autovalutativi) e per appor-

|
- tare eventuali cambiamenti alla luce dei risultati. Ho quindi ! B) Scheda modificata dal gruppo di lavoro per il tirocinio
elaborato un questionario (costituito da domande aperte e da | et il Corso di laurea in Educatore della prima infanzia

una rafing scale) centrato su temi specifici legati all’esperien-

SCHEDA PER LA RELAZIONE FINALE

zz. di tirocinio. . _ _ _ _ DEL TUTOR DELL ASILO NIDO

11 questionario é stato compilato dai ragazzi alla fine del |
percorso, durante I'ultima riunione in plenaria e verra pre- Cognome e nome del tutor i
sentato in maniera articolata nella parte relativa all’analisi dei | '
risultati (vedi zzzfra). E possibile prenderne visione nella sua | Cognome e nome dello/a student
interezza, nelle pagine seguenti, dopo le schede di valutazio- ;
ne per i tutor. Denominazione dell’Ente dal quale dipende il servizio in cui &

svolto il tirocinio

A) Scheda iniziale fornita dall’ Ateneo i Dencminazione del servizio in cui si & svolto il tirocinio
SCHEDA PER LA RELAZIONE FINALE I Data inizio tirocinio  Data fine tirocinio Ore complessive
DEL TUTOR AZIENDALE |

1. Descrizione sintetica dell’esperienza svolta dallo/a student
Cognome e nome del tutor

2. Valutazione del livello di conoscenza/competenza acquisito dal-
lo/a student

Scarso=1 Mediocre=2 Sufficiente=3 Buono=4 Ottimo=35

Cognome e nome dello/a student

Denominazione dell’Ente dal quale dipende il servizio in cui &
svolto il tirocinio '

Competenza Relazionale rispetto al gruppo di bambini
Competenza Relazionale rispetto agli adults
Competenza Comunicativa

1

D .. del e e PN 51l Bowi 1
enominazione del servizio in cui si & svolto il tirocinio 1
Competenza Progettuale 1
1

1

Data inizio titocinio Data fine tirocinio Ore complessive Competenza Attuativa
Conoscenza del “sistema nido”

[SSIN ST (S S T NS T OS]
WA W A A
B N - S S
AV IRV IRV IRV, IRV, IV |

1. Descrizione sintetica dell’espetienza svolta dallo/a student

3. Valutazione dell'impegno “professionale” dimostrato dallo stu-
2. Descrizione sintetica e valutazione del livello di conoscenza/ £ P

is dent

competenza acquisito dallo/a student, ‘
. . . . ue . A, Puntualita 1 2 |
3. Valutazione dell’impegno “professionale” (diligenza, puntualiti, ! B. Costanza nell'impegno | 2 ; j ; |
rispetto degli impegni....) dimostrato dallo/a student I C. Interesse/Propositivita 1 23 45 |

r |
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QUESTIONARIO DI VALUTAZIONE FINALE
PER GLISTUDENTI

Nota: Il questionario & anonimo

1) Quali aspetti ti hanno piti interessato del percorso di tirocinio?
2) Perché?

3) In cosa ritieni che il tirocinio ti sia servito di piti?

4) Ritieni che il tirocinio ti abbia aperto nuove prospettive e, se
si, quali?

5) Cosa ti & risultato piu difficile e perché?

6) Ritieni che I'esperienza del tirocinio possa avere per te una
ricaduta sul piano professionale e, se si, in che termini?

7) Le tue aspettative sono state soddisfatte? Quanto? In che
modo?

8) Quali ambiti, alla luce di quanto appreso, ti piacerebbe an-
cora approfondire?

9) Scrivi quelle che per te costituiscono alcune “parole chiave”
del percorso formativo relativo al tirocinio

10) Hai eventuali suggerimenti e/o proposte da fare?

Per ogni proposizione bayrate il numero che esprime il vostro gindizio

SCALA DEI GIUDIZI 1 =NONSONO AFFATTO D’ACCORDO
2=NON SONO D’ACCORDO
3 =50ONO D’ACCORDO
4 =SONO COMPLETAMENTE D’ACCORDO

A) Le diverse fasi del tirocinio mi sono sembrate interessanti
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per la mia formazione professionale 112134
B) Lorganizzazione del tirocinio mi ha dato la possibilita

di fare un'esperienza significativa 1121314
C) Lorganizzazione del tirocinio mi ha dato la possibilita

di riflettere sull’esperienza 11234
D) La strutturazione del tirocinio mi sembra valida 1 3
E) Il clima che si & instaurato durante le attivita di formazione I

€ supervisione & stato positivo 112]3)4
F) Lemodalita di conduzione mi sono sembrate efficaci

per l'attivazione del gruppo 11234
G) Le modalita di organizzazione del tirocinio nel rapporto

con I'asilo nido mi sono sembrate funzionali

alla mia esperienza formativa 112134
H) 1l tirocinio mi ha permesso di collegare le mie conoscenze i

teoriche alla pratica educativa (11234
I) Tl tirocinio mi ha stimolato a riflettere sui diversi metodi dilavoro | 1 |2 |3 | 4
L) Ttirocinio ha accresciuto le mie capaciti osservative ed autoriflessive | 1 | 2 | 3
M) Il tirocinio mi ha consentito di sviluppare una maggiare |

consapevolezza delle diverse componenti che determinano

la qualita di un servizio educativo per la prima infanzia 1 314
N) I tirocinio ha stimolato in me una maggiore attenzione |

alla relazione educativa 1123 |4

O) Tltirocinio ha aceresciuto la mia consapevolezza del ruclo
della componente affettivo-emotiva nei processi educativi 1

(38
Wl
NN

P} 1l drocinio mi ha permesso di accrescere le mie conoscenze
sullo sviluppo dei bambini nei primi anni di vita e sui loro bisogni | 1 | 2 | 3

i

Q) Tl tirocinio mi ha fornito nuove prospettive sulla funzione
del lavoro di rete 1

[
had
NN

R) Le esperienze fatte mi hanno permesso di comprendere meglio
il ruolo del gruppo nei processi di apprendimento 1234

S} Grazie al percorso di tirocinio ho approfondito le mie conoscenze
¢ le mie competenze sul piano della conduzione delle attivita 112(3 |4

T) Grazie al percorso di tirocinio ho arricchito le mie conoscenze

e le mie competenze relativamente alla progertazione delle attivita [1]2]3




1.4 I risultati della valutazione degli student:

11 questionario proposto agli studenti a conclusione del
percorso di tirocinio, consta di 10 domande aperte e di una
rating scale con 18 affermazioni e quattro livelli di apprezza-
rnento (¢ stato eliminato quello centrale per la scarsa signifi-
cativita che spesso assume). Le domande aperte sono state
poste sulla prima facciata (quindi da compilare prima) e la 7a-
ting scale sulla seconda (da compilare dopo) in modo da non
influenzare, con le proposizioni in essa contenute, le libere
riflessioni dei ragazzi.

1.4.1

Esamineremo prima questa seconda sezione del questio-
nario perché i dati numerici sono piti facilmente utilizzabili
oi fini di una verifica e di una valutazione dell’intervento.

Innanzi tutto, come si pud osservare dalla seguente #4-
bella a istogrammi, il primo livello (quello assolutamente ne-
gativo) si attesta sullo zero; solo in sette casi, € con una
percentuale bassissima, viene utilizzato il secondo livello; il
livello positivo, il terzo, & scelto con maggiori risposte in quat-
tro casi, e quello molto positivo (valore 4) nei restanti tredici
(nell’stem “17 i due livelli positivi si equivalgono con 13 scel-
te per 'uno e 13 per I'altro). Solo in due casi due intervistati
diversi si astengono (nell’stenz “C” e nell’iterz “Q” il totale
delle risposte & quindi di 25).

Ammesso che comunque la tendenza centrale si sia fatta
sentire, si vede bene la scarsa significativita del rifiuto e la as-
soluta prevalenza della accettazione delle affermazioni pro-
poste (piti 0 meno totale).

E interessante notare come la affermazione “L” che ha
ottenuto il maggior numero di adesioni (19) al livello piu al-

WS

0

to (e solo sette al livello tre) & quella che, in forma semplice e
diretta, riguarda il potenziamento delle capacita degli stu-
denti, seguita immediatamente dopo da quella sulla signifi-
cativita dell’esperienza.

Viceversa la affermazione “Q” che ha un numero di ade-
sioni al livello pit alto quasi pari a quello del secondo livello
(con in piti un’astensione), e quindi con una forte preponde-
ranza del livello tre, & quella che richiede un maggiore sforzo
interpretativo del testo della domanda e uno sguardo pit di-
staccato e impersonale.

In altri tre casi vi & una preponderanza significativa del
livello tre sul livello quattro: due di essi sono assimilabili al
precedente mentre il terzo (che riguarda il ruolo del gruppo
nei processi di apprendimento) & forse un indicatore della ne-
cessita di una maggiore attenzione a questo aspetto se si vuo-
le raggiungere la stessa eccellenza degli altri settori.

Infatti, anche se tutto 'intervento & stato giocato in un
ambito di gruppo, si & forse avuta troppa fiducia nella asso-
ciazione analogica (se imparo in gruppo, allora...) enon si &
sollecitato esplicitamente quel livello meta (a proposito del-
I'apprendimento in gruppo) che & invece stato attivato per
tutte le altre esperienze proposte.

Per il resto & difficile cercare una significativita in diffe-
renze assolutamente irrilevanti in cui lo scarto di una adesio-
ne in pil o in meno pud avere una serie di motivazioni
difficilmente indagabili.

L'unico dato certo & la positivitd complessiva delle ri-
sposte; ci si pud ritenere allora veramente soddisfatti dei ri-
sultati che indicano, da parte degli studenti, consapevolezza
del senso dell’intervento, adesione alla impostazione teorica
e apprezzamento per l'ipotesi operativa e la metodologia
messa 1n atto.
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Risultati della rating scale

n® 26 (Agli item C e Q hanno risposto 25 intervistati)

Totale soggetti coinvolti =

9% = percentuale di risposte sul totale
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1.4.2

Passiamo ora ad esaminare le risposte alle domande
aperte.

In genere, quando alla fine di un percorso di formazione
si procede ad una valutazione secondo il parametro delle
dichiarazioni di gradimento dei frequentanti, ci si ritiene
soddisfatti se tale gradimento raggiunge una percentuale pa- -
ri all’ottanta per cento: in questo caso siamo pressoché al cen-
to per cento con affermazioni del tipo: “quello che ho vissuto
¢ andato al di 12 delle mie aspettative”, “le aspettative sono
state soddisfatte anche pit del dovuto”, “non mi aspettavo
che quest’esperienza mi potesse colpire a tal punto”.

Questo dato trova una conferma nelle risposte alla ri-
chiesta di suggerimenti e proposte; in esse o non si fanno pro-
poste perché si accetta I'esperienza (“& impostato bene”), o
la proposta che emerge con forza & “una maggiore durata”
del tirocinio: “pitt incontri di formazione e supervisione”,
“prolungare quest’esperienza consentendo, fin dal primo an-
no di Universita , di entrare in contatto con questi contesti”,
“avere piti ore disponibili per le tre fasi”, “pit di tre ore gior-

naliere”, e cosi via.

Se si riportano queste affermazioni non & per una forma
di “auto-incensamento” (anche se la soddisfazione & grande e
la verifica del progetto molto positiva), ma perché il dato che
si ricava dalla lettura di tutte le risposte (v. appendice) & che
questi ragazzi hanno vissuto un’esperienza che li ha profon-
damente coinvolti, sia dal punto di vista emotivo-relazionale
che da quello professionale, come essi stessi dichiarano (e co-
me era nelle nostre intenzioni): “¢ stata un’esperienza che mi

ha permesso di crescere e di capire”, “I'intera esperienza mi
ha regalato nozioni, emozioni e stati d’animo”, “abbiamo avu-

H

to 'opportunita di mettere in pratica cid che abbiamo studia-
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to a livello teorico”, “ho imparato finalmente a vivere in que-
sto mondo interagendo anche con le altre educatrici”.

Quest’ultima dichiarazione, nella sua ingenuita, evi-
denzia il bisogno, di questi come di tutti i giovani in for-
mazione, di instaurare relazioni significative, in contesti
organizzati e coerenti, in azioni di cui essi conoscano fini e
obiettivi e in esperienze che si sviluppino in un circolo vir-
ruoso di teoria/pratica/teoria.

Proprio questo rapporto € stato colto con evidenza: “ab-
biamo avuto ’opportunita di mettere in pratica cio che ab-
biamo studiato a livello teorico”, “ho messo in pratica delle
conoscenze teoriche”, “ho avuto modo di riflettere tanto”,
“comprendere nella pratica come un nido & strutturato e co-
me & organizzato”, “finalmente ho capito cosa significhi la-
vorare all'interno di una struttura come ’asilo nido”,
«sudiare & un conto ma lavorare ed avere professionalita nel
farlo & un altro”, “gli argomenti che trattavamo durante le riu-
nioni li ho vissuti in ptima persona al nido”.

Si pud dire quindi che l'obiettivo di attivare capacita me-
cariflessive & stato raggiunto in modo abbastanza soddisfa-
cente.

Infatti:

— quando un tirocinante ¢ capace di riflettere su quanto
accade e dare giudizi del tipo: “ho notato che non tutte le edu-
catrici sono coerenti con cid che dicono e con cio che fanno”,
“ho potuto meglio vedere come i bambini si relazionano tra
loro”, “nell’osservare le relazioni emergono situazioni che al-
trimenti non vengono fuori”,

— quando & capace di autoanalisi a partire da domande
sul senso del percorso effettuato: “capire le persone che mi
stanno attorno evitando di avere pregiudizi e non dare nulla
per scontato”, “capire se effettivamente la strada che voglio
intraprendere sia proprio questa’, “personalmente mi ha re-

34

50 pill sicura con me stessa”, “osservare con piil attenzione
cid che mi circonda e sperimentare me stessa in relazione agli
altri”, “mi ha proprio aperto gli occhi perché bene o male ho
capito un po’ cosa mi aspetta”, “mi ha messo davanti quello
che sognavo, ma con la differenza che la realta & diversa dal
sogno, quindi mi ha dato la possibilita di crescere e speri-
mentarmi, mettermi in discussione dinanzi a delle situazioni
del tutto inaspettate”, “sono una persona introversa e non
parlo di me: il protocollo & stato un momento di crescita che
non ho vissuto molto bene”, “& stato difficile riuscire 2 man-
tenere un distacco con i bimbi durante la seconda fase”, “per
osservare attentamente bisogna fare pratica”,
ci rendiamo allora conto che & stato attivato quel livello di
consapevolezza che trasforma gli accadimenti in esperienze.
E chiaro che tale consapevolezza non si raggiunge per tut-
ti gli aspetti dell’esperienza; solo pochi infatti si sono resi con-
to dell'importanza del livello organizzativo e di quanto questo
influisca sulla qualit3; & risultato pit facile cogliere 'organiz-
zazione della giornata educativa del nido (faceva parte del pro-
tgco]lo di osservazione) piuttosto che I'impianto organizzativo
di tutto il seminario, pur esplicitato. Forse questa operazione
richiedeva una capacita metariflessiva gi2 matura e la possibi-
lita di distacco da tutta I'esperienza che un questionario z7z-
mediato non consente, se non si & gid espert7 in tale attivita.
Restano comunque significative alcune risposte: “mi hanno in-
teressato |’organizzazione del tirocinio al suo interno, la sua
gestione in termini di attivita proposte, ...”, “il tirocinio mi ha
permesso di scoprire il mondo nido e soprattutto 'organizza-
zione anche nel collettivo presente”, “mi ha interessato 'inte-
ro percorso”, “gli aspetti interessanti che ho menzionato hanno
senso proprio perché collegati traloro”, “¢ stato difficile inse- -
rirmi in un contesto lavorativo gia strutturato”.
Questa difficolta nel cogliere in modo cosciente ed espli-
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citato il livello organizzativo (Uimplicito & presente nella sod-
disfazione diffusa) si abbina a quella di rapportare, anche
questa volta in modo cosciente ed esplicito, I'aspetto profes-
sionale con quello emotivo (& invece abbastanza diffusa la co-
scienza del rapporto con quello relazionale): “attraverso
questa esperienza ho capito che in questo lavoro ¢’& molto di
pitt di un semplice accudimento dei bambini”, “penso che sia
stato quasi impossibile non interagire con i soggetti della no-
stra osservazione”, “questa esperienza mi ha chiarito le dina-
miche sottostanti a tale professione”. Nella libera associazione
delle parole chiave perd queste difficolta sembrano superate
dal predominio che hanno i concetti di professionalitd, fidu-
cia, formazione, crescita, emozioni, 0rganizzazione.

Anche negli ambiti che si vorrebbe ancora approfondire,
accanto ad aspetti puramente tecnici (pochi in verita) quali
P alimentazione del lattante, il problema dei bambini in situa-
vione di bandicap, le attivita da proporre, & diffusa la commi-
stione di aspetti considerati pili propriamente professionali
con quelli relazionali ed emotivi. Segno, anche questo, diuna
rrasformazione del concetto di professionalita che pone sul-
lo stesso piano e capacita osservative, la formazione continua,
la fiducia, la gestione delle relazioni adulto/ bambino, bambi-
wo/bambino, genitori/nido, l'organizzazione e la progettualita.

E da notare che, dopo 'esperienza del primo anno, e alla
luce dei risultati della valutazione degli student e delle rifles-
sioni delle “educatrici referenti”, all'interno del Consiglio di
coordinamento della classe 18, abbiamo deciso di aumentare
le ore di tirocinio a 225 (corrispondenti a 9 CFU). A partire
dall’anno accademico 2005-2006 gli studenti effettueranno
quindi una osservazione e valutazione degli ambienti e della
giornata educativa nel secondo anno di corso e dedicheranno
il terzo anno all’osservazione mirata ed alla ideazione ed at-
tuazione in prima persona di un progetto educativo.
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Conclusion:

Per concludere vorrei fare una breve presentazione dei
contributi che seguono: anch’essi sono il frutto di un lavoro
di gruppo e sono rappresentativi di tutti gli “attori” del tiro-
cinio (tutor, educatrici, studentesse). Abbiamo creato una pic-
cola “redazione” e, attraverso alcune riunioni, abbiamo
stabilito che cosa raccontare dell’esperienza, che taglio dare
ai nostri articoli e come delimitare I’ambito di ciascuno. Mi
sono quindi fatta carico di raccogliere e organizzare i diversi
materiali, effettuando anche incontri di “riflessione e revi-
sione” con i singoli autori, cercando sempre di non prevari-
care le loro idee e di rispettare il pidt possibile il taglio scelto
da ciascuno.

Come si vedra, si tratta di punti di vista differenti e di nar-
razioni soggettive che colgono sfaccettature diverse, ma in-
terconnesse, del percorso di tirocinio e che, nel loro insieme,
forniscono una visione globale e ricca dell'intera esperienza.
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ELENA MIGNOSI

9
ILUOGHI DEL TIROCINIO:

LA QUALITA DEGLI ASILI NIDO COMUNALI
DI PALERMO?

Nelle pagine seguenti mi propongo di dare informazioni
dettagliate sulle caratteristiche e sulla qualita dei servizi in cui
& stato attuato il tirocinio. Una maggiore conoscenza dei luo-
ghi in cui si sono svolte le esperienze presentate (e di cui ren-
dono atto, nei capitoli precedenti; le testimonianze dei diretti
interessati), consente, a mio avviso, di comprendere meglio il
lavoro effettuato e le ragioni della sua riuscita.

11 capitolo si articolera in due parti: per prima cosa ver-
ranno esposti e commentati i dati di una indagine sulla qua-
lita degli asili nido palermitani, raccolti attraverso uno
strumento valido e affidabile gia adoperato in molte altre re-
gioni italiane, quindi verra condotta una riflessione su come
la valutazione della qualita dei servizi educativi possa costi-
tuire, in senso pilt ampio, una risorsa fondamentale per un
apprendimento organizzativo a pit livelli del servizio stesso.

Facendo riferimento all’esperienza concreta dei nidi co-

" munali, si espliciteranno, pertanto, anche le procedure adot-

tate in funzione delle finalita dell’indagine e gli ulteriori ambiti
di intervento che da tale lavoro sono stati avviati.

22 7] presente capitolo & la rielaborazione di un intervento da me tenuto all'inter-
no del Convegno Nazionale: “I Servizi dell'Infanzia come risorsa e riscatto della Citra”,
svoltosi a Palermo i1 9 e 10 giugno del 2000.
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Mi sembra importante premettere che si & trattato diuna
valutazione sommativa e formativa nello stesso tempo. Infatti
5 stata effettuata con lo scopo di accertare un reale raggiungi-
mento nella prassi di quanto espresso nel nuovo regolamento
di gestione dei nidi comunali di Palermo (1998)% e di certifi-
care la qualita raggiunta dal Servizio asili nido in relazione al
percorso seguito ed alle risorse impiegate negli ultimi anni. Pa-
rallelamente tale valutazione & stata utilizzata come risorsa per
promuovere la professionalita degli operatori: sono state quin-
di scelte modalita atte ad avviare con il personale educativo
“un processo di coscientizzazione, di acquisizione di consa-
pevolezza circa il proprio fare, di dichiarazione di intenti cir-
ca il significato di tale fare, di esplicitazione delle idee che
ispirano il lavoro con i bambini, di definizione dei parametri
di qualita che si ritengono realizzabili, di accertamento che ta-
i parametri siano stati raggiunti, e infine, di ridefinizione del
proprio lavoro sulla base degli esiti del processo valutativo rea-
lizzato” (Bondioli, 1999, p. 38).

9.1 Lo strumento di indagine

Per condurre I'indagine valutativa si & deciso di utilizza-
re uno strumento che desse degli standard con i quali con-
frontarsi e a partire dai quali riflettere, in modo tale da avere

23 Per una maggiore chiarezza sugli intenti dell'indagine valucativa, riporto alcu-
ni stralci dal nuovo regolamento di gestione degli asili nido comunali: © (...} Questo
servizio ha lo scopo di aiutare i piccoli utenti a crescere in stato di salute e benessere,
a seguire percorsi equilibrati di socializzazione, a superare ogni forma di difficolta e
ad acquisire le abilita, le conoscenze e le dotazioni affertive e relazionali utili per co-
siruirsi un’esperienza di vita ricca, originale e armonica {...) La consapevolezza delle
trasformazioni sociali e culrurali in atto nella citta definisce 'identita dei nidi del Co-
mune di Palermo come luoghi di educazione e socializzazione dei piccoli e al tempo
swesso luoghi di riferimento per una riflessione cenerale sulle condizioni di vita, di svi-
luppo e di educazione dell'infanzia.”
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dei termini di paragone univoci per tutti i nidi e, nello stesso
tempo, una base comune che consentisse lo scambio tra ope-
ratori di nidi diversi. '

E stata scelta, quindi, la SVANI (Scala per la valutazione
dell’asilo nido ), uno strumento di osservazione e valutazione
della qualita dei servizi educativi per bambini da 0 a 3 anni,
costruito da ricercatori americani (Harms, Cryer, Clifford,
1990) e testato relativamente a validita e affidabilita, tradot-
to ed adattato alla situazione italiana e gia utilizzato in altre
realt2 nazionali.

Consiste in una scala ordinale (che comprende 37 item
divisi in 7 diverse aree di interesse o subscales) attraverso cui
& possibile disegnare un profilo di una singola sezione di asi-
lo nido sulla base di indicatori che prendono in considera-
zione tutte le diverse componenti che costituiscono
'ambiente educativo secondo una prospettiva ecologica?*: lo
spazio fisico e la sua organizzazione, i mezzi a disposizione, 1
tempi ed i ritmi di lavoro, la modalita e la frequenza con cui
vengono proposte le diverse attivita, la dimensione sociale (la
qualita delle interazioni tra adulti e bambini), il modo in cui
Iistituzione fa fronte ai bisogni degli adulti (operatori, inse-
gnanti, genitori), anche relativamente alle opportunita di cre-
scita professionale?.

24 Secondo una prospettiva ecologica (Bronfenbrenner, 1986), lo sviluppo di un esse-
re umano non viene considerato esclusivamente in riferimento a leggi maturazionali in-
terne o al generico rapporto col mondo esterno, bensi al progressivo adattamento reciproco
f‘r_a I’J‘.n‘d.widuo che sta crescendo e le mutevoli proprieta delle situazioni ambientali in cui
Pindividuo vive. Questo processo di adartamento & determinato dalle relazioni esistenti
fra le varie situazioni ambientali e dai contesti pitt ampi di cui le prime fanno parte.

25137 item della SVANI suddivisi in 7 subscale, sono i seguenti:

1) Arredi e materiali a disposizione dei bambini (item 1-5)
1. Arredi per le cure di routine

2. Arredi per le attivita di apprendimento

3. Relax e ambiente confortevole

4. Disposizione della sezione

5. Materiale in mostra per i bambini
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E da rilevare che, partendo dal concetto di “qualita” co-
me relativo storicamente e culturalmente, la griglia di analisi
utilizzata esplicita una specifica “filosofia della qualita” del

2) Cure di Routine (item 6-14)

€. Benvenuto e commiato

7. Pasti e merende

&. Riposini

. Cambi

10. Pulizia e ordine personale dei bambini

11, Abitudini igieniche

12. Norme igieniche

13. Gestione della sicurezza

14. Norme di sicurezza

4) Axtivita di apprendimento (item 17-24) 5) Interazione (item 25-29)

17. Coordinazione oculo-manuale 25. Interazione tra bambini

18. Giochi di movimento 26. Interazione adulto-bambino

19. Attivita artistiche 27. Disciplina

20. Musica e ritmica 28. Inserimento. Modalita

21. Cubi e costruzioni 29. Inserimento. Tempi

22. Gioco del far finta

23. Gioco con la sabbia e con 'acqua

24. Consapevolezza delle specificita

6) Organizzazione delle attivith (item 30-33)  7) Bisogni degli adulti (item 34-37)

20. Orario delle attivita 34. Bisogni personali degli adulti

21. Controllo delle attivitid quotidiane 35. Opportunita di crescita
professionale

36. Zona riservata agli incontri
degli adulti

23. Disposizioni per bambini con particolari 37 Iniziative per i genitori
problemi familiari e/o con handicap

3) Ascoltare e parlare (item 15-16)
15. Uso informale del linguaggio
16. Libri e iluustrazioni

s ]

22. Cooperazione tra gli educatori

Ad ogni item della scala & possibile assegnare un punteggio che va da un minimo
ci 1, indicante una completa inadeguatezza di quanto osservato rispetto alla voce con-
siderata, ad un massimo di 7 (punteggio eccellente) passando per 3 (punteggio mini-
mo) e 3 [punteggio buono). I numeri pari indicano una situazione intermedia tra un
parametro ed un altro, ed il passaggio da un punteggio a quello immediatamente su-
periore pud avvenire quando sono soddisfarte tutte le condizioni previste per la sua
attribuzione. Per ogni punteggio dispari esistono specifiche esemplificazioni (ad esem-
pio, rispetto all'Trem 1 “Arreds e materiali per le cure di routine” & indicato per I'atrri-
buzione del punteggio I = inadeguato: mancano arredi per il momento del pasto e del
sonno. Le attrezzature per le cure di routine non sono in buono stato, ad es. seggiolo-
i instabili, culle rotte, macchie di vernice.

Per dare una idea immediata della fisionomia del setting osservato e per facilitare
l'analisi ed il confronto dei dari raccolti, & possibile ricorrere a delle rappresentazioni
crafiche su assi ortogonali dei punteggi dei singoli item o dei punteggi medi delle set-
te subscales.
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servizio asili-nido?%; essa si propone quindi come “strumen-
to aperto”, non prescrittivo e destinato a far discutere tra lo-
ro le diverse figure professionali coinvolte.

9.2 Lindagine e i suoi risultati

Lindagine ¢ stata da me condotta in 11 asili nido su un to-
tale di 2227, scelti in base a precisi criteri di rapprersentativita:

— appartenenza a zone diverse della citta (centro storico,
quartieri nuovi, periferia)

— varieta di tipologia edilizia (edifici ex-O.N.M.L, strut-
ture risalenti agli anni 80, strutture inaugurate negli ultimi 4
anni)

— differenze “storiche” (anzianiti del servizio e/o del col-
lettivo, tempi diversi di ristrutturazione/riorganizzazione de-
gli spazi)

— differenti modalitd organizzative del sevizio (“autoge-
stione” del collettivo o funzioni diverse del coordinatore).

E da premettere che 'indagine & stata condotta mentre
svolgevo la funzione di “consulente pedagogica” per gli asili
comunali e che, quindi, non solo conoscevo gia gli operatori e
i diversi nidi (avendo iniziato la mia consulenza nel 1998), ma

26 Per la SVANT, nello specifico, il livello di qualitid minimo accettabile & relativo
ad un buen accudimento ed alla soddisfazione dei bisogni essenziali del bambino, men-
tre il livello di eccellenza si riferisce a conresti in cui & curato il elima relazionale ed il
benessere di tutti coloro che del nido fanno parte, ed in cui sono atrivate consapevol-
mente esperienze educative varie e stimolanti che promuovono I'autonomia ed arric-
chiscono le conoscenze e 'acquisizione di competenze da parte dei bambini,

' E necessario precisare che, atrualmente (nell’anno 2005), gli asili nido del Co-
mune di Palermo sono 25. L'indagine presentata fa riferimento al numero di nidi re-
lativo all'anno 2000.

Nonostante siano trascorsi cinque anni, & comunque da rilevare che il livello me-
dio della qualitd dei servizi si & mantenuto, in linea di massima, sugli stessi standard,
come dimostrano anche le indagini svolte, attraverso strumenti diversi, dal Settore
Pubblica Istruzione negli anni successivi.
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avevo istituzionalmente I'incarico di occuparmi delle iniziati-
ve di formazione e dei vari problemi inerenti al piano della qua-
lita educativa. Rivestivo quindi un ruolo “interno/esterno” (sia
rispetto ai singoli servizi, sia rispetto all’Amministrazione) e,
evidentemente, cid ha comportato da un lato una maggiore
“implicazione personale” nella valutazione, dall’altro una mag-
giore consapevolezza rispetto alla realta esaminata.

Le procedure utilizzate sono da mettere in relazione, per-
tanto, sia alle finalita esplicitate sia al mio ruolo all’interno del
Servizio. Ho scelto, infatti, di privilegiare il piano della for-
mazione gid durante le prime fasi del processo valutativo: do-
po avere effettuato delle osservazioni negli asili nido (gia
conosciuti e visitati pit volte, ma, in questo caso, con “gli oc-
chiali” della SVANTI) ho proceduto alla rilevazione dei dati
insieme ai singoli collettivi.

Dopo una chiarificazione in gruppo sulle finalita del la-
voro e sulla organizzazione interna dello strumento, siamo
passati ad una lettura attenta di ogni item della scala, quindi
all’attribuzione dei punteggi. Questa modalita ha attivato una
discussione sulle “premesse pedagogiche” inerenti all’idea di
“buon servizio” proposta dalla SVANI, ed una riflessione sul
livello di qualita del proprio nido rispetto a tali premesse. Ha
inoltre sollecitato una riflessione critica ed uno scambio di
opinioni all'interno di ciascun gruppo in merito al contenu-
to di alcuni specifici descrittori e al grado di adeguatezza del-
lo strumento di valutazione al contesto palermitano. Con uno
sguardo rivolto al proprio interno, sono state anche ricerca-
te le possibili ragioni dei dati emersi e si & tentato di esplici-
tare i modelli pedagogici effettivamente “agiti”. Infine sono
state formulate alcune prime ipotesi relativamente ai passi da
fare per attuare eventuali cambiamenti.

11 percorso di riflessione seguito ha anche consentito al-
Iinterno di ogni gruppo sia di individuare i “confini di re-
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sponsabilita” (Che cosa dipende dagli operatori? Che cosa
dall’ Amministrazione? Che cosa dalla “storia e/o cultura del
Servizio”? Che cosa dalle scelte politiche del Comune e/o de-
gli altri enti interessati? etc.), sia di comprendere l'interrela-
zione tra i diversi “livelli ecosistemici”2. E stato quindi
necessario impiegare molto tempo e, in alcuni casi, effettua-
re pit di un incontro.

E possibile affermare che in questa occasione il tipo di
percorso adottato ha attivato energie che non sono accerta-
bili attraverso la semplice applicazione di uno strumento di
rilevazione e che attengono al piano dell’autovalutazione e
della riflessione, alla possibilita/capacita di guardare, oltre
che a quella di essere guardati (Becchi, 1999)%°.

Data la particolarita della situazione, si & comunque trat-

?! Bronfenbrenner (1986) individua come costiruenti “I’'ambiente” quattro strut-
ture (microsistema, mesosistema, esosistema, macrosistema), incluse una nell’alira,
come una serie di bambole russe e analizzabili in termini di “sistemi interagenti”. Co-
me sottolinea Demetrio (1994, p. 134), si tratra anche di un lavoro di analisi che “ha
come scopo quello di cogliere attraverso un processo induttivo di ricerca, le strate-
gie, i comportamenti e I'intreccio delle relazioni multiple tra gli attori implicari nel
processo e di identificare il sistema che contiene tali relazioni, i cui contenuti speci-
fici costituiscono altretrante poste in gioco intorno alle quali si svolgono le relazioni
tra gli atrori. (...} Secondo questa prospettiva metodologica, scopo della valutazione
¢ la scoperta dei molteplici esiti ed effetti di una politica attraverso la ricostruzione
del sistema d'azione che li comprende”.

 E. Becchi sottolinea come riflessione e autovalutazione non siano operativita
uguali: “una cosa & rivedere-accettandolo o rifiutandolo in modo argomentato-quan-
to & emerso relativamente a sé, a quanto si fa, al contesto in cui si lavora e alla sua eco-
logia, e iniziare ad impadronirsi dello strumento adoperato per autoapprezzarsi, altra
cosa & usare queste prime conoscenze (...} per ripensare — o meglio, riflettere, (...) su
quanto si fa, su che cosa si & in un certo intreccio di rapporti e di attivita,” (Beechi,
1999, p. 100).

A proposito di un uso della valutazione in termini formativi anche Demetrio (1994,
p- 136) dichiara che: “Concepita in questi termini la valutazione costituisce un formi-
dabile strumento di apprendimento e di cambiamento, nella misura in cui favorisce I'ar-
ricchimento (cognitivo ed esperienziale) derivante dalla riflessione critica condotta
sull'intero processo da parte degli attori implica, oltre che la scoperta di “innovazioni”
che si producono nel variegaro intreccio di relazioni, corsi d’azione, soluzioni di pro-
blemi di cui sone protagonisti gli stessi attord. (...) In questa prospettiva la ricerca valu-
tativa ritiene inevitabile I'implicazione del valutatore ed il suo parziale coinvolgimento
nel processo oggetto di studio, del quale assume la complessita e gli eventi imprevisti”.

81



tato di una forma su7 generss di valutazione rispetto a quanto
finora sperimentato in altri contesti: vi & un valutatore ester-
no (e “interno” ad un livello diverso) che conosce gi2 i singoli
servizi, ¢ li osserva con rinnovata attenzione sulla base dei pa-
rametri indicati dalla SVANI insieme a valutatori interni, di-
rettamente coinvolti nella valutazione stessa. La transazione
tra soggetti diversi sollecitata dal processo valutativo (cfr.
Bondioli, 1999) avviene quindi gia nella prima fase del per-
corso e non, come accade solitamente, a partire dalla restitu-
zione dei dati raccolti.

Per quanto riguarda la rilevazione, la procedura adottata
ha privilegiato una valutazione complessiva di ogni servizio piut-
tosto che una valutazione per singola sezione (pur essendo sta-
ta comunque condotta un’osservazione delle diverse sezioni).

Le ragioni di cid sono molteplici: sicuramente I’attribu-
zione negoziata di un punteggio all’interno di un collettivo
rende piuttosto difficile una valutazione differenziata per se-
zioni ma vi anche € una “peculiarita locale”. A Palermo gli asi-
li nido sono infatti un Servizio molto recente, essendo nati nel
1989 per volonta della prima Amministrazione Orlando ed es-
sendo stati inaugurati per la maggior parte (ben 14 su 22) nel-
l'arco di tempo di appena un anno®. Sono accomunati quindi
da una “storia parallela”, anche per la unitarieta delle inno-
vazioni, delle ristrutturazioni, delle scelte pedagogiche, for-
mative ed organizzative, attuate all'interno di un preciso
progetto di sviluppo del Servizio da parte dell’Assessorato
Pubblica Istruzione. Il livello di qualita raggiunto dai nidi con-

30 F da precisare che negli anni *70 esistevano gid a Palermo sei asili ex O.N.M.L
con lo scopo di assistere donne con particolari problemi (ragazze madri, donne che vi-
vevano in condizioni socio-economiche particolarmente disagiate o con gravi proble-
mi familiari); il personale, 2 cui era richiesto come titolo di studio soltanto la licenza
elementare, veniva assunto per chiamarta diretta e assolveva compiti di natura stretta-
mente assistenziale.
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siderati & pertanto, come si vedra, piuttosto omogeneo e, an-
che se pud variare il punteggio medio tra un nido e un altro,
all’interno di uno stesso servizio non sono state evidenziate va-
riazioni degne di nota tra le diverse sezioni. E in questo senso
interessante I'aver rilevato che le “sezioni dei piccoli” (bam-
bini da 0 a 12 mesi) mostrano complessivamente un livello di
qualita equivalente, se non migliore, di quello delle sezioni dei
“medi” e dei “grandi”, a differenza dei dati raccolti in altre
realta italiane®!, evidenziando un’attenzione ai piti piccini non
solo sul piano della cura, ma anche su quello dell’apprendi-
mento e dell’interazione.

Rispetto ai risultati dell’indagine, se si osserva la tabella
1, in cui sono graficamente riportate le medie dei punteggi
delle subscales, si pud rilevare immediatamente che il livello
complessivo dei nidi palermitani & buono (media generale 5)
e che in 3 subscale su 7 (la 1 ”Arreds e materiali a disposizio-
ne dei bambini”,1a3 “Ascoltare e parlare” ela 5 “Interazione”)
si avvicina ai livelli di eccellenza (con punteggi medi, rispet-
tivamente di 6,35, 5,77 € 5,87). I punteggi meno elevati si evi-
denziano nella subscale 4 “Attivita di apprendimento” (che
con un punteggio medio di 4,28 si colloca comunque ben al
di sopra del livello di qualita minima) e nella 7 “Bisogni degli
adulti” in cui si rileva un punteggio medio piti basso, 3,45, ap-
pena al di sopra del livello minimo accettabile. E possibile
tracciare pertanto un profilo di un servizio caldo e accogliente
sia dal punto di vista degli ambienti che relazionale, consa-
pevole dell'importanza psico-emozionale delle transizioni (tra
casa e nido, tra momenti diversi della giornata) e attento alla
qualita dello scambio con il bambino ed all’interazione lin-
guistica. All'interno di un quadro cosi positivo & probabil-

*1 Si vedano in proposito le esperienze di rilevazione riportate nell’edizione ita-
liana della SVANI (1992).
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mente necessario potenziare le competenze degli operatori
relativamente alle proposte ed alla conduzione delle attivita
di apprendimento®? e, soprattutto, farsi maggiormente cari-
co dell’area dei bisogni degli adulti.

Tabella 1- Asili nido comunali - Palermo (5/2000)
Medse dei punteggi della subscale

7.00
6,00 I~

|
L\
5,00 /I\

4,00 / \

3,00

2,00

Conducendo un’analisi piti particolareggiata, se si os-
servano le tabelle 2 e 3 che riportano i punteggi medi dei
singoli item ordinati in modo decrescente e la loro rappre-
sentazione grafica, si rileva che 32 item su 37 si collocano al
di sopra dello standard di qualita minimo (punteggio 3), ben
24 al di sopra dello standard di qualita buono (punteggio 5)
e, tra questi, 10 raggiungono quasi ’eccellenza (collocando-
si tra i punteggi 6 e 7). Tutto questo testimonia che gli sfor-
zi e 'impegno da parte dell’ Amministrazione per dare vita
ad un servizio educativo di alta qualita hanno avuto risultati

32 Bisogna sottolineare comunque che la media della subscale 4 a Palermo viene
abbassata dall’item 18 “Giochi di movimento” (che per I'attribuzione di un punteg-
gio elevato prevede che venga usato quotidianamente lo spazio esterno del nido) e dal-
I'item 23 “Gioco con la sabbia e con l'acqua” (che, nei termini in cui viene descritto,
non appartiene alla cultura locale).
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Tabella 2 - Asili nido comunali - Palermo (5/2000)
Classifica item ordinata secondo medie

N.ITEM | MEDIA | DEV.ST| C.V. |
1 29 6,91 0,30 0,04
2 28 6,82 0,60 0,09
3 3 6,73 0,47 0,07
4 1 6,35 1,04 0,16
5 8 6,55 0,69 0,11
6 6 6,36 1,21 0,19
7 4 6,36 1,03 0,16
8 22 6,27 1,19 0,19
9 2 6,27 0,79 | - 0,13
10 16 6,00 1,26 0,21
11 26 5,91 1,38 0,23
12 10 5,91 0,94 0,16
13 5 5,82 075 | 013
14 31 537 1,10 | 0,19
15 9 2,37 1,00 | 0,18
16 - 573 1,19 | 021
17 11 564 | 067 0,12 |
18 17 293 1,37 0,25 |
19 15 555 0,82 0,15
20 19 5,36 1,21 0,22
21 30 3,27 0,90 0,17
22 25 527 0,90 0,17
23 21 5,27 1,27 0,24
24 12 5,09 1,14 0,22
25 20 4,55 1,04 0,23
26 32 4,45 1,29 0,29
27 27 4,45 1,13 0,25
28 37 4,18 0,87 0,21
29 34 3,64 0,81 0,22
30 18 3,64 0,67 0,19
31 33 3,40 1,81 0,53
32 36 3,36 0,81 0,24
33 35 2,64 0,50 0,19
34 24 2,27 0,90 0,40
35 13 2,18 0,98 0,45
36 54 1,36 0,92 0,68
37 14 1,36 0,50 0,37

MEDIA 4,98

DEV. ST. 1,58

C.V. 0,31
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Tabella 3 - Asili nido comunali - Palermo (5/2000)
Profilo dei valori degli itens

Tt

1T 3 8 7 9 11 13 15 17 19 21 23 25 27 29I31I33 35 3I?|

positivi, nonostante la breve storia dei nidi e la complessita
del contesto cittadino (sia dal punto di vista urbanistico che
socio-culturale).

Nello specifico i “punti fort: del servizio” (con un punteg-
gio tra 6 e 7) risultano i seguenti: tempi e modalita dell’inseri-
mento, relax e ambiente confortevole, gestione delle routine
(]:?envenuto e commiato, pasti e merende, riposino, etc.), arre-
di e materiali per le cure di routine e per le attivita di apprendi-
mento, disposizione delle sezioni (organizzazione degli spazi),
“gioco del far finta”, libri e illustrazioni, interazione adulto/bam-
bino. Sinota perd (ed & stato anche oggetto di riflessione all’in-
terno dei nidi), che ad un punteggio molto elevato relativamente
alla interazione adulto/bambino non fa riscontro un uguale i-
vello per la “Cooperazione tra gli educators” (item 32) e per la
"Disciplina” (item 27), in cui per il raggiungimento di uno stan-
dard buono é richiesto un accordo ed una condivisione di pro-
grammi specifici tra gli operatori. Il punteggio medio di 4,45 in
entrambi gli item, pur risultando discreto, evidenzia una mag-
giore difficolta nei rapporti tra gli adulti e la necessit di un po-
tenziamento della dimensione collegiale.
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Per quanto riguarda i “punti deboli” (item con punteggi
al di sotto del livello minimo di qualita), si rilevano soltanto
5 item. '

Oltre al gia menzionato “gioco con la sabbia e con 'acqua”
(cfr. nota 9), si ritrovano gli item 13 e 14 (“Normze df sicurezza”
e “Gestione della sicurezza”) per i quali non & possibile raggiun-
gere un livello elevato anche se negli asili non si evidenziano in
media problemi di sicurezza, poiché i descrittori prevedono fin
dal punteggio pit basso che siano disponibili per ogni servizio
mezzi di trasporto in caso di emergenza. Si ritrovano inoltre la
“Consapevolezza delle specificita” (item 24) e le “Opportunita di
crescita professionale” (item 35). Nel primo caso I'item richiede
una sensibilizzazione alla “dimensione interculturale” ed alla
“differenza di genere” attraverso I'uso di bambole ed immagi-
ni di razze e culture diverse o di sessi differenti: & interessante
in proposito il fatto che emergono notevoli differenze tra inidi
(si veda la tabella 4) e che cid appare in relazione alla presenza
o meno di bambini stranieri al loro interno®’. Nel secondo
caso si evidenzia il bisogno di una maggiore sistematicita ed
organicita dei percorsi formativi e di un coordinamento pe-
dagogico. Sinota un punteggio piuttosto basso (3,4) anche per
litem 33, “Disposizioni per bambini con pariicolari problemi fa-
miliari e/o con handicap” per il quale si presuppone una pro-
grammazione individualizzata e specifici interventi rispetto a
materiali e strutture (e si rimanda, quindi, ad una presa in cari-
co intenzionale anche a livello politico-gestionale).

33 Per I'attribuzione del punteggio di eccellenza, 'item prevede che la consape-
volezza delle specificita — culturali, etniche, regionali, razziali, sessuali - sia dimostra-
ta da tutta una serie di attivira (ad es. utilizzare vari generi musicali, decorare la sezione
o offrire il cibo che ricorda le usanze di popoli diversi in occasione di qualche parti-
colare festivita, fare “attiviti sessuate” che tengano conto delle differenze tra maschi
e femmine). E evidente che, data eta dei bambini, tali iniziative hanno un grande pe-
so soprattutto sul piano dei rapporti nido-famiglia e che quindi sono pili presenti nei
servizi con un’utenza straniera. Inoltre non risulta molto comprensibile cosa si inten-
da per “attivitd sessuate” in un contesto come il nido e con bambini da 04 3 anni.
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Tabella 4 - Asili nido comunali - Palermo (5/2000)
Profilo dei valori degli item: punteggi min e max

|' 1 3 5 7 8 11 13 15 17 18 21 23 25 27 29 31 33 35 37

In conclusione, dall’'indagine viene confermato un servi-
zio educativo con un alto livello di qualita nella organizza-
zione degli spazi, nella quantita e varieta dei materiali, nelle
pratiche educative, nella gestione del quotidiano, nella rela-
zione con i bambini. T nidi palermitani si configurano ormai
come dei “ luoghi di vita buoni”, in grado di accogliere i bi-
sogni dei bambini, sia sul piano affettivo-emozionale, sia sul
piano dell’accrescimento di abilita e conoscenze e della con-
quista dell’autonomia.

L'assestamento su un punteggio 4-5 per quanto riguarda
gliitem pit direttamente connessi con Ia professionalita con-
sapevole”, indica comunque la necessita di prevedere a vari
livelli un maggiore tempo/spazio per pensare, in quanto “sa-
pere il luogo dal quale si pensa e il modo in cui cid avviene,
fondamentale sul piano dell’esistenza, Io & anche sul piano
formativo e contestualizzare sul piano intersoggettivo, I'edu-
care al pensare riflessivo, significa organizzare gruppi di la-
voro impegnati a pensare insieme” (Mortari, 1999). In questo
senso si rivela fondamentale Iattivazione di processi di ri-
flessione a partire da esperienze ricorrenti di auto-valutazio-
ne a livello soggettivo ed intersoggettivo, la possibilita di

&8

utilizzare in prima persona strumenti adeguati che permetta-
no una differente “messa a fuoco”, un distanziamento da sé
e dal contesto nel quale si & quotidianamente immersi ed un
confronto con gli altri.

Condotta in questi termini, la valutazione della qualita
ha anche la funzione di favorire ’elaborazione condivisa
di significati ed ha, circolarmente, una ripercussione nella’
prassiin quanto “elaborare significati e costruire progetti
sono due dimensioni inscindibili ed interrelate dell’azione
che il soggetto, individuale o collettivo, compie nel flusso
dell’esperienza per darsi risposte e soluzioni” (Fabbri,
1994).

9.3 La valutazione della qualita per un apprendimento orga-
niZ2ativo :

Per tradurre efficacemente nella prassi le “indicazioni di
cambiamento” conseguenti ad una indagine valutativa sulla
qualita, & necessario fare riferimento a due concetti fonda-

mentali relativi alle teorie dell’organizzazione, quello di cu/zu--

ra dell’organizzazione e quello di apprendimento organizzativo
(Simon, 1985; Weick, 1988; Zan, 1988). '

La cultura di un’organizzazione & un insieme, costruito
nel tempo, di idee, di valori e di tecnologie, mediante il quale
essa risolve i propri problemi; ¢ i/ prodotto della storia spe-
cifica dell’organizzazione, & quella che i suoi componenti
hanno costruito nel tempo per affrontare i problemi di adat-
tamento esterno e di integrazione interna (Zan, 1988).

Le linee della cultura interna vengono insegnate ai pro-
pri membri esplicitamente, con discorsi, proposte di lavoro e
inviti ad assumere determinati comportamenti o zzplicita-
mente, con |’esempio e con I'organizzazione stessa. Chi entra
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in un servizio educativo riceve, ad esempio, consegne espli-
cite e suggerimenti dai dirigenti e dai colleghi, ma & “model-
lizzato” anche, e ancor di pin, dalle procedure di lavoro entro
le quali deve inserirsi.

Le caratteristiche e la funzione della cultura interna da
una parte fanno si che essa possa costituire una fonte di resi-
stenza al cambiamento, perché le persone e i gruppi sono por-
tati 2 non rimettere in discussione le soluzioni consolidate,
dall’altra offrono perd anche un importante spazio di inter-
vento innovativo. La realta interna di un’organizzazione non
puo, infatti, essere letta come una realtd monolitica: 'identita
e 'organicita che essa esprime, passano attraverso la convi-
venza delle diversitd, delle contraddizion: e dei conflitti e sono
proprio questi che garantiscono all’organizzazione stessa di
mantenersi dinamica nell’esplorazione di nuove soluzioni e
impegnata in un processo “continuo” di apprendimento or-
ganizzativo.

Come sottolinea Zan (1988, p. 66) “connesso a qualsiasi
teoria dell’azione (individuale) & il processo di apprendimento
attraverso il quale 'individuo ridefinisce continuamente le
proprie mappe cognitive e, di conseguenza, le proprie stra-
tegie comportamentali. (...) Anche le organizzazioni agisco-
no sulla base di mappe cognitive che non solo variano da
organizzazione a organizzazione, ma variano anche nel tem-
po grazie ai processi di apprendimento. Gli stimoli esterni, o
meglio, '’ambiente, non esiste in quanto tale o, comunque,
per essere percepito come stimolo, deve essere innanzitutto
“attivato” e cioé deve rientrare nella mappa cognitiva del-
lorganizzazione”.

In base ad una tale prospettiva, i procedimenti adottati
possono essere definiti d7 tipo conservatore quando il rapporto
tra cultura interna e progetto di cambiamento resta smzplicito
ed il servizio si mantiene in una posizione di conservazione

20

rispetto alla propria storia nel rapporto con ’ambiente e nei
rapporti interni, in quanto tende a ripetere i moduli di fun-
zionamento appresi nel tempo.

I procedimenti sono invece di tipo i#zrovativo quando il
rapporto tra progettazione e cultura interna diventa dinami-
co e dialettico, quando cioé si inserisce consapevolmente la
ricerca della modificazione di un qualche aspetto delle teorie
di riferimento o del sistema dei valori o delle tecnologie
(quando, ciog si attua un “cambiamento di tipo 2”)%4,

In questo senso il processo inerente ad una valutazione
della qualita di tipo formativo risulta fondamentale, in quan-
to permette esplicitazione della cultura interna di un Servi-
zio e la messa in discussione delle premesse che hanno
contribuito a crearla. In particolare, se condotto in termini di
auto-valutazione, implica lo sviluppo di una sorta di “meta-
cognizione”, cioé la comprensione dei processi cognitivi in-
dividuali, organizzativi o istituzionali in cui si & immersi
(Lanzara, 1993).

Per comprendere le possibili modalita di cambiamento
di un servizio educativo & comunque utile considerare la qua-
lita delle interrelazioni tra i diversi fattori che costituiscono
la sua organizzazione: un sistema come quello di un servizio
educativo si caratterizza, infatti, per i suoi legami deboli®’
(secondo la definizione di Weick, 1976), cioé limitati e con
scarsi effetti reciproci. I vari sottosistemi interni dell’orga-

34 “Nella prospettiva del cambiamento 2, la soluzione consiste semplicemente nel
cambiare un insieme di premesse in un altro insieme dello stesso tipo logico [...) O,
per usare termini pidl filosofici, & evidente che non & la stessa cosa se ci consideriamo
pedine di un gioco le cui regole chiamiamo realta oppure giocatori del gioco di cui
sappiamo che le regole sono ‘reali’ soltanto nella misura in cui le abbiamo stabilite e
accettate — oltre a sapere che possiamo cambiarle.” (Watzlawick, Wealkland, Fisch,
1974).

33 1l termine Jegame indica cid che unisce diversi fattori dell’organizzazione: gli
scopi e i mezzi, questi e i risultati, i compiti delle diverse componenti del servizio {di-
rigenti, coordinatori, amministrativi, educatori, ausiliari, genitori, etc.).
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nizzazione hanno poche variabili in comune e godono di no-
tevoli spazi di autodeterminazione, con un coordinamento
interno ridotto.

Le relazioni tra unita di un sistema organizzativo a lega-
mi deboli (...) vanno riviste in una prospettiva che, comun-
que, accetta e riconosce l'esistenza di una pluralita di
razionalita organizzative. I/ legame debole é al contempo un
vincolo ed una risorsa; saperlo utilizzare nella progettazione
¢ un modo per affrontare e risolvere, sempre provvisoria-
mente e parzialmente, il problema della complessita. “Incer-
tezza e ambiguita, cosi come anarchie organizzate e sistemi a
legame debole, non significano affatto che non esistano re-
gole del gioco, benst significano che le regole del gioco non
corrispondono ad alcun modello razionale di causazione li-
neare, che variano da organizzazione ad organizzazione, che
dipendono fortemente dalla storia stessa dell’organizzazio-
ne”¢ (Zan, 1988, p. 62). ,

Assume pertanto un grande valore la dimensione storica
e processuale, dimensione entro cui la valutazione formativa
ha una funzione strutturante.

Secondo Weick (1988, p. 216) le “azioni di controllo” so-
no, infatti, ¢id che 'organizzazione esamina retrospettivamente
per scoprire cosa deve fare. “Nella prospettiva dell’attivazio-
ne I'attenzione maggiore viene data alla comprensione e alla
creazione di senso che accompagnano le attivita di controllo
e di adattamento”, ed il modo in cui I'attivazione viene fatta &
cid che un’organizzazione sapra. Sono dunque molto impor-
tanti le procedure e gli strumenti che 'organizzazione sceglie
per condurre un’indagine valutativa, ed & anche importante il

?¢ Nel paradigma della razionalita assoluta i legami vengono invece pensati come
Jforti: le relazioni tra gli elementi vengono decise “secondo ragione” e si realizzano co-
s1 come sono state decise; il progerto complessivo, organizzativo e/o educativo, lega
tutti gli elementi in modo strettamente organico e funzionale, come i una macchina.
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modo in cui “I’esame di realtd” (sia che venga attuato dai
membri dell’organizzazione, o da consulenti esterni), riesce
a consentire un effettivo rispecchiamento da parte dell’orga-

. nizzazione dei propri problemi. Nota Spaltro (1990) che “&

proprio questa operazione di rispecchiamento (solitamente
proposta sotto forma di un rapporto sullo stato dell’organiz-
zazione) che dovrebbe consentire all’organizzazione stessa di
fare ’esame di realta rispetto alla propria condizione, cioé
I’elaborazione delle proprie ansie e difese”’. La fase di uti-
lizzo dei dati offerti in direzione del cambiamento organizza-
tivo deve infatti vedere il ruolo attivo dell’organizzazione
stessa. L'esistenza o meno di questa condizione costituisce, in
ultima analisi, la sola prova reale dell’avvenuta rielaborazione
della crisi da parte dell’organizzazione®®.

Si pud affermare, in questo senso, che la restituzione in
un assetto di gruppo, in cui sono presenti soggetti diversi del-
I’organizzazione, costituisce un momento fondamentale di
apprendimento a partire da un “rispecchiamento”.

E da rilevare che la valutazione della qualita intesa in
senso formativo deve essere un processo costante perché, per
definizione, non si pud mai pensare di avere esaurito la co-
noscenza della propria realtd organizzativa.

L’assunzione di una tale prospettiva implica parallela-
mente quella della dimensione politica, poiché in un processo
di cambiamento e apprendimento costante & indispensabile

37 In socioanalisi attitudine a realizzare 'esame di realtd mediante rielaborazio-
ne delle ansie di base e dei meccanismi difensivi rivelatisi non pilt funzionali, viene in-
dicata con I'espressione capacitd negativa. Con questo termine, che W. Bion ha preso
in prestito dal poeta J. Keats, viene intesa la capacita di fronteggiare le situazioni di
crisi. E la capacita di sostare nell'incertezza, resistendo alla spontanea tentazione di ri-
cercare rassicurazioni di comodo (cfr. Bion, 1970).

38 14 da rilevare che vi & apprendimento non soltanto se I'errore viene individua-
to, ma nelle operazioni tese a correggerlo. In tal modo I'organizzazione apprende a
darsi metodologie di risoluzione del problema con la conseguenza che la tipologia &
la storia, ancora una volta, di come si sono superati i problemi (cfr. Demetrio, 1994).
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che siano coinvolti pitt livelli organizzativi (nel nostro caso il
singolo nido, I’ Assessorato Pubblica Istruzione, il Comune, la
Regione), che avvenga cio& una “transazione tra i livelli”, ol-
tre che tra le persone.

E dunque necessario da un lato prevedere condizioni che
favoriscano la circolarita delle informazioni, dall’altro inve-
stire nella formazione di tutti i membri istituzionali perché
siano “buoni partner nella rete”. Anche se vi & una divisione
dei compiti che riguarda I’area delle decisioni e ’area della
gestione, deve esistere una conoscenza/condivisione delle
informazioni e della dimensione progettuale. Fondamentale
diviene la costruzione di un linguaggio comune, alla quale la
valutazione della qualita contribuisce consentendo una ne-
goziazione tra soggetti diversi grazie all’utilizzazione degli
stessi strumenti di riferimento ed alla condivisione dei dati.

Se usata in questi termini, la valutazione ha quindi un va-
lore locale e un valore distribuito poiché, formando come dei
cerchi concentrici, pud determinare un’attivazione ed una in-
terazione consapevole su pil piani.
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