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In più occasioni ho cercato di dare il mio contributo per valorizzare il significato delle
relazioni nella vita delle persone e in particolare all’interno dell’ambiente familiare. In que-
sto quadro è da inserire anche il progetto di educazione familiare che è stato realizzato per
volontà dell’Assessorato alle Politiche sociali della Regione Toscana, con l’apporto tecnico
dell’Istituto degli Innocenti e nel cui ambito è nata anche l’idea della giornata di studio da
cui nasce questo volume.

L’obiettivo è quello di aiutare i genitori ad assolvere degnamente la fondamentale fun-
zione della genitorialità, che costituisce una delle più significative esperienze di forma-
zione e di prevenzione. È infatti ipotizzabile che genitori competenti aiutino i figli a cre-
scere con autostima e sicurezza, promuovendo il loro sviluppo al meglio delle possibilità
personali.

In questo contesto è da situare la riflessione sulla figura dell’animatore – come è stato
definito – di educazione familiare, che si presenta come originale professionalità socioe-
ducativa al servizio della crescita culturale e umana delle persone. L’animatore di educa-
zione familiare, infatti, come ci dicono in questo libro autorevoli studiosi italiani e stranie-
ri, costituisce un “attore” essenziale del percorso di educazione familiare, che mira a qua-
lificare la genitorialità e che si presenta anche come strumento di crescita democratica, in
quanto contribuisce a fare in modo che tutti diano il meglio di se stessi.

È ovvio che l’educazione familiare consente di raggiungere anche molti altri risultati,
come è stato rilevato nel corso dell’esperienza specifica promossa dalla Regione Toscana
con la collaborazione tecnica dell’Istituto degli Innocenti. Nell’ambito di questa azione for-
mativa, fra l’altro, è emersa la grande attenzione degli enti locali e delle aziende sanitarie
della Toscana per queste problematiche, in un’ottica di prevenzione che costituisce una
delle garanzie più efficaci della produttività dei loro interventi. Ed è appunto con questa
consapevolezza che formulo l’auspicio di una ulteriore diffusione delle attività di educa-
zione familiare, a cui – certamente – non faremo mancare il nostro appoggio, proprio per
la convinzione che per essere – nel futuro – uomini e donne “sociali”, è molto vantaggio-
so potersi giovare dell’aiuto di genitori competenti. In questo quadro daremo anche il
nostro contributo perché si creino specifiche occasioni di studio che facilitino la definizio-
ne dei caratteri propri della professionalità dell’animatore di educazione familiare, in
maniera da garantire, anche per questa via, la qualità degli interventi. Il volume che pre-
sentiamo intende, appunto, dare un primo contributo in questa direzione.
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L’importanza del ruolo sociale ed educativo della famiglia è stato sottolineato con forza
dalla più recente produzione legislativa. Basti pensare, nello specifico, all’art. 48 della
legge regionale 3 ottobre 1997, n. 72, Organizzazione e promozione di un sistema di
diritti di cittadinanza e di pari opportunità: riordino dei servizi socio assistenziali e socio
sanitari integrati e all’art. 16 della legge nazionale 8 novembre 2000, n. 328, Legge qua-
dro per la realizzazione del sistema integrato di interventi e servizi sociali dove viene riba-
dita l’importanza di sostenere il ruolo genitoriale, che deve potersi esplicitare in un’otti-
ca formativa. È appunto con questo spirito che la Regione Toscana ha promosso, nel
corso dell’ultimo biennio, un’esperienza di educazione familiare, che è stata realizzata
dall’Istituto degli Innocenti nell’ambito del progetto istituzionale di collaborazione con la
Regione. Tale iniziativa ha visto coinvolti molti comuni toscani e alcune aziende sanitarie
locali, che hanno organizzato degli interventi in cui sono stati coinvolti centinaia di geni-
tori, suddivisi in piccoli gruppi. 

L’Istituto degli Innocenti, d’altra parte, nell’ ambito della collaborazione con la
Regione Toscana, ha gestito progetti di ricerca e di formazione nella prospettiva di coin-
volgere e valorizzare gli “attori” locali, che poi attuano professionalmente gli interven-
ti. Basti pensare all’ attività di formazione dei coordinatori degli asili nido e delle comu-
nità per “minori”, così come, appunto, degli altri operatori attivi nei servizi sociali ed
educativi della nostra regione.

Non è un caso, quindi, che l’Istituto abbia gestito con interesse il progetto di educazio-
ne familiare che ha visto coinvolti centinaia di genitori toscani. In questo caso, inoltre, non
poteva mancare un interesse e un approfondimento per le problematiche legate alla figu-
ra dell’animatore di educazione familiare. Con piacere abbiamo promosso un’indagine che
ha coinvolto le “animatrici” partecipanti all’esperienza, le quali hanno risposto a uno spe-
cifico questionario e che – con alcune loro rappresentanti autorevoli, intervistate allo scopo
– ci hanno consentito di raccogliere del materiale assai utile per la riflessione futura. 

Nel volume che presentiamo di tale azione di approfondimento viene dato conto nel-
l’articolo di Enzo Catarsi, a cui si accompagnano altri interessanti scritti, le cui linee essen-
ziali erano state presentate dagli autori nel corso della giornata di studio sul ruolo dell’a-
nimatore di educazione familiare svoltasi all’Istituto degli Innocenti nell’ottobre 2000.
L’auspicio è che la pubblicazione del libro costituisca un’altra tappa del processo di
approfondimento delle problematiche legate alle iniziative di educazione familiare, che
possa esprimersi anche attraverso successive attività e progetti nel prossimo periodo in
Toscana.
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La Regione Toscana ha promosso recentemente, con il contributo tecnico dell’Istituto
degli Innocenti, un’iniziativa di educazione familiare a cui hanno partecipato diversi comu-
ni e Aziende USL della Regione e che è illustrata nel volume Educazione familiare e soste-
gno alla genitorialità: un’esperienza in Toscana (Firenze, Regione Toscana, Istituto degli
Innocenti, 2002). Nell’ambito di questa attività è stata rilevata l’importanza della figura
dell’animatore di educazione familiare, destinata a coordinare i gruppi di genitori deside-
rosi di approfondire e riflettere sulle competenze genitoriali. Per tale ragione i due enti si
sono fatti promotori di un incontro di studio che si è svolto nell’ottobre del 2000 e a cui
hanno partecipato autorevoli studiosi italiani e stranieri. Il volume che presentiamo pub-
blica perciò i materiali scaturiti da quella occasione di confronto e mette a disposizione di
tutti coloro che si occupano di “genitorialità” un importante contributo sui temi dell’edu-
cazione familiare.

L’intendimento è stato quello di focalizzare l’attenzione sull’identità di questa nuova
figura professionale, la cui professionalità – ci permettiamo di anticipare la tesi condivisa
in maniera unanime – non può certamente essere formata ex novo ma dovrà fondarsi su
una precedente preparazione professionale quale quella dello psicologo, pedagogista,
educatore, assistente sociale ecc. D’altra parte è anche legittimo pensare che l’animatore
di educazione familiare non potrà essere un professionista che vive solo di questa unica
esperienza professionale. È invece più realistico ipotizzare che egli provenga dalle fila dei
professionisti socio-educativi che lavorano nei servizi alla persona e che qualificano ulte-
riormente, in maniera specialistica, questa loro formazione di base. 

L’animatore di educazione familiare, infatti, deve acquisire la capacità di utilizzare al
meglio le proprie competenze e deve sviluppare la capacità di “volgarizzare” le proprie
conoscenze; al contempo deve imparare i “saperi” esibiti dai genitori così come deve
conoscere le risorse attive nell’ambiente e sentirsi infine a proprio agio in gruppi interdi-
sciplinari in cui, insieme ad altri specialisti, siano partner attivi anche dei genitori. È evi-
dente che questo non è facile, poiché lo specialista potrà avere il timore di perdere il pro-
prio potere e di non vedere più socialmente riconosciuta la propria identità professionale.

Allo stesso modo si tratta di individuare coloro che sono in grado di svolgere tale com-
pito riconoscendo l’importanza sia del sapere teorico che di quello pratico, evitando di
valorizzare più un aspetto rispetto all’altro e adottando dei modelli di apprendimento che
consentano di imparare e di insegnare allo stesso tempo. 

Questi e altri sono quindi i temi che vengono affrontati in questo volume, a cominciare
dal primo articolo di chi scrive, che intende portare un contributo all’identificazione dei
caratteri della figura di animatore di educazione familiare e all’individuazione delle moda-
lità con cui provvedere alla sua formazione. In questo contesto viene dato atto anche degli
apporti che sono derivati da una specifica indagine in cui sono state coinvolte le animatri-
ci partecipanti all’esperienza di cui dicevamo all’inizio, le quali hanno proposto spunti assai
interessanti e significativi.

Il contributo di Paola Milani rileva, invece, come la prospettiva dell’educazione familiare
possa godere oggi in Italia di nuove potenzialità, offerte dalla nuova legislazione sociale. In
particolare, sottolinea come il nuovo Progetto materno infantile, così come la progettualità
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legata alle leggi 285/97, Disposizioni per la promozione di diritti e di opportunità per l’in-
fanzia e l’adolescenza e 328/00, prevedano e consentano l’attivazione di numerosi inter-
venti di sostegno alla genitorialità e più specificamente di educazione familiare. Al contem-
po coglie un aspetto peculiare del ruolo di animatore di educazione familiare: quello di
innestarsi su una professionalità socioeducativa definita e già operante nel panorama dei
servizi sociali ed educativi: psicologo, pedagogista, educatore, insegnante, assistente socia-
le ecc.). Significativamente tale opinione è condivisa un po’ da tutti gli autori di questo volu-
me, che si muovono in una direzione “umanistica” di educazione familiare. Tale aspetto è
messo ben in evidenza nell’altro scritto di Pourtois, Barras e Nimal, dove – appunto – si sot-
tolinea come l’animatore di educazione familiare non «si rivolge a famiglie carenti di sape-
re», ma si impegna a facilitare la relazione e la comunicazione fra i genitori.

Una prospettiva di carattere socioeducativo del lavoro dell’operatore di educazione
familiare è invece richiamata nel contributo di Terrisse e Larose. In questo caso si entra nel
merito della questione e si fornisce un contributo interessante alla definizione stessa della
professionalità – e della denominazione – del “professionista” che opera nel contesto del-
l’educazione familiare. Viene così rilevato che può essere opportuno definire “animatore”
colui che lavora con i genitori “normali” in percorsi di formazione tesi all’arricchimento
della cultura genitoriale. A detta di questi autori sarebbe invece improprio utilizzare la
medesima denominazione per coloro che operano presso il domicilio delle famiglie con
bambini piccoli, che possono invece essere meglio definiti – anche noi siamo d’accordo –
operatori socioeducativi. 

Al di là della questione nominalistica, in effetti, occorre riflettere sulla prospettiva del-
l’educazione familiare che non può non essere quella della “prevenzione formativa”. Una
volta acquisita questa consapevolezza è evidente che può essere più semplice identificare
gli elementi di professionalità dell’operatore che lavora nel contesto dell’educazione fami-
liare e che – in ogni caso – dovrà viversi come un “professionista senza camice”, che acqui-
sisce considerazione sociale e autorevolezza sulla base dei comportamenti professionali
esibiti sul campo. Anche Nimal e Barras rilevano come la professione di animatore di edu-
cazione familiare sia tutta da definire e illustrano il percorso formativo realizzato
nell’Università di Mons, dove il primo biennio è comune a psicologi e pedagogisti e dove
successivamente vi è una specializzazione in pedagogia della famiglia.

L’articolo di Bouchard e Kalubi affronta invece un altro tema importante per chi si occu-
pa di educazione familiare: quello del rapporto trai genitori e i professionisti. In questo
caso il contesto è quello della percezione dei bisogni dei bambini che, come per gli altri
casi, mostra aspetti di difficoltà per il timore dei professionisti di perdere l’autorevolezza
del ruolo. È invece dalla collaborazione tra questi diversi attori che i problemi possono tro-
vare risoluzione, anche nel caso specifico dei bisogni dei bambini disabili. Al riguardo è
interessante anche l’articolo di Durning, che esamina i diversi contesti di educazione fami-
liare “a domicilio”, a cominciare dalle visite “postnatali” e dalle azioni realizzate presso la
casa del bambino disabile.

Molto utili appaiono, infine, anche gli ultimi due scritti di Tognetti e Bottigli, le quali par-
tono dalle due esperienze, realizzate rispettivamente a San Miniato e Livorno, nell’ambito
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del citato progetto di educazione familiare. Tognetti rileva così come la utilizzazione di
“animatrici” dei gruppi con diversa professionalità di base (psicologa, insegnante, educa-
trice di nido) abbia consentito di sperimentare come la caratteristica fondante del ruolo sia
quella di accoglienza e di facilitazione della comunicazione. Al contempo viene sottoli-
neato come l’esperienza professionale nei servizi per l’infanzia e dunque a contatto con le
famiglie, faciliti molto il lavoro con i gruppi, così come l’attivazione di un rapporto empa-
tico con gli stessi genitori. E interessante è anche la riflessione di Tognetti a proposito della
differenza con la realtà scolastica della relazione insegnante-genitori, dove la stessa è quasi
sempre orientata alla verifica degli apprendimenti.

Al fine di riflettere sul ruolo e le competenze dell’animatore di educazione familiare
appare assai significativa l’esperienza livornese, dove le conduttrici dei gruppi sono state
educatrici dei servizi per l’infanzia con particolari competenze relazionali e di cui si è cura-
to in particolare le capacità di ascolto, aiuto e dare/ricevere fiducia. Tale esperienza, in
effetti, insegna come l’affinamento delle competenze relazionali sia particolarmente effi-
cace ai fini della “facilitazione” del lavoro dei gruppi, i cui componenti sono così stimola-
ti alle relazioni sociali nella salvaguardia delle proprie caratteristiche individuali. 
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Nel nostro Paese l’educazione familiare non ha mai goduto di molte attenzioni, in spe-
cial modo negli ambienti laici. È vero che vi sono state lodevoli eccezioni, come quella
costituita da Il giornale dei genitori di Ada Marchesini Gobetti, ma in generale l’atten-
zione per i temi della genitorialità non è stata mai molto diffusa. Al contrario vi è stato
al riguardo un diverso impegno degli ambienti cattolici, esplicitatosi sia in interventi for-
mativi in ambito ecclesiale, che in attività di ricerca a livello accademico. Fortunatamente
negli ultimi anni la situazione va cambiando e vi è un’unanime rivalutazione dei temi
legati ai valori della persona e della famiglia. 

In questo contesto una rinnovata attenzione è stata posta al ruolo dei genitori e – sep-
pur ancora timidamente – al significato dell’educazione familiare che però, specialmen-
te in Italia, abbisogna ancora di una più chiara definizione epistemologica. L’ambiguità
è stata sottolineata anche da Paul Durning (1988, p. 16), il quale ha scritto al proposi-
to: «Questa espressione evoca al contempo l’educazione sviluppata dalla famiglia in
direzione dei figli e l’azione educativa di terzi (specialisti) nei confronti dei genitori per
educarli alla loro funzione formativa. Questo termine si riferisce quindi a un insieme di
preoccupazioni e di pratiche sociali, ma non a una disciplina, meno ancora a una epi-
stemologia specifica, che restano – forse – da costruire» (a questo riguardo cfr. anche
Durning, 1990). 

Alcuni anni dopo Paul Durning (1995, p. 40-42) ha riproposto una sua definizione di
educazione familiare, rilevando come essa si configuri come «l’azione di educare uno
o più bambini realizzata, sovente, nei gruppi familiari da degli adulti che sono i geni-
tori dei bambini in questione, ma anche come l’insieme degli interventi sociali realiz-
zati per preparare, sostenere, aiutare, addirittura sostituire i genitori nei loro compiti
educativi verso i figli (...). Tra gli interventi sociali, si distingueranno: l’educazione o for-
mazione genitoriale, gli interventi socio-educativi verso i genitori, e la “suppléance”
familiare. Altre importanti discipline, quali la psicologia, la sociologia, la storia, il dirit-
to o l’antropologia, sviluppano delle ricerche su un oggetto che ogni disciplina chiama
“famiglia”. Ciononostante, nessuna di esse privilegia come centro del suo interesse i
processi educativi (...)».

A questo proposito pare anche giusto distinguere tra educazione familiare e peda-
gogia della famiglia, tenendo di conto delle differenze che esistono tra la lingua ita-
liana e quella francese. In quest’ultimo caso, infatti, le due definizioni vengono fatte
coincidere, mentre nella realtà italiana potremmo convenzionalmente intendere per
educazione familiare quella serie di interventi formativi tesi al sostegno della genito-
rialità, mentre con pedagogia della famiglia tutto il lavoro di riflessione teorica e di
ricerca sugli interventi realizzati sul campo. Nell’accezione da noi proposta, quindi, la
pedagogia della famiglia si propone di studiare le relazioni e i processi che si svilup-
pano all’interno delle famiglie, nel rapporto tra genitori e figli, ma anche di approfon-
dire tutte le problematiche concernenti gli interventi formativi nei confronti dei geni-
tori, in particolare le modalità con cui queste esperienze di formazione vengono orga-
nizzate e gestite.
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L’animatore di educazione familiare: una nuova figura professionale?

Educazione familiare e sostegno alla genitorialità

L’elemento centrale nell’ambito della educazione familiare deve però essere individuato
nella “formazione” dei genitori, visto che le profonde trasformazioni che hanno caratte-
rizzato l’istituto familiare nella realtà italiana pongono nuovi compiti di supporto alla geni-
torialità, sempre più vissuta con consapevole responsabilità. Il desiderio di diventare geni-
tore è in effetti solitamente legato al disagio psicologico che deriva dal timore di non esse-
re capace di assolvere convenientemente tale impegno e proprio per questo deve essere
“supportato” con interventi di diverso tipo. I genitori italiani, e in particolare quelli più gio-
vani, esprimono con sempre maggiore chiarezza bisogni formativi legati al ruolo genito-
riale, a cominciare da quello di informarsi sullo sviluppo dei figli. 

Gli interventi di educazione familiare appaiono quindi particolarmente appropriati per
dare queste “risposte”, proprio perché agiscono sulle diverse dimensioni delle personalità
dei genitori, visto che tendono a coinvolgerli anche sul piano emotivo, facendo loro vive-
re esperienze nuove. Allo stesso modo è coinvolta anche la dimensione cognitiva, consi-
derato che uno degli obiettivi è anche quello della trasmissione delle conoscenze. Al con-
tempo è evidente che tali esperienze puntano a modificare le azioni genitoriali e implica-
no pertanto anche una trasformazione dei comportamenti (Milani, 1998).

Allo stesso modo è chiaro che tali cambiamenti non incidono solo sul livello individuale,
poiché è chiaro che la maggiore consapevolezza dei genitori riguardo il carattere educati-
vo del loro ruolo arricchisce anche la qualità delle relazioni all’interno di una comunità
(Pourtois, Desmet, 1989). Al contempo risulta sempre più evidente che il lavoro con i geni-
tori migliora anche i risultati del bambino, sviluppando la sua autonomia e stimolando la
sua crescita complessiva. Il ruolo dei genitori è inoltre essenziale nella prospettiva della pre-
venzione e ancor più per quanto riguarda il successo scolastico dei figli, come diverse ricer-
che hanno ormai mostrato. Nello specifico Pourtois e Desmet (1994) hanno rilevato come
lo stile educativo della madre e del padre, gli atteggiamenti educativi, l’ambiente socio-
culturale di provenienza, il livello di coesione familiare e i tratti della personalità di un bam-
bino di cinque anni consentano nel 70% dei casi di predire il livello di apprendimento che
tale soggetto raggiungerà circa venti anni dopo.

Anche per le ragioni fin qui enunciate appare quindi legittimo sostenere che la pedago-
gia della famiglia è da comprendere in quella che è stata definita pedagogia postmoder-
na (Pourtois, Desmet, 1997) che, appunto, dovrà sempre più tenere di conto della perso-
nalità individuale e delle emozioni. Essa valorizza il soggetto e punta a metterlo in condi-
zione di vivere consapevolmente. È chiaramente una pedagogia “umanistica”, che tende
a sottolineare positivamente le potenzialità della persona, approfondite anche nella loro
dimensione valoriale. La pedagogia postmoderna, inoltre, punta a sviluppare adulti auto-
nomi e responsabili, sulla base di un impegno dei genitori a “educare bene”. Jean Pierre
Pourtois e Huguette Desmet (1997) presentano al proposito un modello composto di dodi-
ci bisogni dei soggetti in divenire, articolato in quattro dimensioni: affettiva, cognitiva,
sociale, ideologica. La prima riguarda l’io e i bisogni legati allo svilupparsi dell’identità,
mentre la seconda fa riferimento al possesso degli strumenti della razionalità. La dimen-
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sione sociale riguarda invece le relazioni con gli altri, mentre quella cosiddetta ideologica
concerne il mondo dei valori culturali ed educativi. 

L’animatore come “facilitatore” della comunicazione

In questo contesto occorre inoltre rilevare che la formazione degli animatori di educa-
zione familiare costituisce un importante elemento di studio, così come la formazione
degli stessi genitori a interpretare il loro ruolo formativo. Proprio per questa ragione nel-
l’ambito del progetto toscano di educazione familiare – illustrato in uno specifico volume
(Catarsi, Educazione familiare…, 2002) e a cui ci riferiamo in questo articolo – si è inteso
esaminare puntualmente la problematica legata al ruolo dell’animatore di educazione
familiare, cercando di individuarne le peculiarità identitarie e i percorsi formativi.

Il tratto su cui l’accordo è unanime è certamente quello del ruolo promozionale dell’a-
nimatore, a cui unanimemente viene affidato il compito di “facilitatore” della comunica-
zione. Tale convincimento si lega alla convinzione che l’educazione familiare deve fondar-
si, in primo luogo, sulla volontà di promuovere l’aggregazione e il confronto fra i genito-
ri, in maniera da valorizzare le loro competenze. La finalità primaria dell’educazione fami-
liare, infatti, almeno nella prospettiva che ha caratterizzato anche il progetto toscano, con-
siste nel valorizzare le potenzialità dei genitori e nel fornire loro gli strumenti per essere
empatici e incoraggianti nei confronti dei loro figli e degli altri. Le attività di educazione
familiare, infatti, debbono far acquisire ai genitori conoscenze sullo sviluppo dei figli, ma
anche metterli in condizione di maturare consapevolezze riguardo i propri stili educativi e
i valori cui essi si riferiscono. 

Allo stesso modo esse debbono sviluppare le competenze relazionali dei genitori e met-
terli in grado di riconoscere la loro fallibilità e le loro emozioni. Un genitore “autocentra-
to”, che si senta onnipotente, condizionerà in maniera negativa la relazione con il figlio.
Al contrario un genitore capace di ascolto empatico, in grado di “mettersi nei panni del-
l’altro” potrà più facilmente riconoscere i sentimenti del figlio e condividerli con lui. In ogni
caso, anche quando dovrà autorevolmente opporre un diniego, sarà in grado di attivare
una relazione significativa.

Le attività proposte con questo progetto, quindi, hanno inteso promuovere la circolarità
della comunicazione, in maniera tale che tutti avessero la possibilità di esprimere le pro-
prie opinioni e mettersi in discussione. È ovvio che in questo contesto è risultato essenzia-
le il ruolo del coordinatore del gruppo, che ha vissuto il proprio ruolo quasi essenzialmen-
te come quello di “facilitatore” della comunicazione. 

Il ruolo del cosiddetto “esperto” è venuto così a modificarsi rispetto alla tradizione, visto
che solo in pochissimi casi si è posto l’obiettivo di “trasmettere” delle conoscenze, men-
tre ha sempre vissuto la propria presenza come “facilitatore” della comunicazione e come
figura di professionista in grado di promuovere il confronto fra i genitori. 

L’animatore di educazione familiare, in effetti, aiuta i genitori a riflettere criticamente
sulla propria esperienza genitoriale, in maniera da favorire l’assunzione anche di nuovi
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atteggiamenti educativi, frutto di una riflessione personale e non necessariamente eredi-
tati dall’educazione ricevuta. Allo stesso modo deve capire i bisogni e le domande dei
genitori, senza però cadere nella tentazione di dare una risposta, atteggiandosi in qualche
modo a “genitore perfetto”. Al contempo è da segnalare la difficoltà di un ruolo che non
deve mai presentarsi come “direttivo”, poiché, anche se deve ispirarsi ad alcune cono-
scenze basiliari del sapere scientifico, deve comunque proporsi di valorizzare il sapere “pra-
tico” dei genitori e alcune pratiche genitoriali condivise.

L’animatore di educazione familiare, in definitiva, deve sapere che anche la migliore delle
soluzioni che egli può individuare non vale nulla al cospetto di quelle che i genitori potranno
raggiungere autonomamente e mettere in atto nell’interesse dei figli. In altri termini l’anima-
tore deve sapersi “spogliare” del “suo” ruolo e non deve tendere a sovrapporre il suo sapere
e il proprio punto di vista a ciò che i genitori possono realisticamente realizzare direttamente. 

Proprio per queste ragioni la questione dell’identità professionale e della formazione
dell’animatore di educazione familiare si pone come estremamente delicata e di grande
significato. Per le molteplici motivazioni richiamate, quindi, pare di dover affermare che l’a-
nimatore di educazione familiare non può essere unicamente lo psicologo, ma deve poter
essere anche un pedagogista oppure un assistente sociale o un educatore. L’educazione
familiare, infatti, costituisce un intervento che si situa nell’area socioeducativa, con l’o-
biettivo di promuovere e sviluppare le risorse delle persone coinvolte.

L’educazione familiare nella realtà toscana 

Allo stesso modo occorre tenere presente che il progetto toscano si è avvantaggiato
anche di alcune esperienze nate dalle attività di alcuni gruppi operanti presso le Unità sani-
tarie locali e da alcune iniziative organizzate da comuni o presso alcuni asili nido toscani.
Nel primo caso è da ricordare l’attività di educazione sessuale organizzata da alcuni anni
presso l’USL della Versilia, dove il lavoro è indirizzato sia agli adolescenti che ai genitori. Nel
secondo caso è da ricordare, invece, l’esperienza attiva da alcuni anni presso i Comuni di
Cerreto Guidi, Empoli e Vinci, dove i gruppi di genitori vengono composti tramite la col-
laborazione delle scuole e si ritrovano nel corso dell’inverno per dieci incontri, individuan-
do poi anche degli argomenti specifici da trattare durante la primavera sotto forma assem-
bleare con la presenza di studiosi di fama nazionale (Catarsi, 1999).

Il lavoro con i genitori ha dato risultati assai interessanti anche nelle realtà di Livorno
(Bottigli, 1997) e di S. Miniato, la cui esperienza è apparsa particolarmente congeniale al
progetto toscano, avendo in comune anche un significativo riferimento teorico come quel-
lo rogersiano (per un approfondimento di questa prospettiva cfr. Boutin, Durning, 1999).
Questo ha avuto particolare significato soprattutto per la definizione della figura del cosid-
detto “esperto”, il professionista, cioè, che ha coordinato i gruppi in maniera autorevole
ma mai direttiva (Bellini, et al., 1998, p. 59). 

Un utile contributo in questa direzione viene dall’intervista di Maria Chiara Bellini, psico-
loga di formazione e “animatrice” di uno dei gruppi del progetto sanminiatese, la quale ha
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cercato di enucleare le competenze che dovrebbero caratterizzare la professionalità dell’a-
nimatore di educazione familiare. «Disponibilità all’ascolto, conoscenza della comunicazio-
ne, capacità di gestione di un gruppo, conoscenze psicopedagogiche», ha affermato infat-
ti, sottolineando inoltre «l’importanza di essere un facilitatore della comunicazione, perché
questo permette che ognuno possa esprimere e far emergere le proprie competenze e inol-
tre nella socializzazione dell’esperienza queste acquistano un valore sia per chi le espone sia
per chi le ascolta». La testimonianza di Maria Chiara Bellini è importante anche perché
inquadra il problema dal punto di vista della psicologa. «Io ho una formazione psicologica.
Sono una psicologa e una psicoterapeuta e utile ma altrettanto importante è l’esperienza
nel gestire il gruppo. Inoltre attraverso il confronto con diverse professionalità si ha l’op-
portunità di acquisire nuove competenze perciò questo mi porta a dire che le competenze
psicopedagogiche sono importanti però lo è altrettanto l’esperienza della relazione. Infine
è indispensabile per l’animatore di educazione familiare possedere esperienze nella gestio-
ne delle relazioni e delle comunicazioni all’interno di un gruppo».

Tutte le interviste, comunque, insistono nell’evidenziare il ruolo di “facilitatore della
comunicazione” che l’animatore deve avere all’interno dei gruppi di educazione familiare.
Anche Gloria Tognetti, coordinatrice dell’esperienza di San Miniato, lo mette bene in evi-
denza: «Sicuramente deve incoraggiare, dare fiducia, accogliere le differenze ma deve
essere soprattutto un facilitatore e un mediatore della comunicazione capace di sostenere
una comunicazione efficace fra le persone in questo caso i genitori. Deve riuscire a met-
tere in relazione ciò che dice una persona con quello che dice un’altra, deve rendere più
espliciti i significati che emergono che è in definitiva quello che con i bambini si chiama
“prestito di coscienza”. Secondo me questo concetto è utilizzabile anche dall’animatore».

Nella valutazione dei risultati ottenuti dal progetto toscano è stata così posta particola-
re attenzione al ruolo del coordinatore dei gruppi, che nello specifico è stato definito “ani-
matore” di educazione familiare, anche se tale definizione è ancora ben lungi dall’essere
unanimemente accettata.

Le partecipanti al progetto nel ruolo di animatrice di educazione familiare sono state –
ovviamente – solo ed esclusivamente donne, con diploma di scuola secondaria oppure con
diploma di laurea. In Italia, infatti, è ancora piuttosto difficile trovare degli uomini che si
dedicano al lavoro sui temi educativi, in particolare se ci si riferisce alla dimensione operati-
va degli interventi. L’alta percentuale di diplomate deriva in particolare dall’esperienza di
Livorno, dove all’interno del gruppo sono state previste più “funzioni”; insieme alla coordi-
natrice hanno operato anche delle osservatrici, che erano nel contesto della formazione e
a cui è stato poi richiesto di riempire il questionario rivolto al complesso delle animatrici.

L’esperienza livornese presenta, comunque, una sua particolarità, dettata dalla presen-
za di molte insegnanti della scuola dell’infanzia e di educatrici dell’asilo nido. L’iniziativa,
infatti, viene svolta nei servizi per l’infanzia e vede la partecipazione delle insegnanti in
qualità di “osservatrici” oltre che – in alcuni casi – di “conduttrici” dei gruppi. Queste edu-
catrici hanno avuto, negli anni, una formazione specifica e dimostrano di avere consape-
volezza riguardo il ruolo attivo dell’educazione familiare. Significativa, nella sua essenzia-
lità, è la risposta di una insegnante di scuola dell’infanzia che, alla domanda di esprimere
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delle considerazioni conclusive sul ruolo dell’animatore di educazione familiare, ha scritto:
«Importante secondo me è che questo ruolo venga svolto con la consapevolezza di non
avere nulla da insegnare, di non dare ricette, di non essere terapeuta, ma semplicemente
di fare da tramite alla scoperta individuale, di essere solo colui che “lancia dei sassi”.
Raccoglierli e deciderne l’uso spetta alle singole persone/al gruppo».

La realtà livornese, quindi, si avvale di queste figure, formate sulla base di un progetto
dell’amministrazione comunale. Lilia Bottigli, coordinatrice dei servizi per l’infanzia della
città labronica, è molto chiara al proposito della questione della formazione e della pro-
fessionalità dell’animatore di educazione familiare. «Ho delle perplessità a creare delle
figure che svolgano solo questo tipo di intervento – risponde infatti all’intervistatrice – per-
ché penso che lavorare con i bambini piccoli sia una grande risorsa e un grande momen-
to formativo anche per lavorare con gli adulti. Quindi credo che molte delle cose che
abbiamo potuto fare in questi anni senza l’intervento di specialisti derivi da questo: avere
del personale che lavora con bambini piccoli e che è da anni in formazione per quanto
riguarda le modalità di relazione e le modalità comunicative. Il passo intermedio è stato
quello di istituire un profilo professionale di coordinamento pedagogico legato agli inter-
venti di formazione per adulti». In questo caso, quindi, la “scommessa” – che pare vinta
– è quella di utilizzare il patrimonio di conoscenze maturato nei servizi per l’infanzia e uti-
lizzare le educatrici, formate negli anni alla gestione delle relazioni, per organizzare anche
specifici percorsi di educazione familiare.

Educazione familiare e servizi per l’infanzia

La maggioranza delle coordinatrici che hanno lavorato in questa esperienza toscana,
comunque, sono dotate di laurea – il 40% dichiara inoltre di avere una specializzazione –
e lavorano generalmente in servizi sociali ed educativi. Nel gruppo ci sono quindi assistenti
sociali e psicologhe, oltre a insegnanti di scuola elementare. La grande maggioranza è costi-
tuita però da educatrici di scuola dell’infanzia e di asilo nido, a riprova della grande utilità
che l’aver lavorato nei servizi per l’infanzia assume anche ai fini dell’educazione familiare.

La coppia genitoriale, durante il primo triennio di vita del bambino, potrebbe trovare occa-
sione di arricchimento personale e di sostegno alla genitorialità proprio nei servizi per l’in-
fanzia, che paiono particolarmente adatti per perseguire tale obiettivo (Catarsi, 2002). Più
precisamente si tratta di prevedere occasioni di incontro settimanale in piccolo gruppo (8-10
genitori, ma sappiamo che in generale sono madri) e in una situazione in cui sia possibile
portare anche i bambini piccoli, che dovrebbero essere seguiti da un’ educatrice nel momen-
to in cui le mamme discutono fra loro o con l’animatore del gruppo, che potrebbe essere
anche un’educatrice di asilo nido con lunga esperienza e specifica preparazione, occasional-
mente affiancata da altri specialisti quali l’ostetrica, il pediatra, lo psicologo e il pedagogista. 

Tali nuove esperienze, fra l’altro, possono costituire anche occasioni di rivitalizzazione
del personale educativo dei nidi, che avrebbe l’opportunità di spendere in maniera rinno-
vata la profonda conoscenza dei bambini maturata nel corso dell’ultimo ventennio. È evi-
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dente, peraltro, che l’educatrice di un nuovo servizio per l’infanzia come quello che abbia-
mo appena proposto deve esibire un comportamento professionale diverso da quello della
collega dell’asilo nido, la quale deve sviluppare prioritariamente un’attività di stimolo nei
confronti del bambino.

Nel nuovo servizio l’educatrice deve esibire atti professionali che favoriscano rapporti
relazionali autonomi e in primo luogo confermare la madre rispetto al suo primato edu-
cativo nei confronti del figlio. Il raggiungimento di un tale risultato passa attraverso un’ac-
curata regia dell’accoglienza, dell’organizzazione dell’ambiente, delle attività e in partico-
lare mediante il supporto alla madre per mezzo dell’osservazione congiunta del bambino
e della successiva discussione.

L’educatrice deve poter acquisire queste competenze mediante l’osservazione e la
discussione di filmati sulle attività, lo studio dei casi, la riflessione intenzionale sui propri
interventi, ecc. La relazione con i bambini è chiaramente diversa rispetto al nido, e anche
per quanto riguarda la madre si tratta in particolare di dare risposta alle sue ansie e ai suoi
dubbi. Occorre preliminarmente sfuggire a presentarsi come la competente che fa sentire
la madre incompetente, proprio perché in questo modo verrebbe preclusa la valorizzazio-
ne delle competenze genitoriali esistenti.

Anche in questo modo, pertanto, i servizi per l’infanzia darebbero un contributo sostan-
ziale alla qualificazione della genitorialità, contribuendo a colmare un ritardo che non ha
più senso di esistere. Al contempo essi concorrerebbero a promuovere l’integrazione fra i
servizi sanitari e quelli sociali e fra questi e quelli educativi, che costituisce una delle sfide
del nuovo millennio. Ciò – ovviamente – deve fondarsi anche e in primo luogo su oppor-
tune occasioni comuni di formazione in servizio, in maniera da confrontare e integrare pro-
fessionalità dalle formazioni iniziali assai diversificate. 

Il “gruppo” dei genitori

Tutte quante le animatrici partecipanti all’esperienza annettono grande importanza alla
partecipazione dei genitori al confronto e al dibattito che caratterizza i gruppi di educa-
zione familiare, a significare la condivisione sostanziale di un progetto che vede nell’ani-
matore di educazione familiare il “facilitatore” della comunicazione. A loro giudizio vi è
stata discussione fra i genitori, come si evince dalla tabella seguente.

Tabella 1. Nel corso dell’esperienza vi è stata discussione tra i genitori?

frequenza valori % 

Molto 21 58,0
Abbastanza 15 42,0
Poco 0 0,0
Per niente 0 0,0
Totale 36 100,0 
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Le risposte appaiono credibili, anche perché nella domanda precedente – laddove si
chiedeva il grado di coinvolgimento dei genitori – esse erano state assai più entusiastiche,
con la percentuale del 72% per il “molto” e del 28% per “abbastanza”. In questo caso i
dati sono più distribuiti e ciò fa pensare che in questo caso le animatrici non si sono sen-
tite giudicate sulla base del grado di partecipazione alla discussione.

Il carattere “attivo” e coinvolgente delle attività formative è quello ritenuto più caratte-
rizzante e anche per questo la metà delle risposte delle animatrici sostiene che l’educa-
zione familiare deve essere realizzata preferibilmente mediante l’attivazione di gruppi di
genitori che si incontrano settimanalmente per 9-10 incontri, anche se esiste un 17% che
indica anche la proposta di cicli di 3-4 conferenze. Quest’ultima modalità, in effetti, non è
da scartare in via pregiudiziale, anche se occorre avere consapevolezza che non può che
costituire una tappa iniziale di un più articolato percorso di educazione familiare che tende
a coinvolgere personalmente i genitori partecipanti.

Tabella 2. Le iniziative di formazione per i genitori dovrebbero preferibilmente essere
organizzate mediante

frequenza* valori %

Conferenze episodiche nel corso dell’anno 6 12,0
Cicli di conferenze (3/4 per ogni ciclo) 9 17,0
Gruppi di genitori che si incontrano 
settimanalmente per 3-4 incontri 6 12,0
Gruppi di genitori che si incontrano 
settimanalmente per 9-10 incontri 25 48,0
Altro 6 12,0
Totale 52 100,0

*La frequenza si riferisce al totale delle risposte e non al totale dei soggetti

Anche per questo nel progetto toscano è stata programmaticamente ritenuta essenzia-
le la partecipazione dei genitori, perseguita per mezzo dell’attivazione del gruppo dei geni-
tori, composto da 18-20 unità, che si sono incontrati durante un percorso scandito in 7-8
incontri. Il gruppo, in effetti, può rivelarsi contesto di apprendimento importante non solo
per i bambini, come ha rilevato la ricerca psicopedagogica più aggiornata, ma anche per
i genitori, come ha ben evidenziato Susanna Mantovani (Contrasti e contesti…, 2001, p.
54), la quale ha scritto che «il gruppo di conversazione, informale, ancorché ben condot-
to, marcato da un contesto educativo e non clinico, è un’opportunità preziosa, potenzial-
mente vivace e pacifica per incontrarsi e sperimentare il piacere di confrontare opinioni e
abitudini diverse, mentre la scoperta di questa diversità, all’interno della coppia, può, se
improvvisa, generare ansia».

Affascinante appare, quindi, la prospettiva del lavoro con le famiglie e non sulle fami-
glie, laddove vengono valorizzate le competenze di base dei genitori e gli stessi argomen-
ti che vengono trattati sono individuati sulla base delle esigenze dei partecipanti. Il pre-
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supposto è che i genitori sono comunque “competenti”, avendo sviluppato negli anni una
loro esperienza. Ovviamente il discorso cambia per i “nuovi” genitori e più specificamen-
te per coloro che si apprestano a esserlo. In questo caso la dimensione trasmissiva della
formazione deve essere più consistente, anche se deve lasciare spazio – subito dopo – alla
riflessione – e talvolta anche alle simulate – degli aspiranti genitori. È infatti evidente che
in questo modo i genitori aumentano la loro autostima, vengono rassicurati e più facil-
mente acquisiscono anche nuove conoscenze. Allo stesso modo in tale prospettiva è più
facile che le famiglie promuovano delle reti comunicative, che possono sfociare anche in
interventi di solidarietà concreta come il lavoro di cura. 

È allora evidente come questo obiettivo di fondo debba fondarsi sull’ottica del piccolo
gruppo, che consente di valorizzare ciascuno dei partecipanti e di dargli un ruolo attivo nel
percorso formativo. Il piccolo gruppo è da intendesi allora – con le condivisibili parole di
Paola Milani (2000, p. 57) – «come mezzo indispensabile all’azione educativa non solo per
gli effetti che produce al suo interno, ma anche per la quantità di relazioni che dall’inter-
no sfociano all’esterno permettendo alle famiglie di costruire significative reti di relazione
tra di loro e con le famiglie che non partecipano all’intervento portando, così, quest’ulti-
mo fuori dal gruppo stesso. I genitori, infatti, possono divenire competenti anche per
sostenere e accompagnare altri genitori, come co-educatori». Ecco quindi l’opportunità di
favorire il confronto fra i genitori, sulla base della convinzione che l’intervento professio-
nale nel settore dell’educazione familiare deve oggi tenere di conto dei modelli educativi
cui – consapevolmente o meno – essi si ispirano e deve configurarsi anche come contesto
di costruzione cooperativa di nuovi saperi.

Il “professionista” dell’educazione familiare

Tale convinzione pone, ovviamente, una riflessione puntuale sulla stessa identità e
formazione professionale dell’animatore di educazione familiare, che – ci preme rile-
varlo preliminarmente – non può esistere in quanto professionalità autonoma e che noi
proponiamo di denominare con il termine di “animatore” proprio per valorizzarne il
ruolo di “facilitatore della comunicazione”, che gli riconosciamo congeniale e caratte-
rizzante. Nello specifico concordiamo con Paola Milani (2001, p. 46) quando scrive che
l’animatore di educazione familiare «dovrebbe essere un professionista dell’empower-
ment, un catalizzatore di risorse, un enabling agent che attivamente e sistematica-
mente lavora per identificare, creare, utilizzare le competenze delle famiglie in modo
da facilitare il loro impegno nei processi di crescita, senza renderle dipendenti dai pro-
fessionisti che forniscono loro l’aiuto. Dovrebbe dunque saper lavorare con approcci
flessibili e una varietà di risorse utilizzando in modo proficuo le reti naturali ed entran-
do con cautela nelle relazioni intrafamiliari per mobilitare le risorse stesse dei diversi
membri della famiglia. I genitori dovrebbero cioè essere considerati partner attivi di un
processo condiviso, dove si possa arrivare a costruire obiettivi negoziati, supporto reci-
proco e ruoli complementari».
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La provenienza degli animatori di educazione familiare può, quindi, essere diversa – poi-
ché essi possono essere psicologi, pedagogisti, assistenti sociali, educatori ecc. – ma in
ogni caso si tratta di ripensare la propria formazione iniziale e di attivare nuovi percorsi for-
mativi destinati a far acquisire competenze tali da consentire un proficuo lavoro con i geni-
tori. Quest’ultimo, infatti, presuppone da parte dell’animatore «l’acquisizione di capacità
di elaborare le proprie esperienze personali affinché risuonino ma non interferiscano nel-
l’ascolto; presuppone la capacità di osservare senza pregiudizi ricordando che le relazioni
hanno una storia, che evolvono nel tempo, che vanno valutate rispetto ai valori, alla cul-
tura e soprattutto al benessere espressi dai membri della relazione stessa piuttosto che
rispetto a classificazioni esterne, per quanto raffinate. Vi sono infatti molti, infiniti modi di
essere genitori sufficientemente buoni, anche alcuni che possono non piacerci. Questo è
il presupposto della formazione e dell’intervento» (Mantovani, Gli interventi innovativi…,
2001, p. 170-171). La professionalità dell’animatore di educazione familiare si sostanzia
anche della capacità di «osservare e comprendere, di aspettare, di sostenere con benevo-
lenza, di far sentire importanti e competenti». Al contempo occorre che i diversi percorsi
siano arricchiti da una continua supervisione formativa e pedagogica, basata su osserva-
zioni sistematiche degli operatori, prima discusse e confrontate a livello intersoggettivo e
quindi con l’apporto del supervisore. In definitiva – conclude Susanna Mantovani (Gli inter-
venti innovativi…, 2001, p. 171) – «occorrono operatori preparati a fondo e continua-
mente sostenuti per essere in grado di rinunciare al ruolo di esperti e mettere nelle mani
degli stessi genitori le occasioni, le possibilità, le responsabilità dell’educazione familiare».

È quindi evidente che l’animatore di educazione familiare deve avere grande consapevo-
lezza, al pari, peraltro, di tutti coloro che operano nel contesto formativo. L’individuo che
opera professionalmente in educazione deve, infatti, avere consapevolezza di sé o – almeno
– averla nella misura maggiore possibile. L’equilibrio e la capacità di atteggiamenti empatici,
in effetti, implicano “stare bene” con se stessi e “accettarsi”. «Chi si appresta a svolgere una
funzione psicoeducativa – scrivono giustamente Francesco Berto e Paola Scalari (1999, p. 82)
– al di là del suo ruolo professionale, che può essere quello dell’insegnante, del pediatra, del-
l’educatore, dell’allenatore, dell’assistente sociale, del pedagogista, dello psicologo o di altre
figure sociali, deve essere capace di riconoscere come si siano depositati dentro di lui gli
eventi, i traumi e i dolori che hanno caratterizzato la sua vita familiare, deve cioè essere in
grado di non proiettare i propri bisogni o rabbie infantili sulle aspettative o, ancor peggio,
sulle pretese di come debba essere quel genitore che si trova davanti a lui».

Nel caso di quello che noi definiamo “animatore” di educazione familiare il discorso non
cambia: il pericolo è che egli lasci prendere il sopravvento dalla sua esperienza personale
e dai sentimenti che ancora evoca, con la possibilità di ritenerla la migliore e di giudicare
comparativamente i comportamenti dei genitori con cui sta lavorando. Al contempo l’ani-
matore non può consentirsi l’eventualità di “perdere” il proprio comportamento emotivo,
il cui equilibrio non può essere scosso da situazioni o comportamenti che evocano il pro-
prio passato personale. Occorre, in altri termini, ripensare alla propria esperienza di figli
per riviverla consapevolmente e con il dovuto distacco. È degno di nota, al riguardo, quan-
to scrivono ancora Francesco Berto e Paola Scalari (1999, p. 83), ricordando che «alcune
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volte i genitori chiedono all’operatore se ha figli, quasi a rassicurarsi di poter essere capi-
ti. La vera domanda, seppure con una risposta scontata, dovrebbe invece essere se anch’e-
gli è stato figlio poiché è questa parte della sua storia e della sua esperienza che irrompe
nello scenario che adesso lo unisce ai genitori venuti a consulto e al bambino oggetto del-
l’incontro. È il figlio che ognuno è che, parlando dallo spazio interno di ciascuno, fa rie-
mergere i genitori ideali così come li ha desiderati e fa quindi scontrare con quelli reali».

È in effetti l’aver conosciuto la realtà filiale che porta a riconoscere i bisogni dei più pic-
coli e ad avere quindi gli strumenti per poter “aiutare” i genitori a riflettere criticamente
sul loro ruolo. Obiettivo dell’animatore di educazione familiare, infatti, non è certo quello
di “insegnare” a fare i genitori, bensì quello di ascoltare e di facilitare la riflessione sull’e-
sperienza genitoriale da soli, in coppia e in gruppo. Sbaglierebbe profondamente, in effet-
ti, se si facesse prendere da una sorta di “egocentrismo” professionale – fondato sui pro-
pri saperi personali – orientato a indirizzare l’esperienza genitoriale dei suoi interlocutori.

La prospettiva di coinvolgimento attivo dei genitori, quindi, impone una profonda tra-
sformazione dello stesso ruolo del professionista, con il conseguente riconoscimento che
sia le competenze parentali che le risorse dell’ambiente costituiscono “attori” essenziali
dell’intervento. Da questa consapevolezza deriva il bisogno di arricchire le competenze dei
genitori, favorendo anche l’aiuto reciproco fra di loro, in maniera, inoltre, che la loro col-
laborazione favorisca l’integrazione nella comunità delle persone che sono in difficoltà. 

Il professionista deve pertanto acquisire la capacità di utilizzare al meglio le proprie com-
petenze e deve sviluppare la capacità di “volgarizzare” le proprie conoscenze; al contem-
po deve imparare i “saperi” esibiti dai genitori, così come deve conoscere le risorse attive
nell’ambiente e sentirsi infine a proprio agio in gruppi interdisciplinari in cui, insieme ad
altri specialisti, siano partner attivi anche dei genitori (Bouchard, 1989, p. 213). 

Questo obiettivo ha caratterizzato il progetto toscano, tanto che un po’ tutte le anima-
trici intervistate tornano su questo aspetto. Assai significative sono al riguardo le parole di
una animatrice che ha partecipato all’esperienza di Pistoia, una città molto ricca di servizi
per l’infanzia e di attenzione per i temi della formazione. Nell’intervista che le è stata rivol-
ta ha affermato con grande chiarezza «che un requisito di base dell’educatore familiare
[deve essere] la sua capacità di saper modulare la comunicazione rispetto ai bisogni delle
persone che ha di fronte. Deve possedere una spiccata sensibilità all’ascolto e la capacità di
tradurre, ascoltando, quelli che sono gli stili, le modalità di coloro con cui interagisce. Perché
una cosa che ho notato più volte nell’interazione con le famiglie che provengono da un
contesto di disagio sociale è la loro caratteristica a usare un linguaggio molto immediato,
molto crudo, molto fermo e senza tanti “fronzoli” con delle richieste altrettanto precise».

La prospettiva del “partenariato”

È ovvio, quindi, che lo specialista deve scendere dal proprio piedistallo professionale,
anche se questo non è facile, poiché egli potrà avere il timore di perdere il proprio potere
e di non vedere più socialmente riconosciuta la propria identità professionale. Al riguardo,
d’altra parte, alcune esperienze canadesi hanno anche dimostrato che i genitori mostrano
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di avere maggiore considerazione degli specialisti che riescono a porsi al loro livello e che
propongono le loro riflessioni con un linguaggio semplice e non ermetico. Gli specialisti
che mantenevano il loro tradizionale atteggiamento di distanza hanno invece avuto mino-
re gradimento e non hanno ottenuto risultati consistenti nei loro interventi con i genitori,
che molto spesso li hanno anche contestati (Bouchard, 1988, p. 181; per le difficoltà di
rapporto tra genitori e “professionisti” cfr. anche Bouchard, Kalubi, 2001). Medesimo
risultato si è avuto anche in una esperienza italiana risultata soddisfacente per molti geni-
tori in special modo per le relazioni attivate con i formatori. In particolare i genitori hanno
apprezzato il fatto che il formatore abbia utilizzato con loro le medesime strategie rela-
zionali che loro avrebbero dovuto utilizzare con i figli (Pellegrino, Santinello, 1998).

Allo stesso modo, fatta propria la convinzione che anche taluni genitori qualificati pos-
sono dare un aiuto significativo a famiglie in difficoltà, si tratta di individuare coloro che
sono in grado di svolgere tale compito. In conclusione si tratta quindi di riconoscere l’im-
portanza sia del sapere teorico che di quello pratico, evitando di valorizzare più uno rispet-
to all’altro, adottando – come afferma esplicitamente Jean Marie Bouchard (1989, p. 215)
– «dei modelli di apprendimento che consentano a ognuno di imparare dall’altro, ridu-
cendo questa falsa gerarchia dei saperi e dei poteri, poiché gli uni (i professionisti) hanno
bisogno degli altri (genitori e cittadini) per validare i loro saperi».

In questo contesto pare quindi utile acquisire e valorizzare la prospettiva del partenaria-
to, cercando in primo luogo di chiarirne il significato, considerati i molteplici significati
assunti nel tempo da tale vocabolo, anche e in particolare a seconda dei contesti in cui è
utilizzato. Nel campo economico, infatti, esso sta a indicare l’accordo tra due persone o
società per mettere insieme le proprie risorse al fine del perseguimento del profitto. Nel
settore dei servizi alla persona il termine partenariato assume invece un altro significato:
più precisamente esso sta a indicare la cooperazione tra persone diverse, che mettono
insieme le loro capacità e le loro risorse reciproche, attivando un rapporto paritario e coo-
perativo con cui vengono prese decisioni comuni e individuati i bisogni educativi dei bam-
bini. La prospettiva cooperativistica, infatti, è assai diversa da quella basata sulla collabo-
razione, che non necessariamente prevede una relazione paritaria tra gli attori, alcuni dei
quali possono collaborare anche da una posizione subalterna. 

La cooperazione implica pertanto il partenariato e cioè la preventiva decisione dei diver-
si attori in merito a compiti o responsabilità da assolvere in una prospettiva di lavoro comu-
ne. Scrivono al riguardo Jean Marie Bouchard e altri colleghi: «Il professionista non è più
il solo “esperto” che può indicare la direzione da seguire agli altri partner, così come non
può più imporre unilateralmente le sue volontà o orientare le decisioni. Il partenariato
implica dunque nuove regole fra i diversi attori implicati nell’azione. Nel contesto del par-
tenariato e della cooperazione, il professionista deve sviluppare un altro rapporto, attivan-
do delle strategie che favoriscano l’acquisizione di saperi e del saper fare da parte degli
altri partner (empowerment), in vista di accrescere le loro capacità di decidere in merito
alle questioni che li riguardano da vicino (enabling)» (Bouchard, et al., 1998, p. 191).

La prospettiva del partenariato, in effetti, punta a sviluppare l’autodeterminazione dei
soggetti e la loro capacità di “appropriazione” di competenze specifiche. «Questo obiet-
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tivo – scrivono ancora i nostri autori – implica il principio della complementarità e della
reciprocità nell’apprendimento delle conoscenze e delle competenze, così come l’utilizza-
zione delle risorse dei diversi attori, comprese quelle dei genitori e delle diverse figure fami-
liari. In questo modo il movimento che punta a rivalorizzare il ruolo di ciascun attore si
inscrive in prospettiva più ampia in cui si vuol restituire il sentimento di fiducia e compe-
tenza a ognuno, mettendo i genitori in grado di decidere e di gestire la propria vita e quel-
la del loro bambino» (Bouchard, et al., 1998, p. 191).

Le problematiche concernenti lo sviluppo della capacità di autodeterminazione delle
famiglie e l’acquisizione di specifiche competenze debbono quindi interessare tutti quei
professionisti e ricercatori che intendano precisare le condizioni essenziali per favorire il
partenariato e la cooperazione tra le famiglie e i servizi. Questo concerne in particolare le
modalità e le strategie che favoriscano il recupero di fiducia e autostima da parte delle
famiglie. Uno dei contesti in cui tale obiettivo può essere più facilmente raggiunto è quel-
lo della progettazione dell’intervento, laddove vengono prese le decisioni e il professioni-
sta può condividere con i genitori la suddivisione di compiti relativi all’intervento educati-
vo o rieducativo da realizzare nei confronti del figlio. Fra l’altro alcune ricerche hanno
mostrato come il porsi quale obiettivo la realizzazione dei principi di “autodeterminazio-
ne” e di “appropriazione” favoriscano la pratica del partenariato fra i professionisti e le
famiglie e – comunque – fra i diversi attori partecipanti a specifici progetti (Dunst, Paget,
1991; Goodlad, 1994).

Proprio per questo occorre allora non fossilizzarsi nel proprio ruolo professionale, ma
confrontarsi con gli altri, da cui è sempre possibile imparare qualcosa. L’elemento più signi-
ficativo, quindi, è quello di lavorare con gli altri con “souplesse” per dirla ancora con Jean
Marie Bouchard (1988, p. 181-182). La capacità di ascolto e la “delicatezza” si presenta-
no, in effetti, come caratteri fondanti della professionalità dell’animatore di educazione
familiare, che è da considerare, appunto un “professionista senza camice”, che – per dirla
con le efficaci parole di Susanna Mantovani (Contrasti e contesti…, 2001, p. 54) – deve
saper «esercitare il ruolo di supporto alla famiglia in modo delicato, proponendosi quale
possibile modello possibile, ma debole, come un creatore di contesti in cui le insicurezze
siano dette, condivise, lecite e, in quanto legittimate, trasformate in occasioni per attin-
gere a saperi profondi radicati nella propria esperienza di bambini e nell’esperienza con-
divisa della comunità». E ancora di seguito: «Questi professionisti, che completano la pro-
pria formazione spesso cresciuta nelle professioni educative consolidate con una riflessio-
ne e un percorso per il lavoro con adulti genitori, dovranno maturare la convinzione, pos-
sibile se si interagisce in contesti non di emergenza ma preziosa poi anche in contesti in
cui le risorse sono compromesse, che i genitori, pur nel disorientamento, nelle contraddi-
zioni e nelle incertezze che spesso manifestano, sono portatori di saperi e di risorse.
Dovranno imparare a comunicare loro che contano più degli educatori medesimi e che
sono loro i titolari ultimi della responsabilità educativa».

In questo modo, infatti, viene a modificarsi il senso della comunicazione tradizionale tra
il professionista (psicologo, medico, pedagogista ecc.) e il genitore. Quest’ultimo non è più
considerato un “recipiente” a cui fornire autoritariamente delle informazioni, bensì un
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esperto in possesso di risorse educative potenziali di grande interesse e che possono rive-
larsi molto utili. Jean Pierre Pourtois e Huguette Desmet (1991, p. 90), che hanno coordi-
nato numerose di queste iniziative, scrivono a questo riguardo: «Così si passa da un
modello di genitori considerati come dei ricettori passivi a un modello di genitori produt-
tori del proprio sviluppo e di sostegno ai loro pari e alla comunità». (cfr. anche Pourtois,
Desmet, 1997). Proprio per questo si tratta di pensare a interventi che, come abbiamo cer-
cato ripetutamente di chiarire in questo scritto, coinvolgano i genitori e non presuppon-
gano uno sradicamento delle loro abitudini. Al contrario si tratta di partire da quella che
è la loro cultura, antropologicamente intesa, per confrontare e discutere atteggiamenti,
comportamenti, idee e valori, in maniera che anche le eventuali e successive modificazio-
ni siano il frutto di nuove consapevolezze.
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L’educazione familiare nei servizi alla persona

All’incirca dalla fine degli anni Ottanta hanno iniziato a diffondersi sul territorio nazio-
nale diverse tipologie di interventi e servizi di educazione familiare. Sono interventi che
ritengono di poter far fronte a quel magma di problemi, che spesso viene definito come
“disagio familiare”, ex-ante, invece che ex-post, centrandosi sui due assi della relazione
genitore-figlio e della relazione famiglia-comunità sociale.

In parte, si tratta di servizi nel senso di luoghi fisici che erogano prestazioni, interamen-
te centrati sulla funzione di sostegno alla genitorialità, quali ad esempio i centri per le
famiglie1 oramai assai presenti in particolare in alcune regioni del Centro e del Nord Italia.
In altra parte, invece, si tratta di interventi nel senso di azioni di varia natura emanate da
un servizio non esclusivamente centrato sulla funzione di sostegno alla genitorialità, ma
che si rendono opportune per il raggiungimento delle finalità del servizio stesso. In questa
seconda gamma di azioni potremmo enucleare una vasta e assai varia tipologia di inter-
venti (Milani, 2000) di diversa natura, realizzabili in contesti differenti, che perseguono
obiettivi differenti, si servono di differenti strategie, coinvolgono tipologie di famiglie
anch’esse differenti, ma accumunati da una comune, generica, finalità: tutti si propongo-
no di sostenere la famiglia dal punto di vista educativo, ossia di sostenere i genitori nella
funzione genitoriale a partire non tanto dalle loro difficoltà e dai loro deficit, quanto dalle
loro risorse e competenze, le quali vengono attivate e potenziate mediante strategie di
intervento non clinico, ma educativo-promozionale, riferibili anche ad alcune teorie sul-
l’empowerment di comunità (Milani, 1997 e 1999). 

Attualmente in Italia, il sostegno alla genitorialità va inteso, quindi, soprattutto come
funzione che può assumere varia natura a seconda del contesto entro cui si colloca, e che
va compreso concettualmente all’interno delle scienze dell’educazione e in particolare del-
l’educazione familiare. In questo breve contributo desideriamo pertanto affrontare la pro-
blematica di quali siano le competenze necessarie per mettere in atto interventi di educa-
zione familiare rispetto non tanto agli operatori dei nidi e della scuola, ma piuttosto rispet-
to agli operatori che lavorano nei cosiddetti servizi alla persona, cioè nel sociale.

Questo, fra le altre motivazioni, perché dagli anni Ottanta a oggi il contesto sociale e legi-
slativo è in rapidissimo mutamento: le prassi di educazione familiare si sono diffuse, infatti,
nei più disparati ambiti e con le più diverse modalità e l’assetto organizzativo e legislativo
dei servizi alla persona ha tentato, se non di precedere, almeno di seguire queste importanti
trasformazioni del tessuto sociale promuovendo una discreta quantità di leggi a livello loca-
le, regionale (Castegnaro, 2000) e nazionale. In questa sede, ci pare opportuno fare riferi-
mento almeno alle tre più importanti e recenti iniziative legislative che attualmente costi-
tuiscono il contesto di riferimento entro cui l’educazione familiare si muove oggi in Italia. 
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• La legge 285/97, Disposizioni per la promozione di diritti e opportunità per l’infanzia
e l’adolescenza, in particolare gli art. 3, c. 1a, 1b; art. 4, c. 1b, 1c; art. 5: è talmente
nota che non occorre descriverla, la citiamo rapidamente in quanto è la legge grazie
a cui si è avuta, su tutto il territorio nazionale, un’enorme espansione di «spazi di
socialità positiva ed educante» che hanno coinvolto migliaia di genitori desiderosi di
condividere con altri genitori e con “esperti” l’esperienza dell’educare. Dal 1997 a
oggi la legge 285/97 ha svolto, infatti, una funzione indiscutibile di forza propulsiva
rispetto sia alla qualità che alla quantità di nuovi “gesti per la famiglia” e, contempo-
raneamente, essa è stata un mezzo straordinario al fine di veicolare una nuova cultu-
ra del sostegno alla genitorialità. Una cultura positiva e non negativa, basata sulle
risorse e non sui deficit, sulla salute e non sulla malattia, sulla “normalità” e non sulla
patologia, sull’educazione e non sulla terapia. In particolare, questa legge ha poi con-
tribuito (unitamente anche al disegno di legge sui nidi e i nuovi servizi per l’infanzia
discusso in molte sedi, ma, purtroppo, non ancora approvato) all’approfondimento del
discorso sulle nuove tipologie dei servizi per la prima infanzia, in particolare sulla que-
stione dell’accesso flessibile e parziale di servizi integrativi dell’asilo nido, da concepi-
re anche come centri per la famiglia, in quanto costruiti sull’idea di partnership tra
bambino-famiglia-servizio-comunità locale;

• Il nuovo Progetto obiettivo materno infantile relativo al Piano sanitario nazionale
approvato con decreto 24 aprile 2000. Il progetto dedica specifica attenzione alla tute-
la della salute della donna, dell’infanzia e dell’adolescenza, considerando, fra l’altro,
l’unità madre-neonato all’interno del percorso nascita, la promozione della salute in
età evolutiva nella comunità, l’assistenza pediatrica e neuropsichiatrica territoriale e
ospedaliera, la salute degli adolescenti, dei disabili, dei minori vittime di maltratta-
menti e abusi, le attività dei consultori familiari ecc. La strategia guida del piano è «la
necessità di attuare una forte integrazione fra interventi prettamente sanitari e socia-
li» la quale «assurge a strategia globale per lo sviluppo dell’infanzia e dell’adolescen-
za», da attuare secondo i criteri della «appropriatezza, efficacia, qualità e sicurezza».

Nella sezione dedicata al “percorso nascita” troviamo obiettivi quali l’umanizzazione dei
servizi e degli interventi, il favorire l’avvicinamento-contatto puerpera-neonato, la promo-
zione dell’allattamento al seno da realizzarsi tramite azioni quali corsi preparto e di assi-
stenza post-nascita; qualificazione del personale; attivazione di percorsi facilitanti il contat-
to madre-bambino; rooming-in; assistenza al puerperio. Si parla, infatti, nel testo, della
necessità di «offrire attivamente i corsi di preparazione al parto, alla nascita, al ruolo geni-
toriale e all’assistenza post-parto, con particolare riferimento alla promozione all’allatta-
mento al seno»; di «perseguire e mantenere contatti fra consultori familiari e reparti ospe-
dalieri in cui le donne andranno a partorire, prevedendo incontri di formazione comune tra
operatori ospedalieri e territoriali per quanto attiene il percorso nascita»; di promuovere l’al-
lattamento al seno «sia durante i corsi di preparazione al parto, in occasione del contatto
domiciliare dopo la dimissione precoce della coppia madre-neonato e della successiva offer-
ta attiva di servizi a livello territoriale». A questo proposito si afferma poi che «deve essere
attivata un’offerta di assistenza ostetrica e pediatrica a domicilio almeno nel corso della
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prima settimana di vita e, soprattutto, in caso di dimissione precoce. Deve essere tenuta in
considerazione l’esigenza di tutela della salute fisica e psichica di madre e neonato e delle
esigenze relazionali e organizzative del nucleo familiare, in particolar modo in presenza di
soggetti a rischio sociale e sanitario (extra-comunitarie, nomadi, ecc.) rispetto i quali deve
essere prevista una presa in carico complessiva, di concerto con i servizi sociali».

È importante far notare come questo nuovo testo di legge metta in primo piano alcune
prassi, sostanzialmente nuove per buona parte dei servizi sia ospedalieri che territoriali di
molte regioni d’Italia, che senza incertezze possiamo definire “di educazione familiare”.
Basti pensare ai corsi di preparazione al parto che finalmente, inseriti in un percorso nasci-
ta, diventano corsi di preparazione e sostegno alla genitorialità e ai problemi delle prime
cure quali l’allattamento, da svolgersi prima e dopo la nascita, in una logica di continuità
versus una logica di estemporaneità che è sempre stata parte integrante di questo genere
di iniziative, di globalità (attenzione alla coppia genitoriale e al nuovo nato) versus una pra-
tica settoriale e frammentaria che prevedeva attenzione alla donna da parte dell’ostetrico e
del bambino da parte del pediatra, tenendo ben distinti i servizi ospedalieri dai servizi terri-
toriali. Tale percorso prevede anche almeno una visita domiciliare possibilmente a tutte le
famiglie, anche se con un’attenzione particolare a quelle in situazione di problematicità e/o
rischio. Sono presenti dunque in questo testo anche le due importanti dimensioni:

• della domiciliarità (le prassi legate all’home visiting) in cui l’operatore entra in una
condizione di prossimità con la famiglia, così diversa da quella così specialistica tipica
di tanti ambulatori sanitari;

• del sostegno alla normalità e non solo dell’intervento sulla patologia, che diviene stra-
tegia di fondo, lungimirante, di costruzione del benessere familiare e quindi sociale. 

Restano, certamente, da vedere quali siano i contenuti e le modalità di questi corsi (non
sarebbe stato meglio parlare di per-corsi?) e queste visite (informativi versus formativi, cen-
trati sull’offrire una prestazione versus centrati sul costruire insieme dei nuovi saperi ecc.),
ma non si può non sottolineare l’importanza e la novità del fatto che nel nuovo Progetto
obiettivo vi sia una così cospicua parte attenta a sostenere la famiglia secondo un approc-
cio educativo-promozionale e non solo riparativo-terapeutico.

Nella sezione dedicata alla promozione della salute in età evolutiva nella comunità tro-
viamo indicazioni per la «realizzazione dei percorsi assistenziali e sociosanitari dedicati ai
minori con particolari problemi che per gravità, complessità, durata, ecc. non possono
essere lasciati del tutto alla responsabilità del pediatra di libera scelta (...), contribuendo
alla progettazione di una rete integrata di servizi sociosanitari che mirano al consegui-
mento di standards accettabili di benessere psicofisico dell’infanzia e dell’età evolutiva».

Nel nuovo Progetto si afferma, cioè, che i minori in difficoltà non hanno bisogno solo di
approcci sanitari, ma che ci sono aspetti psicofisici impossibili da trascurare, che necessi-
tano di reti integrate di risorse formali e informali, e che la salute in età evolutiva si pro-
muove nella comunità, ossia non solo tramite l’intervento specialistico, ma grazie all’ap-
porto di un insieme composito di soggetti: famiglia, scuola, associazioni, servizi di varia
natura, ecc. Il benessere dei bambini è intrecciato a quello delle loro famiglie, quello delle
loro famiglie a quello delle comunità in cui esse vivono: sulla salute di bambini e ragazzi si
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tenta, cioè di mantenere uno sguardo aperto a questi intrecci vitali, finora dimenticati non
solo nei documenti, ma spesso anche nelle prassi degli operatori.

Nella sezione dedicata al consultorio familiare si considerano tutti gli interventi «previsti
a tutela della salute della donna più globalmente intesa e considerata nell’arco dell’intera
vita, nonché a tutela della salute dell’età evolutiva e dell’adolescenza, e delle relazioni di
coppia e familiari». Tali interventi sono, ad esempio, i seguenti.

• Spazio adolescenti, in cui sono previste azioni quali: «predisporre incontri con geni-
tori degli alunni delle scuole elementari e medie sulle problematiche della sessualità in
età adolescenziale e più in generale, incontri di formazione-informazione finalizzati a
rendere gli adulti più consapevoli e informati delle problematiche proprie dell’adole-
scenza, mettendoli in grado di porsi in una posizione di ascolto attivo che favorisca la
comunicazione adolescente-adulto».

• Relazioni di coppia, di famiglia e disagio famigliare, che prevedono azioni quali:
interventi rispetto ai casi di abuso, maltrattamento, incuria, l’affido familiare, l’adozio-
ne, le problematiche attinenti alla separazione, il divorzio, il sostegno a gravidanze e
maternità a rischio sociale, «offrire supporti al singolo e alla famiglia per superare le
difficoltà relazionali», «garantire il supporto psicologico e sociale al singolo e alla fami-
glia nelle diverse crisi».

Nel testo di legge il consultorio viene ripensato in base alla sua originaria funzione di
servizio di sostegno alla genitorialità e alla famiglia e non tanto come servizio di tipo esclu-
sivamente sociale e sanitario così come si è configurato soprattutto nelle prassi concrete
di buona parte dei consultori stessi negli ultimi anni. Oltre a quelli appena sopra riportati,
il testo è ricco di esempi di azioni di educazione familiare da mettere in atto in contesti sia
di normalità che di crisi.

• La legge 328/00, Legge quadro per la realizzazione del sistema integrato di interven-
ti e servizi sociali, è la nuova legge che ha finalmente completato la riforma dei servi-
zi sociali dopo un lunghissimo e travagliato periodo di attesa e che afferma «una
nuova visione della cittadinanza sociale, intesa come incontro di diritti e di doveri, gra-
zie al volontariato, all’associazionismo di impegno sociale, alle organizzazioni solidali
di famiglie, al diffondersi dell’auto mutuo aiuto» (Vecchiato, 2000, p. 10). È impor-
tante per noi segnalare la presenza di un intero articolo (il 16) dedicato alla «valoriz-
zazione e sostegno delle responsabilità familiari», in cui troviamo alcuni commi, elen-
cati qui di seguito, centrati sulla necessità di riconoscere una reale partnership tra
famiglia e servizi.
• c. 1 «Il sistema integrato di interventi e servizi sociali riconosce e sostiene il ruolo

peculiare delle famiglie nella formazione e nella cura della persona, nella promo-
zione del benessere e nel perseguimento della coesione sociale; sostiene e valo-
rizza i molteplici compiti che le famiglie svolgono sia nei momenti critici e di disa-
gio, sia nello sviluppo della vita quotidiana; sostiene la cooperazione, il mutuo-
aiuto e l’associazionismo delle famiglie; valorizza il ruolo attivo delle famiglie nella
formazione di proposte e di progetti per l’offerta dei servizi e nella valutazione dei
medesimi. Al fine di migliorare la qualità e l’efficienza degli interventi, gli opera-
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tori coinvolgono e responsabilizzano le persone e le famiglie nell’ambito dell’or-
ganizzazione dei servizi».

• c. 2 «I livelli essenziali delle prestazioni sociali (...) tengono conto dell’esigenza di
favorire le relazioni, la corresponsabilità e la solidarietà fra le generazioni, di soste-
nere le responsabilità genitoriali...».

• c. 3 «Nell’ambito del sistema integrato di interventi e servizi sociali hanno priorità:
c) servizi formativi e informativi di sostegno alla genitorialità, anche attraverso la

promozione del mutuo aiuto tra le famiglie;
d) prestazioni di aiuto e sostegno domiciliare (...) in particolare per le famiglie che

assumono compiti di accoglienza, di cura di disabili (...) di persone in difficoltà,
di minori in affidamento, di anziani;

e) servizi di sollievo, per affiancare nella responsabilità del lavoro di cura la famiglia,
e in particolare i componenti più impegnati nell’accudimento quotidiano delle
persone bisognose di cure particolari ovvero per sostituirli nelle stesse responsa-
bilità di cura durante l’orario di lavoro;

f) servizi per l’affido familiare, per sostenere, con qualificati interventi e percorsi for-
mativi, i compiti educativi delle famiglie interessate».

Il comma 3 afferma che la funzione del sostegno alla genitorialità in situazione di nor-
malità tanto quanto in situazione di crisi, è funzione prioritaria all’interno della nuova
organizzazione dei servizi alla persona: è una novità importante proprio perché importan-
te è il testo di legge in cui è inserita e perché una funzione considerata spesso nei servizi
come soft, cioè non indispensabile, viene ritenuta hard, ossia potenzialmente capace di
produrre esiti vitali per il benessere dei bambini e delle comunità a cui appartengono le
loro sempre più complesse vicende umane e familiari.

Così, dopo alcuni anni di esperienze di varia natura sorte grazie ai progetti genitori del
Ministero della pubblica istruzione (Milani, 1993), dopo le significative esperienze di coin-
volgimento delle famiglie nei due ambiti dell’affido familiare grazie alla legge 184/83,
Diritto del minore ad una famiglia e dell’handicap grazie alla legge 104/92, Legge quadro
per l’assistenza, l’integrazione sociale e i diritti delle persone handicappate, che prevede la
partecipazione attiva dei genitori nella costruzione dei progetti educativi individualizzati,
abbiamo oggi un contesto legislativo che afferma, a tutto tondo, l’importanza del soste-
nere la famiglia (quella “normale”, quella con figli disabili, quella affidataria, quella adot-
tiva, quella con minori a rischio, quella con figli piccoli, quella con adolescenti ecc.) nella
sua funzione educativa e quindi crea un contesto in cui nuovi interventi, nuove prassi,
nuovi servizi, possono e devono essere implementati e rigorosamente valutati. Si apre, di
conseguenza, una serie importante di problemi di natura prevalentemente operativa e pro-
fessionale: spetta ora ai tecnici promuovere un’approfondita e innovativa riflessione sulle
tipologie di intervento possibili, sui criteri di efficacia, sulle condizioni della qualità, sulle
competenze e la formazione necessarie agli operatori dell’educazione familiare in questo
nuovo quadro dei servizi alla persona.

Nel paragrafo che segue, vorremmo almeno accennare a questo ultimo punto relativo
alla formazione dei professionisti che operano in questo ambito.
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L’educazione familiare come funzione

Riassumendo quanto detto fino a qui, possiamo schematizzare nella tabella che segue
l’ampio panorama in cui si possono realizzare, nel contesto organizzativo attuale dei ser-
vizi alla persona, le attività di educazione familiare. La tabella non è esaustiva, ma solo
esemplificativa: in alto sono riportati i tre principali ambiti dell’intervento, nelle singole
colonne alcuni esempi di servizi che possono mettere in atto alcune delle azioni esempli-
ficate tra parentesi:

Ambito

servizi/
attività

La tabella ci aiuta a capire che, essendo così ampio lo spettro delle possibili azioni, così
diversa la loro titolarità (di alcune può essere titolare il Ser.T. – servizio per le tossicodipen-
denze –, di altre il consultorio familiare, di altre la scuola, di altre alcune articolazioni del-
l’ente locale, di altre l’ospedale ecc.), così importanti le connessioni fra esse, risulta abba-

socioeducativo

asili nido
servizi integrativi (nidi
part-time, nidi-famiglia,
madri di giorno ecc.)

centri per le famiglie

ludoteche e nuovi servizi
per l’infanzia e l’adole-
scenza (vd. legge 285/97,
interventi che favoriscono
le attività ludiche e una
gestione educativa del
tempo libero di bambini e
ragazzi)

forme di accoglienza
temporanea per minori in
difficoltà (comunità per
minori in situazione di
disagio/ formazione e
sostegno famiglie affida-
tarie, sostegno domicilia-
re ecc.)

sociosanitario

consultori familiari
(attività di consulenza psi-
copedagogica, gruppi di
incontro tra genitori, tra
adolescenti, attività di
educazione sessuale, visi-
te domiciliari ecc.)

Ser.T.(attività di prevenzio-
ne del disagio giovanile
con adolescenti e genitori
ecc.)

servizi di psicologia/
neuropsichiatra per l’età
evolutiva (interventi di
varia natura sul disagio, il
maltrattamento ecc.)

servizi vari per bambini e
adolescenti disabili
(comunitari. residenziali,
domiciliari)

sanitario

pediatria di base/ di
comunità 
(percorsi nascita, sostegno
alla genitorialità, alla cre-
scita, integrazione nella
rete territoriale dei servizi
per l’età evolutiva)

reparti ospedalieri di
pediatria (percorsi nascita)

reparti ospedalieri di oste-
tricia (percorsi nascita)
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stanza difficile pensare all’animatore di educazione familiare come a un nuovo professioni-
sta del sociale, una nuova figura professionale. Piuttosto, ci pare che svolgere funzioni di
educazione familiare debba divenire una competenza propria a diversi operatori che lavo-
rano in contesti/servizi diversi e che possono avere diverse professionalità di base. Il proble-
ma, cioè, non sembra quello di formare un’identità professionale, ma un insieme aperto e
dinamico di competenze proprie a tutti gli operatori che mettono in atto progetti d’inter-
vento di tipo educativo con le famiglie. Affermiamo questo in quanto intravediamo, nel
nostro contesto culturale – diversamente che in altri, come ad esempio in quello spagnolo
dove l’educatore familiare o animatore familiare è una figura in forte ascesa – il rischio di
un’eccessiva frammentazione dell’intervento da parte dei diversi professionisti (assistenti
sociali, psicologi, educatori professionali, pedagogisti, neuropsichiatri infantili, logopedisti e
fisioterapisti che lavorino in servizi per l’infanzia, assistenti sanitarie e ostetriche, medici
ginecologi e pediatri, ecc.) quando invece l’attenzione alla famiglia dovrebbe richiamare a
un’ottica di intervento più globale, non frammentaria: i servizi alla persona dovrebbero cioè
tener conto della complessità delle reti relazionali tra i soggetti e guardare alle persone da
un prospettiva rinnovata in cui la famiglia passa da una posizione di sfondo delle proble-
matiche dei singoli individui, a una posizione di centralità e in cui è considerata nodo rela-
zionale primario senza essere disarticolata nelle dimensioni relative ai singoli individui: i
bambini, gli anziani, i disabili, gli extracomunitari ecc. (Iori, Rampazi, 1999). «Occorre con-
venire sull’idea che i servizi e le politiche pubbliche devono tener presente, e rivolgersi con-
temporaneamente, sia agli individui che alle famiglie» (Castegnaro, 2000, p. 73).

In breve, in questo ambito non servono nuovi specialismi, ma forti professionalità, in quan-
to l’attuale complessità delle dinamiche e delle forme famigliari richiede un approccio unita-
rio, ma multidisciplinare, globale ma multireferenziato, di cui può essere garante solo un
buon lavoro di équipe in cui anche la competenza relativa all’educazione familiare sia pre-
sente insieme a quella clinica, quella sociale, quella sanitaria ecc. Sarà poi la finalità globale
del servizio, il suo orientamento a definire quali competenze più specifiche sono di volta in
volta necessarie per raggiungere i diversi obiettivi previsti nei progetti da realizzare. Ad esem-
pio, è certamente più importante che gli operatori di un consultorio familiare (tutti: dall’o-
stetrica al ginecologo, dall’assistente sociale allo psicologo) siano formati all’educazione
familiare piuttosto che degli ostetrici in organico a un reparto ospedaliero di ginecologia spe-
cializzato in patologia ostetrica, in quanto, diversamente da questi ultimi, al centro dell’inte-
resse dell’équipe di operatori del consultorio, dovrebbe essere la famiglia, considerata sog-
getto unitario, e le relazioni della famiglia con il più ampio contesto comunitario. 

Possiamo ora accennare, tramite delle esemplificazioni, ad alcune situazioni in cui risul-
ta evidente l’importanza di una competenza in educazione familiare “diffusa” e allo spes-
so tempo specialistica. Vediamo tre esempi abbastanza frequenti nell’intervento dei servi-
zi alla persona, il primo che concerne una situazione di intervento nell’ambito della cosid-
detta promozione/prevenzione primaria (siamo in una situazione di “normalità”); il secon-
do nell’ambito della cosiddetta prevenzione secondaria (siamo in una situazione di rischio);
il terzo nell’ambito della cosiddetta prevenzione terziaria (siamo in una situazione di pro-
blema conclamato, non rimovibile).
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1. Una madre ha appena partorito il primo figlio, dopo tre giorni di degenza in ospeda-
le, valutata la situazione come normalissima, viene dimessa. La coppia, non più giova-
nissima, torna a casa, alle prese con il nuovo nato, la madre non è ancora perfetta-
mente in forma per le fatiche del parto, il padre deve riprendere a lavorare abbastan-
za presto, nonne, amiche, figure varie ruotano intorno all’inesperta madre (con buona
probabilità suo figlio è il primo bambino di cui ha occasione di aver cura nella sua vita)
con consigli di varia natura. Le incertezze, riguardo all’allattamento, alle cure fisiche, al
sonno, alla relazione sono tante, il sentimento di inadeguatezza (specie se il neonato,
come nei primi giorni capita spesso, dorme poco, piange molto, mangia molto più fre-
quentemente di quanto sia scritto sui libri o consigliato dal pediatra ecc.) prende velo-
cemente piede. Il pediatra di libera scelta, solitamente, ha in carico 800/1000 bambi-
ni con un’ora media al giorno di disponibilità telefonica, quasi mai è disponibile per
visite domiciliari, se non ci sono gravi patologie risolve tutto per telefono. Se l’ASL ha
istituito il servizio di visite domiciliari, potrebbe succedere che questa madre, più o
meno al terzo giorno dal suo rientro a casa, riceva una telefonata da un’ostetrica che
le chiede come va, se il bambino cresce, come procede l’allattamento, se ha difficoltà
con la medicazione del cordone ombelicale, ecc. Dopo questa chiacchierata, chiede
alla madre se ha piacere di ricevere una visita a casa, così, per continuare questo tipo
di conversazione, la madre che non ha sentito alcuna volontà indagatoria nell’interlo-
cutrice, volentieri accetta l’incontro con una figura non minacciosa, che si presenta
sulla porta con la bilancia in mano e il sorriso sulle labbra. Se l’ostetrica è una profes-
sionista capace, a partire dalla questione del peso del bambino, della crescita, dell’al-
lattamento (la questione che sta più a cuore a ogni mamma in quel momento parti-
colare della sua esistenza), può affrontare un colloquio in cui la madre si senta non
tanto consigliata, ma piuttosto rassicurata sul suo modo di agire, valorizzata nelle sue
intuizioni, compresa nei suoi dubbi, confontata sulle sue opinioni (talvolta grossolane)
magari con un sapere più scientifico; e se la madre stessa, dopo questa visita, si sen-
tirà un po’ meno inadeguata e un po’ più “sufficientemente buona”, l’ostetrica avrà
svolto un’indubbia funzione di supporto coniugando l’intervento sanitario con quello
psicoeducativo. Se saprà, inoltre, fornire alla suddetta madre l’indirizzo di altre madri
che abitano nei dintorni con bambini all’incirca della stessa età con cui, se vorrà, potrà
mettersi in contatto, avrà tenuto conto anche della dimensione sociale del suo inter-
vento, contribuendo così al potenziamento della rete informale di quella famiglia.

2. L’assistente sociale del comune segue da tempo una famiglia multiproblematica con
due bambini in età scolare. Da un’accurata osservazione nell’ultimo periodo, l’assi-
stente sociale capisce di trovarsi di fronte a una situazione di forte negligenza da
parte dei genitori verso i bambini. Risulta un evidente problema di tutela dei minori
coinvolti. All’assistente sociale sembra di intravedere le condizioni per un provvedi-
mento di affido temporaneo da parte del tribunale dei minori. Riunisce gli operatori
del territorio che possono essere coinvolti nel caso: gli insegnanti della scuola fre-
quentata dai bambini, lo psicologo del consultorio familiare e il neuropsichiatra infan-
tile dell’équipe del servizio di età evolutiva dell’ASL competente, il parroco che a suo
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tempo aveva segnalato la famiglia all’ente locale. Già dalla prima riunione emergono
due piste di lavoro: a) mettere in primo piano la problematica della tutela del minore
e quindi coinvolgere il tribunale e pensare a un provvedimento di affido in breve
tempo; b) mettere in primo piano la centralità della famiglia per la crescita e la stes-
sa tutela del minore e pensare a un progetto d’intervento globale e sistemico in cui i
genitori cosiddetti negligenti siano innanzi tutto coinvolti, responsabilizzati rispetto
alla loro problematica e sostenuti nella loro capacità genitoriale magari tramite l’in-
serimento in un programma di apprendimento delle abilità genitoriali (Palacio-
Quintin, 2001; Boutin, Durning, 1994). 

L’esempio è sommario e non dà conto in modo esauriente della problematica, ma serve
a segnalarci il fatto che, in questo come in altri casi, un gruppo di operatori in cui sia pre-
sente una competenza “diffusa” in educazione familiare ha in tasca una possibilità in più
rispetto al problema da affrontare, cioè riesce a immaginare più ipotesi d’intervento uscen-
do dai percorsi già consolidati. In questo caso il problema viene visto nella sua più ampia
dimensione: non si tratta, (almeno nell’immediato) di togliere il bambino alla famiglia (se
non in casi dove questa sia effettivamente l’unica possibilità), ma di aiutare i genitori a fare
i genitori, e questo è un problema di natura professionale per gli operatori perché non è
detto che siano attrezzati a mettere in atto un intervento di sostegno alla genitorialità con
le famiglie negligenti2;

3. Due genitori al primo figlio: dopo aver fatto tutte le analisi di routine durante la gra-
vidanza, in cui tutto è andato bene, nasce, del tutto inaspettatamente, un bambino
Down: il pediatra della neonatologia dell’ospedale dove madre e figlio sono ancora
ricoverati, comunica la diagnosi, i genitori sono sotto shock, l’ospedale si limita a for-
nire una serie di indirizzi di servizi pubblici e privati in cui troveranno risposte più o
meno parziali ai loro bisogni (l’ambulatorio di genetica, di fisioterapia e logoterapia,
di psicoterapia, l’associazione delle famiglie Down, ecc.). I tre tornano a casa nella
loro solitudine e nel loro sconforto. 

Un ospedale con personale formato all’educazione familiare presente nei reparti di oste-
tricia, pediatria, neonatologia, potrebbe invece porsi la questione del come comunicare la
diagnosi a quella singola famiglia e del come poterle proporre di partecipare a un pro-
gramma (organizzato in stretta collaborazione con i servizi territoriali) di sostegno preco-
ce in cui tutti i loro bisogni (di natura psicologica, sociale, sanitaria, educativa) siano tenu-
ti in debito conto e in cui quella famiglia sia aiutata a mobilitare le proprie risorse per
affrontare la situazione.

Il problema delle famiglie di bambini con handicap pone cioè la questione dell’interven-
to precoce (Peterander, et al., 1999; Pelchat, 2001), in cui l’intervento si snoda, coerente-
mente, dalla comunicazione della diagnosi al supporto globale alla famiglia.
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Quali competenze

Dopo aver, seppur sommariamente, dato alcune indicazioni rispetto al perché e al
dove sembri più opportuno mettere in atto competenze in educazione familiare, con-
cludiamo ora il nostro contributo con un breve cenno rispetto alla questione di quali
siano le competenze – che intendiamo qui come dei saperi messi in atto nelle diverse
situazioni di lavoro – in educazione familiare che potrebbero essere utili agli operatori
dei servizi alla persona.

Innanzi tutto, risulta già evidente da quanto detto la rilevanza del saper agire secondo
la logica ecologica dello sviluppo umano che considera le interrelazioni bambino-famiglia-
comunità (Bronfenbrenner, 1986) e crea la consapevolezza che in un progetto di educa-
zione familiare una delle condizioni di efficacia è costituita dalla capacità di agire ai diver-
si livelli del sistema ecologico in cui la famiglia vive. Tali livelli sono:

• il livello del microsistema in cui si considerano le relazioni intrafamiliari, il rapporto
bambini genitori; 

• il livello del mesosistema in cui si considera la comunicazione (continua, discontinua,
formale, informale, ecc.) tra operatori e famiglie; 

• il livello dell’esosistema in cui è considerato l’aspetto politico degli interventi (ad esem-
pio le regole dell’amministrazione locale); 

• il livello del macrosistema in cui è considerato il clima culturale e politico più ampio (ad
esempio nazionale) che regola gli interventi.

Il lavoro con le famiglie è cioè considerato parte integrante di ogni progetto nel sociale
e di ogni progetto educativo nella scuola, che, per produrre risultati duraturi nel tempo,
necessita di alta qualificazione professionale, coinvolgimento personale, adeguate condi-
zioni organizzativo-istituzionali, orientamento politico favorevole. 

È fondamentale perciò ritenersi sempre all’interno di un quadro di approccio multidisci-
plinare, in cui costruirsi competenze flessibili, dinamiche, in evoluzione, non come qual-
cosa di rigido da applicare (dalla teoria alla pratica con un movimento discendente in cui
si applicano i propri modelli), ma come capacità di leggere e concettualizzare la pratica e
di capire, a partire dall’ascolto della singola famiglia, cosa fare in ogni situazione, con un
movimento ascendente. 

Si tratta di saper mettere insieme competenze specifiche e chiuse con competenze glo-
bali e aperte, competenze e abilità; di rinunciare all’ideologia, così paradossalmente diffu-
sa nei servizi alla persona, di una cognizione senza affetti, dei tecnicismi, in quanto, in edu-
cazione familiare, l’operatore si situa in contesti operativi in cui si gioca non tanto l’atto
tecnico, quanto la dimensione relazionale. Pertanto, non si tratta, quasi sempre, di riem-
pire dei vuoti, ma di sviluppare delle attitudini e delle capacità, di favorire l’appropriazio-
ne delle proprie competenze e dei propri saperi, sapendo tener conto del concetto, basi-
lare, del modellamento secondo cui sembra esistere un legame importante, una corri-
spondenza tra il paradigma educativo che l’operatore mette in atto con il genitore e quel-
lo che il genitore mette in atto con il proprio figlio. Più nel dettaglio, queste competenze
si esplicano nelle seguenti modalità.
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• Conoscenze (contenuti, saperi): conoscenze in psicopedagogia e sociologia dell’in-
fanzia, dell’adolescenza e della famiglia; il bambino, lo sviluppo e le difficoltà della cre-
scita, gli ambienti di vita (famiglia, scuola ecc.); le problematiche relative alla genito-
rialità, alla coppia, alle fasi del ciclo evolutivo della famiglia, alle teorie sistemiche sulla
famiglia; alle diverse forme e tipologie famigliari ecc.;

• Abilità (saper fare): abilità strumentali rispetto al lavoro in équipe, al lavoro per pro-
getti, alla capacità di valutazione, alle tecniche di animazione, osservazione, analisi
(delle relazioni intrafamiliari, delle relazioni comunitarie, delle reti sociali ecc.) comuni-
cazione, conduzione dei gruppi ecc.

• Saper essere: si tratta di entrare nella relazione con la famiglia non come esperti, ma
come partner, cosa che presuppone un buon livello di integrazione personale, di con-
sapevolezza di sé, delle proprie aspettative e rappresentazioni, percezioni, interpreta-
zioni, di capacità di auto ascolto, da cui, sola, può partire la capacità di entrare in
profondo ascolto autentico ed empatico dell’altro soggetto della relazione. Ciò per
poter com-prendere le rappresentazioni dei bambini e delle famiglie e quindi per esse-
re in grado di dare sostegno, mantenendo l’equilibrio tra intenzionalità e direttività, tra
guidare e seguire, certezza (sono un professionista competente) e inevitabile incertez-
za (l’altro è sempre anche un ignoto).

In sintesi, in educazione familiare è importante, come operatori, sapersi porre all’inter-
no del paradigma dello scambio piuttosto che solo dell’aiuto, in cui si stabilisce una rela-
zione di partenariato, ossia di fiducia e comprensione, di rispetto reciproco, in cui la fami-
glia, anche la più sfavorita socialmente, è considerata come soggetto, attrice e autrice
della propria storia, non come oggetto o caso. La relazione è collaborativa: la famiglia può
sostenere i propri obiettivi davanti agli operatori; tra i partner della formazione vi è reale
reciprocità in quanto la famiglia sviluppa delle competenze e l’operatore grazie alla retroa-
zione costante con essa, rivede le proprie conoscenze e la propria pratica: è un co-appren-
dimento. In tale contesto di partenariato, il professionista con la famiglia, nella comunità,
mette in atto un intervento negoziato e condiviso in tutte le sue fasi che tiene conto dei
bisogni e delle risorse di ogni famiglia, in cui uno degli obiettivi è aiutarla a sviluppare la
propria rete sociale di sostegno. Sono gli oramai noti concetti dell’enabling (autodetermi-
nazione) e empowering families (Dunst, Trivette, 1988): attraverso questi due processi i
genitori mobilitano le loro risorse, sviluppano le loro competenze e la sicurezza necessaria
per divenire più autonomi nella presa di responsabilità e decisione. 

La riflessione che pare ancora incompleta nei nostri servizi alla persona, sembra essere
quella riguardo a quali siano i processi che favoriscono l’empowerment, ossia l’appropria-
zione delle proprie competenze da parte delle famiglie (versus sentimento di impotenza e
incompetenza), la formazione e la tras-formazione piuttosto che la sola informazione e la
con-formazione alle pratiche imposte da operatori troppo “esperti”.
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Lavorare con i genitori

Il periodo moderno ha visto, fino agli anni Ottanta, uno spodestamento della compe-
tenza educativa dei genitori a vantaggio della scuola, unica detentrice di un sapere legit-
timo. Si rileva oggi un crescente riconoscimento del ruolo educativo dei genitori, primi
educatori dei loro figli. I bambini che vengono ammessi nell’ambiente scolastico senza
l’appoggio di parenti desiderosi e capaci di stimolarli e di sostenerli sono ormai dei bam-
bini a rischio. Per tale motivo, urge lavorare a monte, con i genitori, in modo da favorire
una presa di coscienza in relazione all’importanza del loro ruolo e, soprattutto, in modo
da ridare loro fiducia in se stessi, nelle loro capacità educative, per porre un limite al discor-
so pessimistico sulla presunta dimissione dei genitori di oggi.

Quest’articolo prende in esame i progetti di educazione parentale, affrontando in parti-
colare le caratteristiche di questo tipo d’intervento e quelle dell’operatore incaricato del
progetto. Esistono due approcci. Il primo, più tradizionale, considera il genitore una per-
sona carente in materia di educazione, cui occorre insegnare tutto. Il secondo muove inve-
ce da una visione positiva della famiglia e delle sue competenze. In quest’ultima prospet-
tiva, presenteremo due progetti condotti al CERIS1, uno negli anni Settanta, l’altro vent’an-
ni dopo. L’approccio è sostanzialmente evoluto: l’operatore si dà oggi il compito di fare
emergere e successivamente di sviluppare le potenzialità del genitore, in un processo che
impegna tutte le parti implicate nel progetto.

Evoluzione degli interventi negli Stati Uniti d’America

Negli anni Sessanta, molti programmi di educazione familiare maturano negli Stati Uniti,
principalmente in un’ottica di lotta all’insuccesso scolastico. Questi programmi, destinati a
evitare il disfunzionamento scolastico di una parte importante della popolazione più disa-
giata, suscitarono una vera e propria infatuazione da parte di varie istanze, quali i diparti-
menti universitari, le municipalità o le comunità religiose. Molto presto, gli operatori hanno
notato che l’implicazione dei genitori, specie della madre, era indispensabile per il corretto
svolgimento del progetto e per il suo effetto positivo a lungo termine (Pourtois, et al., 1984,
Boutin, Durning, 1994). Oggigiorno, negli Stati Uniti, le prospettive sono velate di pessimi-
smo. Anzitutto, i fondi assegnati dipendono strettamente dall’orientamento politico dei
dirigenti. Inoltre, i fondamenti teorici cambiano. Anche se l’approccio ecologico guadagna
terreno (non ci si occupa più solo del bambino in difficoltà, ma si prende in considerazione
il suo sviluppo nella sua pienezza e il suo ambiente socioculturale), le teorie soggiacenti
sembrano scomparire e convertire l’intervento in un ordinario servizio sociale (Sheehan, et
al., 1996). Questo slittamento, che rischia di realizzarsi in modo più o meno percettibile in
ogni progetto, è ostacolato dalla forte affermazione della finalità dell’intervento e dall’e-
splicitazione della concezione dell’uomo che vi soggiace. I programmi americani hanno
dato una spinta notevole alle ricerche e alle azioni condotte presso le famiglie e con loro.
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Sotto un’apparenza di efficacia, di guadagno di tempo e quindi di denaro, si è molto ten-
tati di agire al posto loro, accantonandole pertanto nella dipendenza verso i servizi sociali.
L’educazione parentale si dà invece per obiettivo di rompere il processo di riproduzione tran-
sgenerazionale della povertà tramite la mobilitazione delle risorse delle persone.

Il progetto Départ (CERIS)

Sin dal 1969, varie ricerche e azioni sono condotte dal CERIS nella regione del Borinage,
in Belgio, finanziate dalla fondazione olandese Bernard van Leer (Pourtois, et al., 1984,
1991). Questa regione è particolarmente disagiata. Con il coinvolgimento dei genitori e
degli insegnanti venne attuato un programma di lotta all’insuccesso scolastico. Alla fine
degli anni Settanta e per quattro anni, è stata effettuata una nuova ricerca presso tredici
madri senza qualifica professionale. Queste persone vennero formate all’educazione fami-
liare in modo da potere a loro volta formare altri genitori. Quel progetto antesignano,
denominato Départ (Dissémination de l’éducation parentale), voleva essere dinamico e
orientato verso il futuro. In seguito a quell’iniziativa fu creato un centro risorse, la cui mis-
sione era di aiutare gli operatori locali con formazione in educazione familiare che li avreb-
bero sensibilizzati all’assiologia della ricerca-azione.

Lo scopo delle formazioni impartite alle madri fu di fare in modo che gli attori «fossero
al tempo stesso i produttori e i consumatori dell’azione, i creatori e i destinatari» (Pourtois,
et al., 1984). Le madri-animatrici procedevano all’autovalutazione dei loro comportamen-
ti e dei loro atteggiamenti di fronte ai gruppi parentali; l’oggettivazione di questi ultimi
favoriva la presa di coscienza in merito alla loro pertinenza ed era seguita da un aggiusta-
mento se questo risultava necessario. Il progetto Départ si è pertanto sforzato di prende-
re in esame sul campo la quotidianità tramite la ricerca compartecipe, la cui metodologia
poggia sulle risorse di cui ciascuno deve prendere coscienza, genitori, nonni, adolescenti,
bambini. Contrariamente a quanto ci si può aspettare da un tradizionale servizio sociale,
il progetto è stato costruito con il pubblico in una prospettiva a lungo termine.

Le cellule di educazione familiare

Dalla fine degli anni Novanta, in un’ottica di prevenzione che coinvolge i gruppi familiari, il
CERIS conduce un progetto di sistemazione di gruppi di educazione familiare (CEF). L’operazione
è finanziata dal ministero dei servizi sociali della Regione Vallonia. Lo scopo perseguito è quel-
lo di portare i genitori e i nonni a una presa di coscienza del loro potenziale educativo, privile-
giando per i loro bambini alcune condizioni di sviluppo e di apprendimento. Anche se l’assio-
logia del progetto rimane quella che prevaleva vent’anni prima, il pubblico è cambiato. La crisi
economica e la ridiscussione dei valori hanno provocato uno sconvolgimento sociale notevole.
La finalità perseguita oggi è quella di creare un progetto durevole che sia ancorato alla speci-
ficità del terreno. Perciò, contrariamente al progetto precedente, si punta a formare operatori
locali che conoscano e abbiano la fiducia delle famiglie. Quattro tappe ne segnano il percorso.

Lo studio dei bisogni. Il progetto del CERIS è ancorato alla realtà locale. Il suo scopo non
è di esportare un progetto preconfezionato, ma di individuare sul terreno un bisogno e di
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darvi una risposta. Dei contatti vengono avviati con i responsabili e gli operatori locali per
conoscere i progetti in corso e trovare il modo di articolarvisi.

La formazione e il sostegno degli operatori locali. Il CERIS inserisce il suo progetto nella
durata e orienta la sua azione sulla formazione degli operatori locali perché possano fami-
liarizzarsi con il progetto e condurlo in seguito autonomamente. Il CEDEF (Centre de déve-
loppement par l’éducation familiale), centro risorse del CERIS, diventa l’asse portante del pro-
getto. Il suo compito è quello di sostenere gli operatori locali, di formarli a svariate meto-
dologie e di assicurare la diffusione e la visibilità delle azioni diffondendo le esperienze e le
metodologie di intervento in educazione familiare. Nel quadro delle giornate di formazione
organizzate dal CREAS2, gli animatori in educazione familiare mettono in comune le loro
esperienze e si procede a una sensibilizzazione all’educazione familiare presso un ampio
pubblico di operatori, favorendo pertanto la visibilità dell’esperienza in corso e dando un
contributo sia pratico che teorico alle persone che desiderano impegnarsi in tale progetto.

Attività parentali. Sono proposti ai genitori degli incontri tematici, a seconda delle richie-
ste da loro espresse. Si tratta di far conoscere il progetto alle famiglie, di rendere assiduo
il pubblico, di favorire gli scambi di esperienze tra genitori. Gli argomenti scelti dai geni-
tori sono vari, quali i limiti e il bisogno di strutture, il ruolo della televisione, il ruolo del
padre, le arrabbiature, la gelosia, la morte ecc.

Creazione di una rete locale e sovralocale. A livello locale si effettua un’azione incentiva
con la costituzione di una rete suscettibile di rispondere alle aspettative dei genitori. I grup-
pi di discussione sono infatti aperti a tutte le famiglie e consentono alle persone presenti di
esprimersi liberamente. Ora, le CEF si iscrivono in un processo preventivo e collettivo e non
in un’ottica terapeutica e singolare. Di conseguenza, se si pone un problema di quest’ordi-
ne, occorre che l’operatore della CEF possa indirizzare la persona che ne ha bisogno verso il
servizio adeguato, ad esempio l’aiuto psicologico o l’assistenza economica. L’orientamento
del pubblico costituisce dunque la prima tappa verso il tipo di pratica terapeutica assunta
dai professionisti. Inoltre, una rete più ampia è aperta agli operatori di diversa formazione
che si manifestano e si dichiarano interessati da questa pratica (l’ONE, il PMS, gli insegnanti).
In tal modo si raccolgono idee che consentono di progredire nel progetto. 

Le logiche d’intervento

La logica induttiva e la logica deduttiva

Impostato il quadro, si tratta di esplicitare la logica che soprasta a questo tipo di intervento.
Il CERIS cerca di provocare una reazione a catena con una procedura di formazione di operatori
locali. Questi costituiscono gruppi di genitori a partire dal loro posto di lavoro (in un asilo nido,
una scuola materna, un consultorio per neonati, un centro pubblico di assistenza sociale) o da

47

L’accompagnamento delle famiglie: dai saperi impliciti allo sviluppo delle competenze

2 Il CREAS è nato da un’iniziativa congiunta del Comité subrégional de l’emploi et de la formation di Mons-La Louvière,
dell’Università di Mons-Hainaut e dell’ASBL Education et famille, con il sostegno del FSE – Objectif 1 Hainaut. 



un progetto maturato da un’istanza locale (organizzazione di prime colazioni a scuola). Le riu-
nioni parentali esaminano le domande e i problemi sottoposti dai genitori per giungere da lì alle
problematiche specifiche dell’educazione familiare. Partono da fatti inseriti in un modello teori-
co3 in modo da suscitare una presa di coscienza e un cambiamento da parte dei genitori. È que-
sta una logica induttiva, che parte dagli eventi e procede poi con i concetti teorici.

Anche la procedura opposta è possibile. Un progetto parallelo si svolge in Svizzera, a
Friburgo, in collaborazione con il CERIS. Partendo dai concetti derivanti dal modello teorico dei
dodici bisogni, l’operatore propone un programma e, a partire dal suo quadro di riferimento,
giunge al vissuto dei partecipanti, ai loro problemi e alle loro riflessioni. Il pubblico si iscrive in
questo caso a un ciclo di riunioni parentali organizzate intorno a un contenuto preliminar-
mente annunciato: si può rilevare che questo pubblico è generalmente colto, curioso di avere
una luce diversa sulle proprie pratiche, desideroso di migliorare, portato all’autoriflessione. 

Ambedue gli approcci sono validi. Tutt’e due hanno lo scopo di provocare una presa di
coscienza e un cambiamento nelle pratiche. I rischi di slittamento sono però diversi: nel
primo caso, è talvolta difficile vedere nel pubblico in estrema difficoltà delle persone com-
petenti e capaci di trovare in sé le risposte ai propri interrogativi. Inoltre, se l’operatore
locale è un assistente sociale che ha, in un altro contesto, dei contatti con questo pubbli-
co, è grande la tentazione di trasformare il progetto in un servizio annesso a un servizio
sociale. Nel secondo caso, il rischio starebbe nel limitarsi al ruolo di professore di educa-
zione familiare e di rimanere in una sfera intellettuale. Il richiamo agli obiettivi e l’adesio-
ne degli operatori al progetto permettono di evitare queste deviazioni.

Gli stili d’intervento

Le riunioni parentali si articolano intorno a conoscenze che i genitori hanno, intorno a
quelle che essi desiderano condividere o acquisire. Per loro, il concetto di conoscenza o di
sapere è importante e spesso lo considerano, in un primo momento, in maniera alquanto
scolastica. La procedura è però più complessa. Le conoscenze si comprendono in termini
di “fare”, di “saper fare” e di “saper cosa fare” (De Terssac, 1996). Il “fare” si iscrive nella
sfera del sapere richiesto per realizzare un compito determinato. Il processo di acquisizio-
ne è di competenza dell’insegnamento. Il “saper fare” definisce il sapere richiesto per con-
trollare una situazione facendo ricorso al proprio potenziale. Si tratta di un procedimento
formativo che sviluppa queste capacità potenziali e le trasforma in abilità. Il “saper cosa
fare” consiste in un insieme di risorse impegnabili che consentono di precisare quello che
occorre fare, elaborare la meta da raggiungere e organizzare l’azione. L’individuo non
opera più su oggetti materiali, bensì su oggetti simbolici. La procedura adottata è allora
quella dello sviluppo della persona orientato verso il cambiamento.

L’operatore in educazione familiare tratterà tutte le sfere del sapere. Quando i genitori si
esprimono durante una riunione, parlano di quel che fanno o non fanno, delle loro risorse o
dei loro blocchi. L’operatore, dal canto suo, si inserisce nella terza sfera e non perde di vista la
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finalità del progetto, che è quella di trasformare una pratica. Non è un esperto che rilascia il
suo sapere a un pubblico ignorante. Ci si allontana così da una modernità caratterizzata dalla
trasmissione verticale del sapere, l’operatore essendo un professore che, per definizione, ne sa
più degli altri: «Coloro che hanno la pretesa di dare precetti si devono reputare più abili di colo-
ro cui li danno; e se vengono meno nella minima cosa, sono biasimevoli» (Cartesio, Discorso
sul metodo). Anche se i genitori sono a volte a caccia di un sapere che giudicano superiore al
loro, è anzitutto allo sviluppo della persona che si mira, attraverso un processo di formazione
alle abilità. Tuttavia la dimensione strumentale non è trascurata: dopo una riflessione sulle pra-
tiche e le esperienze delle persone, è possibile insegnare dei saperi che il partecipante capirà
meglio, dall’interno, perché non saranno combacianti artificialmente con il suo vissuto.

L’attuazione delle routine

La procedura adottata dal genitore coinvolto nel progetto di educazione parentale e dal
professionista incaricato di animarne le riunioni comporta varie esigenze, specie quella di
mettersi in gioco. Non abbiamo da una parte l’esperto e dall’altra l’alunno, tutti quanti
partecipano. L’operatore si trova davanti a un pubblico diversificato, spesso confrontato
con problemi apparentemente senza soluzione. Il primo passo consiste nel parlare per dire
quello che si fa. Il genitore mette in atto le sue routine. 

Tipologia dei processi di sviluppo delle competenze (secondo Wittorski, 1998)

3
Con riflessione
retrospettiva

Logica della
riflessione
sull'azione

Processo di
trasformazione
delle competenze

Contesto di
sviluppo del
processo

Competenze di
risultato

Competenze di
processo

Funzioni
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competenze

1
Con l'azione
disorientata

Logica
dell'azione

Situazione
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richiede
l'adattamento
dei modelli
abituali

Competenze
incorporate
nell'azione

Routine,
competenze
inconsce

2
Con iterazione
azione /
riflessione

Logica
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della riflessione
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4
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anticipatrice

Logica della
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l'azione

5
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Apporto teorico
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Trasferibili a un
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Situazione collettiva di
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(i genitori fanno parte e
condividono le loro esperienze
passate e i loro progetti)
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(analizzare la propria azione, la
propria procedura in situazione)

Producono delle metacompetenze
che permettono la gestione di
capacità di azione
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La tabella descrive l’articolazione tra l’azione (in questo caso, la pratica educativa) e la
riflessione. L’azione disorientata (1) è quella che si avvia quando si presenta davanti a noi
una situazione nuova e richiede una reazione pertinente ed efficace. È una prima tappa,
quella che nel progetto è rappresentata dallo studio dei bisogni. La riflessione è incorpo-
rata all’azione, se non addirittura inconscia. Il concetto di habitus ben traduce questa
incorporazione di atteggiamenti, di comportamenti, ereditati dalla sua storia e dal suo per-
corso sociale.

La tappa seguente (2) è quella dell’iterazione, ossia dell’andirivieni tra la riflessione e l’a-
zione, nel caso in cui fallissero i modelli tradizionali. Questa logica produce una cultura e
un linguaggio comuni, in cui diversi modi di vedere si articolano e si oppongono.

Questi due primi stadi producono delle competenze di risultato, dei “saper fare”. Se il
primo stadio è automatico e non suscita interrogativi, il secondo ne provoca parecchi. A
questo stadio, i genitori si interrogano, desiderano partecipare a gruppi di discussione.
Ricercano degli strumenti, sperano in un risultato rapido, un miracolo a volte, tramite un
sapere dotto come sarebbe quello trasmesso da un professore. Invece le ricette non esi-
stono. Un problema semplice in apparenza (mio figlio non vuole dormire) nasconde spes-
so un elemento più profondo da scoprire in un insieme di domande che portano i genito-
ri a compiere un percorso diverso.

La riflessione su quanto è avvenuto e quanto può avvenire in futuro (3 e 4) implica una
dimensione collettiva rilevante. Le routine degli uni non sono quelle degli altri, ognuno si
arricchisce con l’esperienza altrui. Questa ricchezza è da sfruttare con tutti gli attori del
progetto. Le competenze ottenute sono delle competenze di percorso, sorte da una pro-
cedura ermeneutica collettiva. La presa in esame delle routine, dei saperi impliciti, delle
competenze singolari, le rende esplicite in un processo di formazione. Il genitore, in situa-
zione di apprendimento, sospende le sue routine e prende in esame delle azioni. Le routi-
ne sono decontestualizzate; consentono di elaborare delle capacità che possono poi tor-
nare alla competenza e, una volta che sono incorporate, tornare all’implicito. A quel punto
prendono posto nuove routine.

La persona si inserisce pertanto in un processo di sviluppo: agisce sul proprio contesto e
viene da lui trasformata. La rottura delle routine modifica quindi l’organizzazione della
persona, traduce in parole quanto era finora tacito. La dimensione collettiva è essenziale:
le competenze sono frutto di una condivisione.

I genitori possono attenersi a questo stadio, quello dell’esplicitazione delle compe-
tenze, poi del ritorno all’implicito di competenze arricchite. Il processo di trasforma-
zione è compiuto con successo. Esiste però un ultimo passo che si può fare, quello della
trasmissione e della produzione di saperi (5). I genitori sono pronti a quel punto a rice-
vere elementi teorici, riferimenti bibliografici. La teoria assume allora senso e arricchi-
sce la pratica.

L’analisi poggia qui sul genitore, ma potrebbe anche rivolgersi al professionista in for-
mazione o al bambino. Ognuno possiede delle competenze, ognuno può farle emergere,
analizzarle, incorporarvi poi nuovi elementi. Il lavoro con le famiglie prende quindi in con-
siderazione le dimensioni relative a ognuna delle parti coinvolte.
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Fondamenti teorici e strumentazione

I concetti sviluppati nel modello teorico dei dodici bisogni offrono all’animatore uno
schema teorico che costituisce delle tracce destinate a strutturare la sua azione. I progetti
di insediamento di cellule di educazione familiare sviluppati nei comuni poggiano su una
valigetta pedagogica sviluppata dal CERIS. Questa rappresenta lo strumento principale, ma
non esclusivo, delle animazioni ed è composta da un programma di educazione parenta-
le con tre parti complementari.

Modulo 1: le schede pedagogiche
Sono destinate agli operatori e ai genitori allo scopo di sensibilizzarli all’educazione

familiare. Il modulo comprende in particolare i seguenti elementi.

• Un questionario-bilancio dei bisogni che presenta dieci item (cinque positivi e cinque
negativi) che rimandano a ogni bisogno del modello teorico. In tutto, 90 proposte ven-
gono sottoposte alla persona che contrassegna gli item corrispondenti al proprio vis-
suto (per esempio, «mi sento inferiore agli altri», per il bisogno di considerazione; «mi
piace provocare per sapere fino a dove mi si lascerà andare» per il bisogno di struttu-
re; «i miei parenti mi hanno sempre guidato bene nei miei progetti», per il bisogno di
investimento). Una discussione si avvia a partire dagli item scelti e non scelti. Obiettivo
di questo questionario è di evidenziare i diversi bisogni della persona. Questa esprime
le carenze e le soddisfazioni dei propri bisogni rispetto alla sua situazione di vita attua-
le, senza che ciò abbia un valore predicativo riguardo al suo futuro; prende tuttavia
coscienza in modo più chiaro dei suoi diversi bisogni. 

• Due serie di disegni relativi ai bisogni, che fanno apparire la logica complessiva che
struttura la dinamica dei bisogni.

L’insieme del modulo costituisce una riflessione su cosa rappresenti un bisogno e per-
mette alla persona di collocarsi da sé rispetto a questo bisogno.

Modulo 2: le attività genitori-bambini
Questo modulo è rivolto alle famiglie stesse e propone attività che i genitori possono con-

durre con i figli. Consente di sviluppare delle attività socioeducative che coinvolgono il geni-
tore e il bambino. In tal caso, questi due attori sono i soli padroni del gioco. Le attività si
ripartiscono secondo i vari bisogni affettivi, cognitivi e sociali. Sono diversificate, ludiche e
stimolano nel bambino le diverse attitudini, psicomotrice, uditiva, visiva, orale ecc. 

Modulo 3: i documenti teorici e metodologici
Nella valigetta si trovano documenti che presentano il modello dei bisogni sotto forme

diverse, dalla più completa alla più semplice. È pertanto accessibile a ogni pubblico. In
quanto ai documenti metodologici, questi esplicitano in particolare il ruolo dell’animato-
re, la valutazione delle animazioni e vari strumenti di animazione.

Anche se la valigetta offre un contenuto destinato a sorreggere le animazioni, è auspi-
cabile che i genitori arrivino a costituire loro stessi la propria valigetta. Le attività proposte

51

L’accompagnamento delle famiglie: dai saperi impliciti allo sviluppo delle competenze

 



non formano un insieme chiuso. Devono stimolare i genitori a creare altre attività o ad
arricchire quelle già presenti nel programma, in modo da produrre un materiale pedago-
gico originale. Il programma attuato è quindi un programma interrogante. Non offre alcu-
na ricetta precostituita ma induce il genitore alla riflessione per portarlo a trasformare il
suo modo di agire.

Le competenze dell’animatore

L’operatore presso i genitori ha uno statuto di scarsa definizione, da costruire e valoriz-
zare. Il suo lavoro è nuovo, senza un modello comprovato. Egli agisce da professionista,
anche se l’attività che conduce nel quadro dell’educazione familiare è marginale rispetto
al suo lavoro abituale (insegnante, psicologo, assistente sociale, puericultrice ecc.). Non si
accontenterà quindi di riunire delle persone e di affrontare le domande sulla famiglia in
modo informale, bensì strutturerà gli incontri senza mai perdere di vista la loro finalità, che
è quella di fare evolvere le pratiche in un’azione di trasformazione (Martin, Savary, 1996).

È importante che l’animatore si consideri un accompagnatore, che si collochi allo stesso
livello dei genitori o degli operatori locali con i quali collaborerà, il suo sapere iniziale rima-
ne disponibile, è essenziale, ma non si pone al primo piano. L’animatore mantiene un rite-
gno che lascia al partecipante campo libero per essere realmente attore del progetto. 

La formazione continua degli operatori è importante nel progetto. Quando una perso-
na si avvia a seguire una formazione, desidera ricavarne maggiore competenza nell’eser-
cizio della sua professione. Nel caso dell’educazione familiare, essa risponde a una dupli-
ce attesa, quella del professionista che lavorerà con i genitori e quella del genitore che può
ugualmente essere. 

Le competenze comunicative sono al centro del progetto. Sapere presentarsi, sapere
capire e ascoltare, sapere dirigere un gruppo, gestirne i possibili conflitti, pagare di perso-
na, tutto ciò è da elaborare, da sviluppare, per fare crescere la fiducia dell’operatore nelle
proprie capacità, dei genitori nell’operatore, infine dei genitori in se stessi. Mediante un
processo di formazione, l’operatore in educazione familiare si apre a una procedura di
empowerment che lo aiuterà a diventare consapevole delle problematiche e a impegnarsi
nell’azione. Nel contempo, egli favorirà l’emergere di questo stesso cambiamento nei
genitori, in una dinamica fondata sulla reciprocità. 

La famiglia, un valore della postmodernità

Le riunioni dei genitori offrono dunque a un pubblico svariato, proveniente da ambien-
ti diversi, l’occasione di esaminare delle routine, di mettere in parole quello che fino a quel
momento era accantonato nel non-detto. La procedura si inserisce in uno sviluppo della
persona, e non in quella dell’assistenza sociale o dell’insegnamento. Per sviluppo s’inten-
de rivelazione di un sostrato implicito, emergere di nuove competenze che tornano poi
all’implicito. Le routine dei genitori sono attuate da loro stessi, lo sviluppo è opera della
persona, e non di un operatore esterno. 
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Come può il bambino partecipare allo sviluppo dei suoi genitori? Come possono i geni-
tori partecipare a quello del loro figlio? Queste domande ne sottendono una terza: come
si fa a essere felici oggi? L’educazione si inserisce infatti in una ricerca della felicità. Questa
via non ha nulla a che fare con il riconoscimento di un vago buon senso popolare, propa-
gato da adagi aventi forza di legge. L’esplicitazione dell’implicito partecipa a una dinami-
ca della trasformazione dell’individuo e della sua famiglia.

Nel 1956, Roland Barthes, mitica figura dello strutturalismo, definisce il buon senso
come un cane da guardia che «ostruisce tutte le vie della dialettica, definisce un mondo
omogeneo» in cui niente accade «senza una equivalente conseguenza», secondo una
matematica rassicurante che crea per il piccolo borghese «un mondo commisurato al suo
commercio». La famiglia rappresenta, all’epoca, la morale dello statu quo sociale, magni-
ficata da una certa stampa femminile che fa l’apologia «della reclusione domestica (…),
tutto questo paradiso (che) glorifica la chiusura del focolare, la sua introversione pantofo-
laia, tutto quello che lo occupa, lo infantilizza, lo scagiona e lo taglia fuori da una respon-
sabilità sociale allargata» (Barthes, 1956). Sei anni dopo, Edgar Morin individua un nuovo
modello, quello dell’uomo «alla ricerca della realizzazione di sé attraverso l’amore, il
benessere, la vita privata», un ideale alla portata di tutti grazie ai progressi tecnici. Gli anni
Cinquanta e Sessanta vedono l’accesso del ceto medio al consumo. Se lo spazio familiare
è meccanizzato con la comparsa sempre più frequente di diverse macchine, anche gli sva-
ghi lo sono ormai, gradevoli e passivi (Ehrenberg, 1991).

Presi tra la morale del posto e l’aspirazione a un appagamento personale, gli individui
oscillano oggi tra due conformismi, quello di una tradizione che non dubita e quello di una
nuova definizione di sé che può essere apparentata con l’egocentrismo più chiuso. Il
conformismo tesse la potenzialità fascista (Dayan-Herzbrun, 1999); la negazione del diver-
so, l’esaltazione del simile ne costituisce il lievito. Oggigiorno, uno sconvolgimento socia-
le senza precedenti ha reso sorpassati gli ideali di una volta, acuendo la ricerca di un’af-
fermazione individuale che tuttavia può coniugarsi con i valori dell’epoca precedente. La
nostra scommessa poggia su questa possibile articolazione.

Gli interventi presso le famiglie seguono una duplice dinamica, al tempo stesso centri-
fuga e centripeta. Presso le famiglie più disagiate, essi hanno ruolo di impulso destinato
a restituire la fiducia in sé, a consentire l’apertura verso l’esterno, a sviluppare delle com-
petenze, specie comunicative. Presso le famiglie provenienti dai ceti medi e alti, l’inter-
vento catalizza uno slancio verso la performance, la presa di coscienza, l’auto-riflessività.
In una ricerca di uguaglianza che forse rientra nel campo del mito, le cellule di educa-
zione familiare affermano che è possibile conciliare i due approcci nella ricerca attiva dello
stare meglio.
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La società attuale, multipla, complessa, in perpetuo movimento – che qualcuno chiama
società postmoderna – dà luogo a inevitabili adattamenti e porta gli individui e le istituzio-
ni a interrogarsi su attività che prima erano legittimate e praticate in modo abitudinario.

Così con l’educazione dei bambini da parte dei genitori. Questa funzione parentale, a
lungo considerata naturale e privata, è stata fortemente limitata dal controllo collettivo
esercitato attraverso l’istituzione scolastica e la scuola dell’obbligo nell’epoca moderna.

L’odierno fallimento della democratizzazione degli studi e dell’uguaglianza delle possi-
bilità, così come l’inadeguatezza dei modelli educativi precedenti fanno precipitare i geni-
tori nello scetticismo, nel dubbio e nell’imperizia, mentre la loro responsabilità viene sem-
pre più rammentata in caso di fallimento della socializzazione del giovane (teppismo, tos-
sicodipendenza, tentativo di suicidio…).

L’educazione familiare – definita come l’insieme degli interventi sociali attuati secondo
la loro finalità educativa (Durning, 1995) – costituisce quindi una via preventiva indispen-
sabile allo sviluppo di ognuno per il miglioramento della vita collettiva.

L’operatore in educazione familiare: un mestiere nuovo

Chi prende in considerazione l’intervento in materia di educazione familiare si preoccu-
pa necessariamente dell’identità professionale degli operatori e della loro formazione.
L’operatore in educazione familiare o parentale è anzitutto un professionista che, così
come avviene per ogni nuova professione, deve crearsi un’identità distinta: questa si
costruisce sulla base della formazione di base iniziale, delle esperienze vissute e dei biso-
gni dell’ambito sociale nel quale si inscrive l’attività.

L’operatore presso le famiglie può essere un professionista formatosi nelle scienze umani-
stiche (assistente sociale, psicologo, formatore di adulti ecc.) che in un determinato ambien-
te di lavoro deve confrontarsi con la necessità di completare la sua formazione iniziale.

Esiste anche un altro percorso formativo che, parallelamente a una formazione più
generica di laureato in scienze dell’educazione o in psicologia, consente di optare per i sot-
tosettori “pedagogia della famiglia” o “psicologia della famiglia e sviluppo comunitario”.

Tale formazione universitaria viene assicurata presso l’Università di Mons-Hainaut in Belgio.
Comporta cinque anni di studi distribuiti su due anni di candidatura e tre anni di laurea.

Programma di un percorso universitario che prepara all’intervento 
presso le famiglie

La Facoltà di psicologia e scienze dell’educazione dell’Università di Mons-Hainaut orga-
nizza, tra le altre possibili opzioni, due percorsi paralleli ma comunque distinti che sbocca-
no nei titoli di laureato in psicologia, sottosettore di scienze della famiglia e sviluppo comu-
nitario, e di laureato in scienze dell’educazione, sottosettore di pedagogia della famiglia.

I primi due anni (candidature) sono comuni ai futuri psicologi e ai futuri pedagogisti: i
corsi offerti a questo livello sono corsi generici quali biologia, fisiologia, storia dell’educa-
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zione, filosofia, sociologia… e corsi introduttivi alla pedagogia (correnti del pensiero peda-
gogico, didattica, organizzazione della scuola…) e alla psicologia (psicologia generale, psi-
cologia sperimentale, introduzione alla psicologia del lavoro, alla psicologia clinica…). Per
le “candidature” (primi due anni), la precedenza è data alla trasmissione da parte dell’in-
segnante e all’appropriazione da parte dello studente di saperi generici relativi ad ambiti
affini o in interazione con la pedagogia e la psicologia.

Le lauree comportano tre anni di studi, degli stage (a partire dal 2º anno di laurea) e un
lavoro di fine studi (chiamato tesi). I settori “psicologia” e “scienze dell’educazione” ven-
gono distinti a partire da questo livello.

a) I futuri psicologi possono orientarsi verso vari sottosettori quali la psicologia clinica, le
scienze del linguaggio, la psicologia sociale e del lavoro, la psicologia dell’handicap,
le scienze cognitive o la psicologia della famiglia, che qui ci interessa più da vicino.
Oltre a corsi comuni ai vari sottosettori (indagine sulla personalità, psichiatria genera-
le, psicologia del comportamento, statistiche avanzate in scienze umane…), dei corsi
specifici e dei corsi di approfondimento costituiscono la base di una formazione spe-
cialistica a seconda del settore scelto. Per quanto riguarda la psicologia della famiglia,
i contenuti sviluppati sono i seguenti: sociologia clinica, sviluppo comunitario, psico-
logia della famiglia, psicopedagogia familiare, psicosociologia della famiglia e della
coppia. Dei corsi opzionali complementari consentono allo studente di completare la
sua formazione in funzione dei suoi interessi.
Gli stage (300 ore nel 2º anno di laurea e 300 ore nel 3º anno) mettono gli studenti
a confronto con la realtà del settore, con le pratiche professionali in vari ambienti isti-
tuzionali che sviluppano o sono suscettibili di sviluppare attività di educazione fami-
liare quali i planning familiari, i centri psico-medico-sociali, le associazioni di reinseri-
mento sociale, le organizzazioni di aiuto sociale e le azioni comunitarie…
Il lavoro di fine studi consiste nella realizzazione e redazione di una ricerca relativa a
una problematica specifica riguardante la famiglia, l’intervento stesso oppure l’azio-
ne comunitaria.

b) I futuri pedagogisti hanno la scelta tra i seguenti sottosettori: scienze del linguaggio,
handicap, scienze pedagogiche e organizzazione della scuola e, infine, pedagogia
della famiglia.
La struttura del programma è simile alla formazione degli psicologi (corsi specifici,
corsi di approfondimento e corsi complementari). Gli stage sono programmati nel 2º
e 3º anno di laurea e un lavoro di fine studi conclude i percorsi. 

I futuri psicologi, ma anche i futuri pedagogisti che optano per il settore familiare rice-
vono una formazione specifica all’educazione familiare che presentiamo di seguito.

Corsi di formazione all’educazione familiare

Tra i corsi specifici del settore familiare, il corso di formazione all’educazione familiare ha
come obiettivi quello di sensibilizzare gli studenti di laurea alle tecniche e alle procedure
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applicabili nella formazione dei genitori e quello di consentire agli studenti di sperimenta-
re questi diversi strumenti.

Le varie tematiche affrontate in questo corso di 30 ore sono il frutto di una scelta che
prende in considerazione la formazione teorica impartita in altri corsi complementari.

Questi vengono strutturati come segue.
1. Distinzione tra la “parentela” e l’educazione “professionale”.
2. Quadro dell’intervento in educazione familiare (compresa la discussione etica).
3. Procedure e tecniche.

3.1. Il colloquio di aiuto di Rogers (approccio umanista).
3.2. Il gioco di ruoli.
3.3. Gli eventi critici.
3.4. La pratica del racconto di vita e del genogramma.
3.5. Una griglia di analisi dei comportamenti educativi.
3.6. Uno strumento investigativo degli atteggiamenti educativi.
3.7. Una banca di attività educative.
3.8. Introduzione all’approccio sistemico.
3.9. Analisi di una realizzazione concreta: la valigetta di educazione familiare.

L’insegnante responsabile di questo corso si dà una triplice missione:
• insegnare dei saperi;
• formare delle abilità;
• sviluppare delle competenze.
I saperi poggiano sia sulle conoscenze attuali in materia di educazione familiare sia sui

contesti d’intervento.
Le abilità da esercitare sono atteggiamenti e comportamenti da promuovere durante la

concezione e l’animazione di gruppi di genitori e/o di gruppi di professionisti, quali l’a-
scolto, la gestione delle interazioni, la riformulazione, la chiarificazione, l’agevolazione
degli scambi…

Le competenze rimandano alla capacità di reagire adeguatamente allo scopo di risol-
vere problemi, situazioni complesse così come si riscontrano sul campo professionale.

Ruolo del formatore dei futuri operatori in educazione familiare

INSEGNARE
dei saperi

FORMARE
a delle abilità

SVILUPPARE
delle competenze

cosa fare? cosa saper fare? cosa sapere cosa fare?
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La formazione assumerà quindi una dimensione globale, un avviamento alla pratica delle
relazioni umane che impegna la persona in un vero e proprio processo di (tras)formazione.

L’aspetto tecnico – senz’altro utile durante la concretizzazione delle attività di interven-
to – verrà affrontato parallelamente senza limitarsi agli aspetti cognitivi, ma associandovi
il vissuto, le emozioni. Il lavoro di formazione risulta a questo punto un vero processo di
esplicitazione dei saperi, delle capacità e delle competenze implicite.

Schematicamente, possiamo rappresentare il processo di formazione nel modo seguente:

Lo studente non arriva al percorso di formazione iniziale privo di ogni sapere, senza alcu-
na capacità né competenza. Imbevuto di una certa cultura, segnato dalla propria educa-
zione familiare e istituzionale, egli presenta dei saperi, delle capacità e delle competenze
impliciti a partire dai quali il lavoro di formazione potrà costruirsi.

In un primo momento, occorre esplicitare, rendere coscienti queste esperienze acquisi-
te già presenti nei futuri operatori, amplificarle, strutturarle, completarle.

In un secondo momento, le conoscenze, le abilità e le attitudini a risolvere problemi ver-
ranno esercitate, allenate per ridiventare automatiche o implicite. Nondimeno il professio-
nista si re-interrogherà regolarmente sulla pertinenza del suo agire e sulla dimensione etica
del suo intervento (rispetto altrui, prospettiva dello sviluppo, sostegno piuttosto che con-
trollo sociale…).

In realtà esiste un sorprendente parallelismo tra la metodologia della formazione dei
futuri formatori e la metodologia che verrà attivata presso i genitori.

Due versanti della formazione si completano a vicenda.
• Il primo riguarda la persona stessa del professionista. A lui toccherà acquisire la

consapevolezza dei suoi saperi, delle sue attitudini e delle sue competenze implicite.
A questo fine, il formatore si richiamerà al vissuto personale, alla soggettività di ognu-
no. L’implicito esplicitato verrà messo a confronto con le diverse rappresentazioni, i
saperi teorici, le analisi o le griglie di lettura di varie tendenze. In seguito a questo lavo-
ro mirato alla presa di coscienza e all’apertura ad altri modi di vedere e di agire, si pun-
terà su una riorganizzazione dei saperi, delle attitudini e delle competenze, la quale
ridiventerà implicita;

Saperi
impliciti

Capacità
implicite

Competenze
implicite

esplicite
conoscenze

esplicite
abilità

esplicite attitudini
a risolvere i problemi

(1) 2 (1) 2 (1) 2
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• Il secondo versante riguarda le interazioni professionali con i genitori. Questo
aspetto della formazione mirerà a incoraggiare l’operatore ad attivare delle tecniche,
delle procedure, allo scopo di far emergere i saperi, le attitudini le competenze impli-
cite dei genitori. Verrà così reso esplicito un bilancio di risorse.

Il futuro operatore si eserciterà in seguito a creare situazioni che consentano di porre a
confronto i saperi, le attitudini e le competenze esplicite dei genitori con le teorie, le ana-
lisi e i saperi pratici. La tappa seguente consiste nel portare il futuro operatore alla crea-
zione di spazi di sperimentazione in cui i genitori potranno mettere in pratica nuovi modi
di fare e dare testimonianza del loro vissuto (angoscia, entusiasmo…) riguardo a queste
esperienze, il cui trasferimento nell’ambito familiare verrà incoraggiato.

Sia per il genitore che per l’operatore, il processo di cambiamento consiste nell’interro-
gare le routine delle pratiche educative, nell’allargare le rappresentazioni e i savoir faire,
nello sperimentare, nell’integrare questi nuovi modi di fare che verranno ri-organizzati in
nuove routine. Si baderà, ovviamente, all’evoluzione positiva di ognuno durante tale tras-
formazione.

Conclusione

L’operatore in educazione familiare ha un’identità professionale da costruire. Questa
passa per una formazione specifica che, al di là delle conoscenze tecniche, impegna l’in-
dividuo in un processo di trasformazione.

Come si può, infatti, impegnare i genitori in un percorso riflessivo senza avere interro-
gato se stessi sulla propria educazione, sui valori decisivi, sulle pratiche educative…?

È urgente, inoltre, abbandonare in formazione l’immagine della famiglia disfunzionan-
te come quella di una persona incapace. In effetti, ogni persona, ogni famiglia possiede
delle competenze sulle quali il formatore o l’operatore si appoggerà allo scopo di allar-
garle. Per via di tecniche pedagogiche attive il futuro operatore diventerà consapevole dei
suoi saperi, delle sue attitudini e competenze, poiché queste tecniche consentono l’emer-
gere di sentimenti, di vissuti soggettivi. In tal modo chi è formato mantiene l’iniziativa della
sua progressione. È infatti pericoloso adottare un programma rigido che imponga tappe
ritmate senza tenere conto dell’evoluzione della persona. 

Come abbiamo potuto evidenziare svariate logiche familiari, ipotizziamo che gli opera-
tori potranno sviluppare, a seconda dei loro percorsi, diversi modi di fare (Nimal, et al.,
2000). L’educazione familiare non è in alcun modo un insegnamento di tipo descrittivo, al
contrario vuole essere un processo di emancipazione. Possa essa sviluppare una metodo-
logia coerente con i suoi obiettivi!
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La famiglia contemporanea ha conosciuto e conosce profondi cambiamenti, nel
corso degli ultimi tre decenni, nei Paesi occidentali, alla stregua di tutte le istituzioni
politiche e sociali. Essa cerca di esercitare, in particolare, le sue funzioni educative in
mezzo alle trasformazioni del mondo esterno in ambienti instabili, ambienti di vita che
sono diventati ambienti di contrasti e di disequilibrio. Di conseguenza, la famiglia, in
quanto istanza educativa, è diventata uno dei temi centrali della ricerca e un oggetto
privilegiato di intervento in cui vengono sviluppate nuove competenze. La ricerca e
l’intervento si sono ricongiunte in un campo di studi transdisciplinare, l’educazione
familiare, che suscita un interesse sempre maggiore presso i ricercatori e gli specialisti
di tutti i Paesi, come ben testimonia questo seminario internazionale organizzato per
iniziativa dell’Università di Firenze sulla tematica del ruolo dell’animatore in educazio-
ne familiare.

Ci è parso opportuno, prima di affrontare tale tematica, precisare alcuni dei concetti che
verranno esposti in questo capitolo e, in primo luogo, le necessarie distinzioni tra educa-
zione familiare e educazione parentale, tra animatore e operatore.

Educazione familiare e educazione parentale, animazione 
o intervento socioeducativo

L’educazione familiare costituisce un ambito particolare e specifico delle scienze del-
l’educazione che «punta a determinare le variabili e i meccanismi che permettono di
rendere conto del funzionamento educativo della famiglia» (Lahaye, et al., 1999, p.
54). Poiché tale funzionamento educativo si svolge senza precisa pianificazione in
gruppi eterogenei per età, sotto la responsabilità di adulti, l’educazione si distingue
dall’educazione scolastica dove i bambini vengono raggruppati in scuole pubbliche o
private, generalmente per fasce di età omogenee, allo scopo di acquisire conoscenze
in base a programmi comuni, sotto la responsabilità di adulti, di insegnanti e di edu-
catori professionali. 

In primo luogo, interessandosi alle variabili che investono il funzionamento educativo
della famiglia, e in particolare ai comportamenti educativi dei genitori che hanno il com-
pito di allevare (prendere cura, educare, socializzare …) i bambini, l’educazione familiare
studia i mutamenti sociali che influenzano la famiglia nelle sue strutture e nei suoi ruoli:
l’evoluzione dei valori, le costrizioni socioeconomiche e politiche, l’etnicità, i fenomeni
migratori, la diversità dei modelli familiari, le nuove genitorialità e le nuove ripartizioni dei
ruoli, ecc. Essa si articola dunque attraverso molte discipline: sociologia, antropologia,
etnologia, economia, ecologia, demografia, scienze politiche, per limitarci a citarne solo le
più importanti.

In secondo luogo, l’educazione familiare cerca di capire meglio, attraverso la ricerca in
psicologia e soprattutto in psicologia sociale, le interazioni educative tra gli adulti, gene-
ralmente i genitori, e i bambini in seno alla famiglia e gli elementi su cui esse poggiano:
valori, credenze, rappresentazioni, atteggiamenti, senso di controllo educativo dei genito-
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ri, pratiche educative, strategie e modi di adattamento, in particolare in situazione di crisi
o quando un membro della famiglia prova delle difficoltà.

In ultimo luogo, l’educazione familiare si preoccupa dell’intervento socioeducativo pres-
so le famiglie e della formazione dei genitori: elaborazione e studio dell’impatto dei diver-
si modelli di intervento presso le famiglie, sistemazione di programmi educativi, preventi-
vi o curativi presso i bambini e i genitori, sostegno ai genitori nella realizzazione del loro
progetto educativo, individuazione delle risorse, formazione degli operatori. È qui che si
colloca l’educazione parentale, che costituisce quindi solo una delle dimensioni dell’edu-
cazione familiare.

Lamb e Lamb (1978) hanno definito l’educazione dei genitori come il tentativo formale
di accrescere la loro consapevolezza “educativa” e l’utilizzo delle loro competenze.
Lahaye, Desmet e Pourtois (1999, p. 55) precisano che «Il concetto di educazione paren-
tale implica l’idea di intervento presso genitori a fini socio-educativi. Si tratta di far sì che
i genitori si rendano conto del loro potenziale educativo considerando che certe condizio-
ni di sviluppo e di apprendimento sono più benefiche per l’individuo… L’educazione
parentale mira essenzialmente a rompere il cerchio della riproduzione socio-culturale, ten-
tando di provocare un cambiamento nella situazione familiare ed ambientale stimolando
le potenzialità interne degli individui (genitori, nonni, adolescenti, bambini e professioni-
sti), dei gruppi, della comunità».

L’educazione parentale non può essere confusa con la terapia, la guida della fami-
glia o il lavoro sociale e dovrebbe rivolgersi a tutti i genitori, quali che siano, indipen-
dentemente dal loro ambiente di vita, delle difficoltà che avvertono nella loro azione
educativa presso i loro figli e delle difficoltà che questi possono incontrare. Alla stre-
gua di Pourtois e Forgione (1985), noi aggiungiamo che essa implica un’attività volon-
taria da parte dei genitori che con questo mezzo desiderano migliorare o cambiare le
loro interazioni con i loro figli allo scopo di favorire in questi uno sviluppo ottimale e
l’apparire di comportamenti che giudicano favorevoli al loro adattamento e ai loro
apprendimenti. 

Tuttavia, a queste attività di apprendimento e di educazione vengono ad aggiungersi,
segnatamente nelle popolazioni vulnerabili, un insieme di interventi provenienti dalla rete
sociale e dagli organismi a carattere sociale, medico, comunitario e educativo che hanno
lo scopo di aiutare i genitori nella realizzazione del loro progetto educativo: individuazio-
ne delle risorse, accessibilità ai servizi di cui hanno bisogno, gestione delle loro problema-
tiche personali a livello socio-professionale ecc. 

Però le modalità dell’intervento in educazione parentale possono essere diverse in rela-
zione agli obiettivi e al contesto. Questi interventi possono, infatti, essere pensati sia in
direzione di gruppi di genitori, sia in direzione di singoli individui. 

Nella prima alternativa, l’uso del termine “animatore” corrisponde a questo tipo d’in-
tervento: i genitori, riuniti al di fuori del loro domicilio, assistono a conferenze (program-
mi di informazione), partecipano a gruppi di discussione con specialisti e tra di loro o a
programmi di formazione propriamente detti, dove sono chiamati a risolvere problemi, a
fare esercizi pratici, a mettersi in situazione, a realizzare e utilizzare materiale educativo,
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ecc. sotto la responsabilità di un animatore. Questi facilita la comunicazione e gli scambi,
fa delle sintesi, riformula, riorienta i lavori di gruppo.

Nella seconda alternativa, gli interventi si rivolgono individualmente alle famiglie e si
svolgono generalmente al loro domicilio. La maggior parte uniscono interventi a casa e
riunioni di gruppo all’esterno: delle educatrici incontrano i genitori (soprattutto la
madre…) a casa, studiano assieme a loro i loro bisogni educativi, osservano l’ambiente
educativo familiare e stabiliscono con i genitori un programma di attività utilizzando
delle messe in situazione, l’osservazione reciproca delle loro pratiche, il modellamento,
ecc. Il ritorno a queste attività, la sistemazione di attività da svolgere in seguito, la valu-
tazione hanno luogo durante sessioni di gruppo, così come le discussioni o le formazio-
ni su tematiche più generali (atteggiamenti, sensi di controllo e di efficacia, ecc.). In que-
sta seconda alternativa, il termine di “animatore” ci pare inappropriato e preferiamo
usare i termini di “operatore socioeducativo”, “socio” per il contesto e gli obiettivi del-
l’intervento, “educativo” poiché qui non si tratta ancora né di terapia o guida familia-
re, né di lavoro sociale, ma di educazione, quella dei genitori e, in modo indiretto, quel-
la dei bambini. 

Infine, questo capitolo si interesserà al ruolo degli operatori socioeducativi in educazio-
ne parentale solo nella misura in cui si tratta di interventi presso genitori con figli “picco-
li” (di età prescolastica) che costituiscono esclusivamente il nostro ambito di ricerca e di
intervento.

Gli interventi in educazione parentale in Québec

Gli interventi socioeducativi in direzione delle famiglie con figli piccoli sono in Québec di
competenza di differenti organismi che dipendono da diverse autorità di tutela. 

• Il Ministero della sanità e dei servizi sociali (Ministère de la santé et des services
sociaux, ovvero MSSS), in particolare tramite i “tronchi comuni infanzia-famiglia” gesti-
ti dalle Régie regionali della sanità e dei servizi sociali (RRSSS) e i cui servizi vengono
offerti alle famiglie nei Centri locali di servizi comunitari (CLSC) e, talvolta, in alcuni cen-
tri specializzati (Centri gioventù).

• Il Ministero della famiglia e dell’infanzia (Ministère de la famille et de l’enfance, ovve-
ro MFE), tramite la rete dei servizi di custodia (strutture di asili nido e custodia in
ambiente familiare).

• Il Ministero dell’educazione del Québec (Ministère de l’éducation du Québec, ovvero
MEQ), tramite l’educazione prescolastica per i bambini dai 4 ai 6 anni (classi materne,
animazioni Passe-partou e Groupe-soleil, materne-case e materne di accoglienza.

• Gli organismi comunitari finanziati sia dal MSSS, sia dai programmi del Governo
federale del Canada come il Plan d’action canadien pour les enfants, PACE (Santé et
Bien-être social Canada, 1992). Alcune associazioni di genitori, in particolare di
bambini portatori di handicap, propongono anche attività di carattere socioeduca-
tivo ai genitori.
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In teoria, i mandati di questi organismi e i loro ruoli sono diversi, ma troppo spesso si
accavallano, il che nuoce all’accessibilità dei servizi. Le operatrici che dipendono da questi
vari organismi hanno delle mansioni, dei ruoli e delle formazioni anch’essi diversi in linea di
principio, poiché può trattarsi di insegnanti a livello prescolastico, di animatrici di Passe-par-
tou, di educatrici in servizi di custodia, di lavoratrici sociali, di educatrici specializzate o di
psicoeducatrici, di psicologhe, e addirittura di infermiere. A queste operatrici professioniste
si aggiungono, soprattutto negli organismi comunitari e le associazioni di genitori, delle
para-professioniste formate sul campo e delle volontarie. Tutte intervengono presso il bam-
bino e, per la maggior parte di loro, presso i genitori, pur essendovi inegualmente prepa-
rate. Così, non di rado si vede un’infermiera che gestisce un programma di intervento pre-
coce presso bambini (senza nessuna formazione in psicopedagogia della piccola infanzia …)
e, viceversa, delle insegnanti che animano programmi di educazione parentale (Martinet, et
al., 1997). Abbiamo quindi spesso una confusione dei ruoli e delle funzioni delle operatrici
e questo avviene a scapito della qualità ed efficacia dei servizi. Occorre accennare però al
fatto che il principio stesso dell’intervento socioeducativo presso le famiglie con figli picco-
li e dell’educazione parentale è un fenomeno abbastanza recente in Québec.

Infatti solo verso la fine degli anni Settanta sono stati sperimentati i primi programmi di
educazione parentale, all’inizio sotto forma di attività di gruppo. Così, la maggior parte dei
CLSC, qualche commissione scolastica e alcuni centri di ricerca universitari hanno offerto
programmi di formazione, poi dei gruppi di discussione come il programma Parents
d’aujourd’hu, ovvero “Genitori di oggi” (Ministère de l’éducation du Québec, 1980), il
programma Y a personne de parfait, ovvero “Nessuno è perfetto” (Santé et bien-être
social Canada, 1983) o il Programme d’éducation familiale realizzato nell’ambito del Projet
d’intervention précoce (Terrisse, Dansereau, 1987).

Molto rapidamente i programmi di educazione parentale a domicilio hanno fatto
però la loro comparsa accanto ai programmi di gruppo, iscrivendosi sulla falsariga di
progetti americani come il progetto Portage (Hillard, Shearer, 1976) o il Florida parent
education infant and todder program (Gordon, Guinagh, 1978) o anche israeliani,
quale l’Home intervention program for preschool yougsters (Weinberg, 1982). In
Québec, questo tipo di programma è stato illustrato in particolare dal Projet de recher-
che et d’intervention à la maison, PRIM (Bouchard, 1981), dal Projet d’éducation pré-
scolaire dans la famille, PEPF (Boutin, Terrisse, 1989) e, infine, dal Programme d’éduca-
tion parentale, PEP, parte “genitori” del Projet d’éducation parentale et d’intervention
précoce (Terrisse, 1992).

Tutti questi progetti o programmi si sono svolti a domicilio ma in genere erano accom-
pagnati da riunioni di gruppo mensili. Tutti hanno avuto una caratteristica in comune: si
rivolgevano a genitori con figli portatori di handicap o di deficit (PRIM, PEP) o, più raramen-
te, a genitori di ambiente socioeconomico debole (PEPF). In alcuni contesti molto specifici,
l’intervento individuale si svolge non al domicilio dei genitori ma in un centro. Questo è il
caso in particolare per il Programme d’éducation parentale (PEP) che si è rivolto a madri
adolescenti ospitate in istituto, sperimentato prima in Francia (Pithon, Terrisse, 1995), poi
introdotto nel Québec in un centro di accoglienza.
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Risulta dunque che contrariamente a quanto avviene in Europa, molti interventi di edu-
cazione parentale si svolgono individualmente e a domicilio. Le diverse correnti che sono
all’origine dello sviluppo dell’intervento precoce e dell’educazione parentale nel Nord
America permettono di capire la logica di tali interventi.

I fondamenti dell’intervento in educazione parentale e la sua evoluzione

L’intervento socioeducativo in educazione parentale si colloca ai margini di varie
correnti. 

• Negli anni Sessanta, la ripetuta constatazione, soprattutto negli Stati Uniti
d’America, del crescente divario in materia di successo scolastico e di adattamento
sociale tra i bambini in difficoltà socioeconomiche e quelli dei ceti sociali più avvan-
taggiate ha generato una preoccupazione per l’intervento precoce che si è svilup-
pata sotto forma di programmi di educazione di compenso come l’head-start
(Bissel, 1971). La valutazione degli effetti di questi programmi ha mostrato che
erano tanto più efficaci a medio e lungo termine quanto più i genitori vi erano
impegnati attivamente. Donde lo sviluppo di varie azioni socioeducative in direzio-
ne degli stessi genitori.

• Si è imposta la necessità di predisporre strutture di accoglienza che favorissero l’inte-
grazione sociale e scolastica dei bambini immigrati, sempre più numerosi e, soprattut-
to, di origini etnoculturali molto diverse rispetto a quelle delle società di accoglienza.
Poiché i preliminari all’integrazione dei bambini sono l’integrazione sociale dei genito-
ri e una migliore comprensione dei loro valori, dei loro atteggiamenti e delle loro pra-
tiche educative, è apparso necessario anche sviluppare interventi socioeducativi desti-
nati a questi ultimi. 

• Il concretizzarsi delle politiche di integrazione sociale e scolastica, nonché di normaliz-
zazione dei ruoli sociali per i bambini portatori di handicap (Wolfensberger, 1972), in
particolare in ambito scolastico, ha portato anche allo sviluppo di programmi di sti-
molazione precoce allo scopo di favorire la loro integrazione al livello il più normale
possibile nell’insegnamento ordinario e per evitare l’aggravarsi degli effetti del loro
handicap. Da lì la necessità di coinvolgere attivamente i genitori in questi programmi
per potenziare i loro effetti e di aiutarli tramite attività di formazione.

• Infine, più generalmente, l’evoluzione delle strutture familiari, in particolare l’ac-
cresciuta partecipazione delle donne al mercato del lavoro, ha portato a una ride-
finizione dei ruoli e delle funzioni familiari, poiché la madre, per tradizione in
Québec, ha il compito quasi esclusivo dell’educazione del bambino. La famiglia si
è modificata anche nella sua dimensione e nella sua composizione (numero sem-
pre più elevato di famiglie monoparentali o ricomposte). Donde la necessità di pro-
porre interventi socioeducativi presso le famiglie per tentare di rimediare a questa
evoluzione troppo rapida, indubbiamente accentuata dai cambiamenti dei valori
nella società.
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Riassumendo, appare che la maggior parte degli interventi socioeducativi, anche se rivol-
ti in linea di massima ai genitori di ogni ambiente, si sono sviluppati prevalentemente in
direzione di famiglie vulnerabili o che presentano esigenze particolari. Questo non può non
aver influenzato le caratteristiche, sia degli interventi stessi che del ruolo e delle competen-
ze delle operatrici, a seconda che i progetti o programmi riguardino i genitori in genere, i
genitori di ambienti con difficoltà socioeconomiche, i genitori di comunità etnoculturali
immigrate, talvolta allofone, o i genitori con bambini che presentano deficit o handicap.

In realtà, gli assi portanti dell’intervento socioeducativo rimandano alle radici stesse del
concetto di rischio e di intervento preventivo. Nel Nord America, sul piano teorico, queste
radici tendono a collocarsi al tempo stesso in una prospettiva determinista e in un univer-
so ideologico che associa il rischio, la povertà e, spesso, l’etnicità. Non è dunque frutto del
caso il fatto che la maggior parte degli interventi che integrano le dimensioni di educa-
zione parentale e di intervento precoce si siano sviluppati in questo asse, come fu per la
maggior parte dei programmi di tipo head-start (Coll, et al., 1996; Jones, 1993). In que-
sta prospettiva, i genitori provenienti da ambienti con difficoltà socioeconomiche e che
sono inoltre di origine etnica minoritaria, e non addirittura immigrati e allofoni, sono giu-
dicati “a rischio” partendo da questi fattori congiunti. Da una parte si presume siano poco
competenti in materia di stimolazione del loro figlio nella misura in cui essi stessi sono rite-
nuti socioculturalmente deficitari (socioculturally deprived) e dall’altra linguisticamente
deficitari, tenuto conto della loro recente migrazione e della loro scarsa padronanza della
lingua del Paese di accoglienza.

Nella logica behaviorista che imperava negli anni Sessanta e Settanta, logica prevalen-
temente di compensazione, l’incompetenza dei genitori può essere compensata da un
duplice intervento: da una parte, l’intervento esterno, di tipo prescolastico (la misura di
intervento educativo precoce o IEP) veniva a compensare il carattere sotto-stimolante del
microsistema in cui muove il bambino, dall’altra l’intervento diretto presso i genitori assu-
meva una prospettiva di tipo scolastico, in una logica additiva in cui l’educazione parenta-
le fatta in parallelo viene a compensare l’incompetenza parentale in una relazione esper-
to-beneficiario. L’operatrice non prendeva in considerazione l’esperienza o le conoscenze,
formali o informali, dei genitori in materia di educazione. Essa individuava le condotte che
dovevano essere apprese dai genitori perché l’intervento di questi ultimi venisse in appog-
gio all’intervento educativo precoce che avveniva al di fuori dell’ambiente familiare, a livel-
lo di mesosistema, nella rete degli ambienti di custodia o nelle misure di IEP. Questo inter-
vento poco si distingue da quello che prevale sul piano dell’azione compensativa rivolta ai
bambini con deficit di ordine fisico o psicologico. Poggia sull’azione di specialisti, in grado
di sviluppare un piano di intervento individualizzato e di gestire quest’ultimo, piuttosto che
su quella di partner (genitori e specialisti) detentori di conoscenze e competenze che,
certo, devono essere individuate ma che possono e devono essere valorizzate nella pro-
spettiva di creare sinergie.

Dall’inizio degli anni Ottanta è apparso un cambiamento notevole nella logica fondan-
te la rappresentazione del ruolo dell’operatrice presso le famiglie. Da un orientamento di
tipo behaviorista fondato sull’affermazione di determinismi ambientali che limitano il
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potenziale di sviluppo del bambino e le competenze educative dei genitori, questo inter-
vento evolve verso un riconoscimento del ruolo dinamico del bambino e dei genitori, delle
loro capacità di adattamento e della natura variegata delle loro interazioni con le varie
componenti degli ambienti nei quali si integrano ed evolvono. Da beneficiari, il bambino
come i genitori, si trasformano in partners degli operatori, ognuno di loro con competen-
ze specifiche, ognuno di loro attore in una rete di interazioni che modificano le rappre-
sentazioni e modellano le condotte dell’insieme delle parti. Questa nuova prospettiva s’in-
serisce nelle due grandi correnti di pensiero che prevalgono oggi in questo campo: il
modello ecosistemico e il modello di partnership.

Il modello ecosistemico

Gli interventi socioeducativi furono prima (fino agli anni Settanta) quasi esclusivamen-
te incentrati sul bambino, poi si sono estesi alle relazioni genitori-bambini e, infine, al
complesso sistema delle relazioni genitori-bambini-operatori-ambienti. L’operatrice deve
quindi assumere dei molteplici ruoli. Deve prendere in considerazione non solo le carat-
teristiche e i bisogni del bambino e della sua famiglia ma anche quelli dell’ambiente in
cui vive, dei diversi attori, professionisti e non, e delle loro istituzioni, nonché delle inter-
relazioni tra questi vari sistemi e all’interno di questi sistemi. Le occorre individuare tanto
le sinergie tra i fattori di rischio e quelli eventuali di protezione nell’ecosistema del bam-
bino quanto negli ecosistemi degli altri attori, genitori o professionisti, ai quali quest’ul-
timo partecipa indirettamente (cfr. figura 1). Deve dunque considerare sia le interrelazio-
ni dei genitori tra di loro (ad esempio, interrelazioni tra pratiche educative e armonia
coniugale) e con i loro ambienti di vita (ad esempio, interrelazioni tra pratiche educative
e realizzazione professionale), sia tra i genitori e i servizi di prossimità (il mesosistema: le
interrelazioni genitori-scuola-insegnanti), sia tra i genitori e le istituzioni (gli eso e macro-
sistemi: le interrelazioni dei genitori con i poteri pubblici per l’espressione dei loro diritti
e dei loro bisogni educativi).
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Figura 1. Modello ecosistemico della vulnerabilità o della resilienza: interazioni dei fattori
di rischio e di protezione (Terrisse, 2000)

Ontosistema (individuo): interazioni delle caratteristiche individuali (fattori di rischio
e di protezione)

Microsistema (famiglia): interazioni tra i sistemi dei fattori di rischio e di protezione
Mesosistema (scuola, quartiere): interazioni tra i sistemi dei fattori di rischio e di protezione
Esosistema (istituzioni, organismi): interazioni tra i sistemi dei fattori di rischio e di protezione
Macrosistema (valori, politiche, leggi): interazioni tra i sistemi dei fattori di rischio e di protezione
Endosistema: interazioni in uno stesso sistema dei fattori di rischio e di

protezione
Cronosistema: evoluzione delle interazioni dei fattori di rischio e di prote-

zione nel tempo

L’operatrice deve quindi usare le sinergie tra i diversi fattori dell’ecosistema in una pro-
spettiva di sviluppo della resilienza del bambino (Terrisse, 2000). A tal fine, l’individuazio-
ne dei fattori di protezione diventa più importante di quella dei fattori di rischio perché le
consente di avere degli approcci positivi miranti al consolidamento e all’estensione degli
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effetti dei fattori favorevoli invece di orientarsi verso approcci curativi destinati al blocco
degli effetti dei fattori sfavorevoli, consentendole dunque di utilizzare meglio le risorse
potenziali, non solo del bambino e dei genitori ma anche delle altre professioniste. Il ruolo
dell’operatrice si colloca dunque necessariamente nel quadro di un’azione in rete con i
genitori, le professioniste e gli organismi interessati in un contesto interdisciplinare.

Figura 2. Modello ecosistemico di parentaggio (Terrisse, 1996)

Il modello di partnership

L’operatrice, se vuole utilizzare gli elementi positivi dell’ecosistema, deve supporre che
esistono in ogni bambino, in ogni ambiente di vita e in ogni rete formale o informale, dei
fattori di protezione. Deve riconoscere che i genitori, anche quelli che le sembrano più
sprovvisti, possiedono delle esperienze, dei saperi e dei savoir-faire che possono permet-
tere loro di costruire un modello educativo. Non può più insediarsi in un modello di inter-
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vento “verticale” in cui i saperi e i savoir-faire si inscrivono in uno schema discendente,
dall’esperto ai beneficiari, ma privilegiare invece un modello “orizzontale” in cui saperi e
savoir-faire sono reciprocamente riconosciuti e ripartiti per raggiungere una meta comune
in una relazione di partnership. L’operatrice non può più dire ai genitori quello che biso-
gna fare ma deve puntare su:

• la loro autodeterminazione (enabling, Dunst, et al., 1988) nella gestione della loro
azione educativa affinché siano capaci di definire i loro obiettivi educativi, i loro ruoli
e le loro attese, di darsi i mezzi per giungervi, nonché di prendere le decisioni più favo-
revoli per i loro figli. 

• la loro appropriazione (empowerment, Dunst, et al., 1988) di conoscenze e la costru-
zione delle loro competenze affinché si sentano abilitati e fiduciosi in se stessi nell’as-
sunzione delle situazioni educative e nello stabilimento di una relazione di partnership
e di cooperazione con i vari operatori della comunità. La partnership è vista qui come
l’associazione dei genitori e degli operatori nel prendere decisioni educative, in una
relazione di uguaglianza e di reciproco riconoscimento di professionalità, di risorse e
di competenze. In quanto alla cooperazione, si tratta della condivisione delle respon-
sabilità e dei compiti dopo la presa di decisioni tra partner.

• il loro inserimento (Cochran, Brassard, 1979) nella rete sociale e comunitaria affinché
possano stabilire dei legami di aiuto reciproco e di supporto con altri membri della
comunità allo scopo di sviluppare il loro progetto educativo.

In tale prospettiva, il ruolo dell’operatrice sta quindi nel contribuire:
• all’emergere delle risorse personali dei genitori (alcune dimensioni della loro persona-

lità in quanto educatori: autostima, atteggiamenti, rappresentazione, credenze attri-
buzionali); 

• all’attualizzazione delle loro competenze propriamente dette, e in particolare delle loro
pratiche e abilità;

• all’instaurazione di una rete sociale che agevoli la realizzazione del loro progetto edu-
cativo;

• al coordinamento di un intervento “in rete” con i partner “genitori” e i partner “pro-
fessionisti”, con le reti formali e informali.

Deve quindi appellarsi, per i genitori, sia alle componenti cognitive e metacognitive che
a quelle socioaffettive e comportamentali della personalità.

Le competenze dell’operatrice

In una prospettiva di partnership, si presume che sia il bambino che i genitori o gli/le
operatori/operatrici socioeducativi/e siano portatori di competenze. Noi diciamo “esse-
re portatori” anziché “detentore”, ché la definizione di ciò che è la o di ciò che sono le
competenze è tributario della concezione che condividiamo rispetto ai processi di
costruzione o di acquisizione della conoscenza o del sapere, singolare o plurale, nell’es-
sere umano.
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Il concetto di competenza

L’odierna infatuazione per il concetto di competenza, come osservano Ropé e Tanguy
(1994), rispecchia cambiamenti della società nei Paesi occidentali. Le nozioni di efficacia e
di efficienza, di produttività e di redditività, di competitività e di performance che cospar-
gono oggi i discorsi educativi provenienti dai centri di decisione governativi ben testimo-
niano dell’accostamento stabilitosi tra la sfera dell’educazione e quella del lavoro. Tanguy
(1994) procede a una sorprendente analogia tra le procedure in uso nell’impresa e quelle
usate nelle reti dei servizi sociali e educativi per definire i processi di trasmissione e valuta-
re l’acquisizione dei saperi. Tale analogia, che ricorre a nozioni come quelle di contratto,
di obiettivi, di percorsi, di metodi di valutazione, di competenze, di responsabilizzazione,
ecc., «testimoniano la stessa rappresentazione degli individui, attori razionali dotati di
coscienze calcolatrici» (p. 229). Le finalità dell’intervento educativo fondate sullo sviluppo
della persona e della cultura dello spirito sono state sostituite da altre finalità legate alle
questioni di inserimento sociale, di impiego e di sviluppo economico. 

Tuttavia, precisa Perrenoud (1997), l’interesse per il concetto di competenza non deriva
unicamente da fattori specifici all’ambiente economico e sociale. Esiste anche un forte
movimento interno al sistema sociale che rivendica il proprio lavoro. Colardyn (1996) ricor-
da lo slittamento che si è prodotto a partire dalla nozione di qualificazione a quelle di
obiettivo, di sapere e di savoir-faire, poi a quella di competenza. Per Stroobants (1991),
questo slittamento scaturisce da una tendenza generale ad attribuire un ruolo centrale agli
attori anziché alle strutture. 

La responsabilità della formazione e dell’attività professionale poggia dunque essenzial-
mente sulle spalle dell’attore. Colardyn (1996) confronta le due nozioni di qualifica e di
competenza per sottolineare, tra l’altro, che la nozione di competenza implica un’estrema
individualizzazione e che le competenze «si esprimono sempre in e con un’azione» (p. 55).
Esse si costruiscono progressivamente attraverso l’esperienza, mentre la nozione di quali-
fica «è intesa come la certificazione ottenuta dentro al sistema educativo formale e pro-
dotta da questo» (p. 9). La qualifica implica dunque «il risultato di una costruzione intel-
lettuale (nonché sociale e professionale) ed è sancibile con una certificazione» (p. 55).
Sicché, mentre il diploma, l’attestato o l’omologazione, legati alla certificazione, attestano
un titolo definitivo ed esprimono un determinato status giuridico, la validazione delle com-
petenze, professionali o non, rimane incerta e temporanea.

La complessità dei ruoli che deve assumere l’operatrice in educazione parentale nel qua-
dro di modelli specifici sia a una prospettiva ecosistemica che all’intervento di rete implica
che lei stessa possieda un altissimo livello di competenza professionale. La definizione della
competenza da parte di Lavoie e Painchaud (1992, p. 10) è una buona esemplificazione di
quello che dev’essere la competenza di questa operatrice: 

La competenza è quella qualità e quella capacità che la persona ha, nel campo dell’attività pro-
fessionale e in ogni situazione di vita, di utilizzare le sue conoscenze e la comprensione del
“mondo”, di esercitare le sue abilità e di mostrare atteggiamenti appropriati allo scopo di adem-
piere adeguatamente ai compiti che deve assumere e di rilevare nuove sfide, in vari contesti. In
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questa prospettiva, quando la persona interviene, cerca di stabilire una coerenza tra i suoi valo-
ri e le sue azioni, tra quello che dice e quello che fa. E cerca allora di dare un senso a quello che
vive e compie, ricorrendo alla strada della riflessione e della ridiscussione che essa alimenta
durante tutto il corso dell’azione. D’altronde, in un processo interattivo, ella mette a profitto i
suoi saperi, i suoi savoir-faire e i suoi savoir-être. Per sviluppare le sue competenze, la persona si
impegna allora totalmente in un processo continuo in cui la riflessione e l’azione, i saperi, i
savoir-faire e i savoir-être sono sollecitati e in costante interazione.

Le basi epistemologiche che determinano al tempo stesso il senso dato al concetto di
competenza o, al contrario, la proclamazione di un carattere univoco della competenza
nell’operatrice in educazione sono divergenti. Quando si tratta delle competenze, vale a
dire quando il concetto è usato al plurale, i vari significati si collocano lungo un continuo
i cui due poli sono qualificati nello stesso modo da Rey (1996) e Burchell (1995). Infatti, su
uno dei poli si trova quello che Rey chiama le “competenze-comportamenti” e Burchell,
“modello behaviorista” di competenza. Sull’altro polo abbiamo la “competenza-consape-
volezza”, per Rey, o “modello interattivo” di competenza, per Burchell. Vari autori, tra i
quali Colardyn (1996) e Hodkinson (1992), prendono in considerazione solo questi due
modelli di competenza. Oltre a questi due poli, la “competenza-funzione” costituisce una
definizione intermedia della competenza su questo continuum.

La competenza-comportamento

La competenza-comportamento, o modello behaviorista di competenza, associa il con-
cetto di competenza al comportamento atteso in funzione di certe condizioni introdotte o
preesistenti. Si tratta di una concezione di tipo behaviorista che si inserisce in una pro-
spettiva oggettivista in cui il comportamento, chiamato anche performance (la situazione
attesa), indipendentemente dalla finalità perseguita che è generalmente elusa, è diretta-
mente legato a uno o a vari obiettivi specifici, donde il suo stretto legame con la forma-
zione per obiettivi (Rey, 1996) e può essere dimostrato e osservato. In questo primo senso,
le competenze sono molteplici, se non addirittura infinite, nella misura in cui ognuna di
loro è associata a un gesto che può essere, al limite, singolare. La competenza è allora
necessariamente definita al plurale. 

La competenza-funzione

La competenza-funzione è vicina alla competenza-comportamento, come mostrano
Burchell (1995) e Rey (1996). Anziché cogliere le competenze sotto un punto di vista fran-
tumato, come un insieme di azioni frazionate, che hanno perso le loro finalità e sono
diventate non significanti, questa seconda accezione, qualificata da Rey come “compe-
tenza-funzione” e da Burchell come “competenza generica”, fa rivolgere l’attenzione sulla
finalità perseguita accostando il concetto tenendo conto del compito da realizzare (di
un’azione finalizzata): «Il comportamento non è più un insieme di movimenti obiettiva-
mente osservabili; è un’azione sul mondo e, in quanto tale, è definito dalla sua utilità tec-
nica o sociale» (Rey, 1996, p. 34). Lenoir, Larose, Biron, Roy e Spallanzani (1999) osserva-
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no che in questa concezione la competenza è anche legata alla operazionalizzazione di
procedure in una situazione specifica o in una famiglia di situazioni. Essa si distingue tut-
tavia dalla competenza-comportamento per via della precedenza che si dà allo scopo fis-
sato a priori e da conseguire. La competenza-funzione spesso rappresenta la definizione
sistemica della competenza, quella che più si avvicina all’enunciato di qualificazione pro-
fessionale.

La competenza-consapevolezza

La competenza-consapevolezza, chiamata anche “competenza generativa” o “trasversa-
le” (Rey, 1996) oppure “modello interattivo” (Burchell, 1995) implica una concezione della
competenza in radicale opposizione con l’idea di performance, quindi un’altra concezione
della valutazione, già richiesta rispetto al secondo modello, quello di competenza-funzione.
Pocztar (1987) sottolinea a questo proposito che «la valutazione verte sulle performances
mentre dovrebbe vertere su delle competenze» (p. 37) e Perrenoud (1997), così come Louis,
Jutras e Hensler, sollevano la necessità dell’attuazione di nuovi modelli di valutazione.

Secondo Rey (1996), una competenza-consapevolezza (o competenza trasversale) corri-
sponde a «la capacità di decidere della meta da raggiungere e, quindi, di giudicare la sua
pertinenza e anche la capacità di escogitare mezzi adeguati per raggiungerla» e a «la
capacità di mobilitare dei saperi, formali e informali, consapevolmente» (p. 39-40). Sicché,
è quella che consente di determinare gli obiettivi da perseguire e di regolare le proprie
azioni per raggiungerli. Inoltre, «è concepita come una capacità generativa suscettibile di
creare un’infinità di condotte adeguate a un’infinità di situazioni nuove» (p. 41) e viene
realizzata come capacità di trasferimento ad altre situazioni. La competenza-consapevo-
lezza implica come base epistemologica una prospettiva costruttivista. Essa sottende una
concezione dell’essere umano che ne fa un soggetto autonomo e responsabile, in grado
di valutare e di adattarsi a situazioni nuove, di ricorrere ai saperi richiesti e di regolarli, in
un contesto di trasferimento, nonché di generare nuovi saperi per fronteggiare queste
situazioni, di orientare la propria condotta, di scegliere in modo ponderato le modalità di
applicazione richieste dalle sue azioni, di valutare queste ultime in modo critico, ecc. La
competenza-consapevolezza rimanda dunque al concetto di trasversalità.

In questa prospettiva, al di là di quanto Rey (1996) chiama le “competenze metodolo-
giche”, le competenze trasversali sono competenze interdisciplinari e, nei fatti, molto più
che competenze interdisciplinari. Esse sono competenze transdisciplinari (Lenoir, Sauvé,
1998), poiché comportano un insieme di saperi diversi che non si riducono ai saperi disci-
plinari, ma che includono, tra l’altro, i saperi dell’esperienza. Esse consentono dunque di
considerare una questione con uno sguardo plurale e di produrre un quadro teorico appro-
priato allo scopo di trattare tale questione sotto diverse angolature disciplinari intercon-
nesse nel quadro di un progetto determinato, nonché di prendere in considerazione,
all’occorrenza, i saperi non disciplinari, quelli dell’esperienza e altri, che Cifali (1994) chia-
ma i “saperi di alterità” (saperi dell’esperienza elaborati da terzi, professionisti o non, di
cui l’operatore/operatrice può e deve tenere conto in una prospettiva interdisciplinare o
transdisciplinare). 
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Il concetto di competenza, in quanto costrutto sociale, ha in comune, a livello di queste
tre prime concezioni: 

• il riferimento a un contesto personale, sociale, professionale o culturale; 
• il riferimento all’utilizzo, nell’ambito di un’azione, di una pratica sociale. «Le competenze

si esprimono in e con l’azione» (Colardyn, 1996, p. 55) poiché risultano dall’esperienza; 
• il riferimento a una persona in quanto attore individuale; 
• il riferimento, da parte di questa persona, a processi cognitivi in corso di apprendi-

mento e in uso; 
• la loro opposizione, infine, a una concezione del sapere inteso tradizionalmente

«come un sistema di enunciati la cui validità è indipendente dal soggetto che lo espri-
me» (Colandyn, 1996, p. 42). 

La terza concezione, tuttavia, si distingue dalle precedenti, che rimangono specifiche nel
ricollegarsi «al compimento di una funzione» (Rey, 1996, p. 41), in quanto è caratterizza-
ta dalla sua potenza generativa.

La formazione professionale in educazione parentale nel Québec

La definizione data da Painchaud (Lavoie, Painchaud, 1992) della competenza nell’ope-
ratrice presso la prima infanzia e la famiglia ci porta a pensare che si tratti meno di svi-
luppare, in questo particolare contesto, una “competenza-funzione” associata a compor-
tamenti e a obiettivi specifici, che una “competenza-consapevolezza” inserita in una pro-
spettiva costruttivista e che si richiama all’autonomia e alla responsabilità dell’individuo
affinché dimostri le sue capacità di adattamento alle situazioni nuove, mobiliti i suoi sape-
ri e ne produca altri a seconda della situazione, orienti le sue condotte in modo pondera-
to e le valuti in modo critico. 

La costruzione dell’operatrice “competente” implica, in una prospettiva ecosistemica e
costruttivista, che ella riconosca l’esistenza di competenze nei terzi attori della dinamica
familiare. I saperi di alterità non si limitano a quelli specifici degli altri professionisti della
rete formale con i quali l’operatrice è chiamata a interagire. Essi implicano la costruzione
di saperi o di conoscenze nuove, contestualizzate, nel quadro stesso della dinamica di inte-
razione con gli attori dell’ambiente familiare. L’operazionalizzazione della competenza
professionale implica, pertanto, il riconoscimento di conoscenze, di saperi di azione, di
carattere essenzialmente informale ma considerati a priori strumentali e dunque validi, nei
membri della famiglia e nei protagonisti della rete informale di cui questi ultimi dispongo-
no. In tal senso, il confronto sociocognitivo (Pithon, Terrisse, 1995) tra le operatrici e i geni-
tori costituisce con ogni probabilità uno degli elementi essenziali nella costruzione conti-
nua della competenza professionale dell’operatrice.

Il crescente interesse per l’educazione familiare e parentale si è tradotto in Québec con
lo sviluppo di vari programmi di formazione nelle diverse università: nel 1° ciclo, Certificato
in intervento in ambiente familiare e comunitario (Université du Québec à Montréal, 2000)
e il recente Certificato in prima infanzia e famiglia (Université de Montréal, 1999), nonché,
nel 2° ciclo, l’Human relations and family life education program (Université McGill, 2000).
Questi certificati sono riservati a professionisti che già operano in questo campo. In for-
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mazione iniziale, tutt’al più alcuni corsi opzionali vengono sparpagliati in vari programmi,
sia di insegnamento nella materna-elementare o di insegnamento specializzato, sia in ser-
vizi di custodia e in psicoeducazione o in vari programmi in scienze umanistiche (psicolo-
gia e lavoro sociale). Qualche formazione puntuale è proposta anche da vari organismi, in
corsi di lavoro. Questo si spiega, da una parte con il fatto (come abbiamo già accennato)
che il principio degli interventi socio-educativi rivolti alle famiglie è relativamente recente
in Québec. D’altra parte, la professione di operatore/operatrice in educazione parentale
non esiste in quanto tale perché questo tipo di intervento non corrisponde a funzioni o
attività a tempo pieno. In realtà, l’educazione parentale costituisce, in genere, solo una
parte delle attività dei vari tipi di professioniste: lavoratrice sociale, psicologa, insegnante,
psicoeducatrice, ecc. che intervengono peraltro direttamente con i bambini. Si tratta quin-
di di una specializzazione che viene ad aggiungersi a una formazione professionale preli-
minare, donde la quasi assenza di specifica formazione iniziale.

Il nostro gruppo di ricerca, il Groupe de recherche en adaptation scolaire et sociale (GREASS),
conduce attualmente uno studio che dovrebbe consentire di circoscrivere meglio le compe-
tenze che ci si aspetta in questo campo, tanto dal punto di vista dei genitori quanto da quel-
lo delle stesse diverse operatrici e dai formatori. Questa ricerca è nella sua prima fase, di tipo
esplorativo, e utilizza una metodologia qualitativa (colloqui) che dovrebbe sfociare ulterior-
mente, in una seconda fase, in uno studio quantitativo grazie all’analisi lessicometrica dei
discorsi dei vari attori, poi in un’ampia inchiesta tramite questionario rivolta all’insieme delle
operatrici presso la prima infanzia e la famiglia. Appare infatti essenziale capire meglio le
attese dei genitori riguardo alle operatrici e, in particolare, riguardo al ruolo che queste devo-
no avere nei loro confronti e nei confronti del figlio nel loro ambiente. Ci pare anche neces-
sario di poter individuare le rappresentazioni delle operatrici sui vari tipi di misure destinate
a educare e a sostenere il bambino e la famiglia socioeconomicamente svantaggiata, rispet-
to alle competenze e alle pratiche educative degli attori dell’ambiente familiare.

In Canada, infatti, vari ricercatori hanno definito le competenze di cui dovrebbero
disporre gli operatori in prima infanzia. In Colombia-Britannica, in particolare, Chud e
Fahlman (1995), in collaborazione con l’Early childhood education articulation committee
e l’Early childhood multicultural service, hanno pubblicato una guida delle competenze e
nell’Ontario quattro università offrono early chilhood education programs della durata di
4 anni (Dotsch, 1992).

Una prima analisi degli scritti censiti sull’argomento e precedentemente citati mostra
che le competenze ritenute si articolano intorno a tre poli. 

1. Le conoscenze
• Sul bambino: 

– stadi o tappe dello sviluppo in generale;
– ambito di sviluppo: psicomotorio, sociale inerente al linguaggio, cognitivo;
– ritmi e modi di apprendimento;
– difficoltà e patologia dello sviluppo;
– crescita, igiene, malattie, alimentazione.
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• Sul suo ambiente: 
– ambienti di vita, appartenenza a minoranze etnoculturali; 
– scuola, asilo nido;
– psicosociologia della famiglia;
– risorse comunitarie, servizi.

• Sulle discipline e abilità da insegnare: 
– Arti, espressione, creatività, lingue,
– Abilità sociali, cognitive,
– Ruolo del gioco.

• Sulla valutazione degli apprendimenti.

2. Gli atteggiamenti, le rappresentazioni, i savoir-être: 
• accettazione delle differenze, degli handicap;
• rappresentazione del bambino, degli ambienti familiari;
• atteggiamenti educativi;
• rispetto del bambino, dei genitori, dei valori familiari;
• espressione dei sentimenti;
• empatia, tolleranza;
• multidisciplinarità.

3. Le abilità: 
• didattica delle discipline e delle abilità da insegnare;
• tecnica di mediazione;
• tecniche di ascolto attivo;
• gestione di classe e animazione;
• sistemazione dei locali, degli orari, dei giochi;
• tecniche artistiche;
• tecniche dei test e di osservazione;
• uso pedagogico delle nuove tecnologie;
• tecniche di pronto soccorso;
• collaborazione con i genitori;
• lavoro in squadra;
• prevenzione delle malattie, degli incidenti.
Resta da sapere se queste competenze corrispondono al modello del professionista part-

ner dei genitori e degli agenti della comunità, raccomandato dagli organismi ufficiali del
Québec (Comité de la politique de santé mentale, 1987; Ministère de la santé et des ser-
vices sociaux, 1989; Conseil de la famille, 1995; Conseil supérieur de l’éducation du
Québec, 1996) e addotto da alcuni ricercatori nel quadro degli approcci simbio-sinergici
(Bouchard, 1988). Esse paiono corrispondere nell’insieme più a interventi incentrati sul
bambino che a interventi incentrati sul bambino, la famiglia e la comunità e sembrano
invece preparare poco le operatrici a livello di conoscenze e di atteggiamenti all’interven-
to specifico presso le popolazioni vulnerabili.
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Conclusione

Il ruolo dell’operatrice presso la famiglia è ancora ben poco definito perché coincide con
nuove esigenze. L’operatrice si trova di fronte molte insidie. 

L’approccio ecosistemico è estremamente complesso nella sua applicazione sul campo (e
anche nella ricerca …) perché necessita una grandissima capacità di osservazione e di ana-
lisi onde cogliere le sottigliezze delle sinergie tra i vari sistemi e la loro evoluzione nel tempo.

L’intervento presso la famiglia è di carattere essenzialmente interdisciplinare. La forma-
zione implica quindi una messa in prospettiva della complementarità delle competenze
disciplinari. Deve pertanto essere concepita in quanto formazione professionale o profes-
sionalizzante, che integri al tempo stesso l’apporto di vari settori disciplinari, l’apprendi-
mento dei saperi di azione durante la formazione stessa. Occorre dunque che vengano
adottate nei programmi delle prospettive che sono poco presenti oggi negli ambienti di
formazione professionale universitaria nelle scienze umanistiche, come l’apprendimento
per progetto (project based learning).

La svolta ecosistemica che segna l’evoluzione dell’intervento presso la famiglia implica un
profondo cambiamento degli atteggiamenti della professionista rispetto al suo “oggetto di
intervento”. Poiché i genitori non sono più considerati dei “beneficiari” ma piuttosto degli
attori di una dinamica di trasformazione in cui si inserisce l’operatrice, la relazione profes-
sionale non è più segnata dalla verticalità bensì dall’orizzontalità. Tale caratteristica, a sua
volta, porta con sé la necessità di profonde modifiche sul piano della formazione qualifi-
cante e sulle condizioni che consentono la costruzione di competenze professionali di tipo
trasversale nell’operatrice. Il riconoscimento di competenze possedute nel contempo dagli
attori diretti della dinamica familiare (microsistema) implica la concezione di un intervento
di rete che, a sua volta, necessita l’adozione di strategie d’intervento che investono più la
ricerca-azione-intervento che l’intervento educativo nel senso tradizionale. In quest’ultimo
modello c’è trasmissione unilaterale, dall’operatrice a chi impara, di conoscenze, di saperi
posseduti. Nel primo modello c’è co-costruzione di una conoscenza dinamica in cui tutti gli
attori sono considerati “agenti”. La formazione delle operatrici presso la famiglia deve per-
tanto integrare una dimensione di dimestichezza con i metodi di ricerca (ricerca-azione) e
una familiarizzazione con la costruzione di abilità da definire e da interagire in relazione con
una situazione-problema dinamica, quindi, per essenza, complessa.

Il modello di partnership viene a scontrarsi con i modelli tradizionali di formazione e le
abitudini di quasi tutti i professionisti e questo è tanto più vero in quanto le popolazioni
mirate dall’intervento appartengono, il più delle volte, ad ambienti con difficoltà socioe-
conomiche. Abituati a essere i detentori dei saperi e dei savoir-faire in una relazione
dominante, riesce loro difficile condividerle con genitori che, dal canto loro, si presenta-
no invece quasi sempre come richiedenti in materia di consigli, di direttive, di ricette e di
servizi. Questo tipo d’intervento è più lungo, più ingrato, richiede molto più investimen-
to personale. Dovrebbe essere senza dubbio più efficace poiché, quando l’operatrice si
ritira dall’azione, l’ambiente dovrebbe essere cambiato, ma esistono ancora poche cer-
tezze in merito.
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Infatti, i risultati di una ricerca recente condotta nella regione del Grande Montréal e che
verteva sui fattori associati al successo scolastico dei bambini di ambienti con difficoltà
socioeconomiche (Terrisse, et al., 2000) mostrano che gli effetti della maggior parte degli
interventi socioeducativi rivolti ai genitori non vengono in pratica valutati, se non tramite
qualche colloquio o questionario sul loro grado di soddisfazione, il che non costituisce una
misurazione della loro efficacia. I loro impatti possono però essere osservati, nella misura in
cui provocano un’evoluzione positiva, ad esempio delle loro pratiche educative o dell’am-
biente educativo familiare. Atteggiamenti e senso di competenza possono essere valutati
solo in modo indiretto (colloqui, questionari, scale di atteggiamenti, ecc.) mentre le prati-
che possono essere valutate sia con l’osservazione diretta (il che non è facile in ambiente
familiare…) sia indirettamente con lo stesso tipo di strumenti di prima (Pithon, Terrisse,
1995). A più lunga scadenza, i cambiamenti nei genitori potrebbero anche essere osserva-
ti indirettamente per via dei progressi effettuati dai loro figli, ma questo implica, da una
parte degli studi longitudinali e dall’altra il controllo di molteplici variabili, e pertanto molti
sarebbero esterni all’ambiente familiare. In modo più generico, nel Québec (e tale atteg-
giamento è lungi dall’essere limitato al Québec…), gli organismi e gli operatori presso i
genitori non si danno per obiettivo di valutare i programmi di interventi stessi, né gli effet-
ti degli interventi, cosicché è impossibile giudicare le ricadute di uno o dell’altro degli
approcci preconizzati. Questa preoccupazione dovrebbe essere onnipresente, fosse solo per
migliorare la natura e le condizioni di tali interventi. Abilità e conoscenze in questo ambito
di valutazione dovrebbero pertanto tassativamente far parte delle competenze da acquisire
da parte delle operatrici in educazione parentale nel corso della loro formazione.

Il modello di partnership è difficile da impiantare nella pratica perché si oppone a una
visione “sistemica” della relazione professionista-beneficiario che ha la sua origine e il suo
fondamento nella giustificazione stessa dell’esistenza, ad esempio, dei servizi sociali per
l’infanzia. Si tratta della nozione stessa di “protezione dell’infanzia” che definisce i geni-
tori e l’ambiente in quanto fattori di rischi intrinseci, sia per l’incapacità (incompetenza
parentale) sia per le pratiche (disadattamento e delinquenza parentale) (Calder, 1995;
Jack, 1997).

Infine, e questo è un problema più generale, è sempre molto difficile per i professioni-
sti non portare giudizi sulle famiglie a partire dai loro propri valori e dal loro proprio
ambiente, vale a dire non fare predizioni autodeterminanti e non tentare di indirizzare gli
atteggiamenti e le pratiche dei genitori nello stesso senso dei loro.
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Si dicono tante cose sui pregi della collaborazione tra genitori e professionisti. Alcuni
discorsi istituzionali sono solo allo stadio delle intenzioni, pur se bisogna riconoscere l’im-
portanza del fatto che i genitori vengono associati alle strategie di sviluppo del proprio
bambino. Tuttavia, occorre anche considerare che tale discorso mette le parti in una spe-
cie di competizione, dove ognuno teme spesso di essere percepito come incompetente
nel suo ruolo. Ognuno tenta il più possibile di evitare probabili situazioni di confronto,
senza mutare pertanto le proprie idee. In tale processo, le funzioni di chi interviene in
quella sede lo collocano in un ruolo paradossale, anzi privilegiato, che talora punta su
una delega del potere, talaltra sulla difesa delle proprie prerogative in materia di svilup-
po. Il sapere dei professionisti usufruisce di una specie di legalità automatica, avallata sia
dalla loro formazione professionale e scientifica sia dalla somma delle esperienze accu-
mulate nel tempo (Kling, 1997). Da parte loro, i genitori aspirano a un reale potere deci-
sionale per il proprio bambino. 

Nonostante non venga necessariamente considerato e riconosciuto da chi interviene,
il loro sapere gode di una legittimità assicurata dal loro ruolo insostituibile, nonché dalla
loro presenza nelle varie tappe di adattamento del bambino (McCallion, Toseland,
1993; Linan-Thompson, Jean, 1997). Gli incontri tra genitori e operatori hanno quindi
a che fare con molteplici fattori informali: le lotte tacite, le cose non dette, i giochi di
retroscena, gli impliciti, le restrizioni, le schivate, talora persino i “lasciar credere”.
Questi fattori creano un clima in cui l’azione di ogni parte è al tempo stesso una mis-
sione implicita, che va dalla dominazione diretta per imposizione delle decisioni, alle
manovre individuali o collettive di resistenza passiva. Una tale atmosfera influisce note-
volmente sul coinvolgimento dei genitori nelle tappe dello sviluppo del proprio bambi-
no che cresce con delle incapacità. Le difficoltà di comunicazione hanno, in determina-
ti casi, contribuito a cambiare la diagnosi, a modificarne l’interpretazione o a influen-
zare l’immagine che il bambino ne ha. L’analisi delle difficoltà di comunicazione ha
anche consentito di potenziare il capitale di partecipazione dei genitori così come il loro
apporto nello sviluppo del bambino che cresce con delle incapacità (Sorel, et al., 2000;
Innes, Diamond, 1999). 

Riferimenti teorici

Modello dell’ecologia umana

Lo studio delle difficoltà di comunicazione aiuta a interrogare genitori e operatori
sullo sviluppo delle loro risorse personali. Ora, queste possono essere valutate in modo
efficiente solo considerando alcuni contesti e fattori ambientali adeguati (York, et al.,
1992). L’inventario dei mezzi suscettibili di agevolare i progressi individuali, porta ine-
vitabilmente a guardare in modo particolare la complessità degli atteggiamenti e dei
gesti umani. Questo studio si richiama al modello teorico dell’ecologia umana
(Bronfenbrenner, 1979; Mahoney, Bella, 1998; Odom, et al., 1996; Terrisse, Terrisse,
1997) in funzione di supporto che orienta sia l’analisi delle interazioni che quella dei
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fenomeni nei quali vengono coinvolti i vari attori, dal punto di vista delle difficoltà di
comunicazione.

Un tale orientamento riconosce anche il peso delle complesse interferenze tra due tipi
di impegno assunti rispettivamente dai genitori e dai professionisti. Il modello ecologico
offre, infatti, interessanti basi concettuali. Consente anche di individuare gli effetti diretti
dell’impegno dei genitori e dei professionisti, la natura costruttiva di tale impegno riguar-
do alle diverse tappe dello sviluppo del bambino, nonché vari benefici espliciti o impliciti
legati alla continuità di alcuni servizi offerti.

Gli scambi tra il microsistema dei genitori e quello dei professionisti sono inevitabili.
Essi danno luogo a particolari effetti nell’evoluzione delle relazioni. La collaborazione e
la comunicazione tra genitori e professionisti sono collocati al livello del mesosistema,
ossia al livello della qualità delle relazioni tra questi due microsistemi (Lambert,
Lambert-Boîte, 1993). Gran parte delle preoccupazioni della ricerca si iscrive nel meso-
sistema per gli obiettivi miranti a individuare e chiarire la natura delle difficoltà comu-
nicative. Altre difficoltà sorgono a partire da alcuni sottosistemi. Così, la responsabilità
dei partecipanti rientra essenzialmente nell’ambito dell’esosistema, durante la pianifi-
cazione dei servizi (organizzazione regionale dei servizi sanitari e rete scolastica) e nel-
l’organizzazione locale dei servizi (complessi scolastici, oppure rilevanti della sanità e
del benessere). Ci sono, infine, interazioni che rientrano nell’ambito del macrosistema.
Parecchie difficoltà possono infatti sorgere dall’insoddisfazione di fronte alle politiche
governative. 

Ogni sottosistema favorirebbe un insieme di stimolazioni e limitazioni, oltre a una
serie di interazioni positive o negative che aiutano ad arricchire la comprensione dei
determinanti le difficoltà comunicative. Questo giustifica, nel presente articolo, l’inte-
resse per le teorie implicite, la teoria del “mondo vissuto”, come anche altri principi coe-
renti che poggiano sulle azioni dei professionisti e dei genitori di bambini che crescono
con incapacità. Questi elementi, lungi dal raccogliere i meri artifici di un discorso scien-
tifico in cerca di credibilità, aiutano a fare emergere una spiegazione appropriata dei
fenomeni studiati. Essi fungono anche da efficaci leve d’innesto, che agevolano una pre-
gnante leggibilità degli effetti durevoli o meno di queste difficoltà sulla collaborazione
tra professionisti e genitori.

In lavori relativamente recenti, Dunst e i suoi collaboratori (1988, 1991, 1997) hanno
mostrato che i principi di azione che fanno capo al modello ecologico inducono benefici
diretti per il bambino, nella misura in cui gli interventi a opera degli specialisti danno risul-
tati rilevanti solo grazie all’apporto dei genitori. In tal senso, lo sviluppo del bambino che
cresce con incapacità non dipende dalla quantità di servizi specializzati ricevuti, bensì
tanto dalla qualità che dalla quantità del sostegno sociale ricevuto dai genitori.
Qualunque intervento che dia importanza alle preoccupazioni immediate dei genitori
sembra produrre risultati che si prestano a una generalizzazione. Vari operatori possono
oggi moltiplicare le azioni in direzione del senso di fiducia e di stima dei genitori.
Sussistono tuttavia molti ostacoli, soprattutto quando si tratta di identificare, analizzare
o circoscrivere rapidamente le fonti di difficoltà nella realtà quotidiana degli incontri tra
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genitori e professionisti. Ecco perché è necessario provvedere a una giudiziosa selezione
di principi d’azione adeguati.

Principi privilegiati

All’inizio, vanno privilegiati due principi fondamentali: l’autodeterminazione e l’appro-
priazione (Dunst, et al., 1997; Dempsey, Foreman, 1997; Carpenter, 1997; Bouchard, et
al., 1998). Il primo, l’autodeterminazione dei genitori e dei professionisti, fa riferimento
alla competenza di rendersi capace (enabling) di assumere responsabilità, di decidere, di
precisare i propri bisogni od obiettivi d’intervento e di chiarire il proprio ruolo. Il secondo
principio, cioè l’appropriazione (empowerment), corrisponde all’acquisizione del senso di
competenza e di fiducia nelle proprie risorse: un senso questo che consente di partecipa-
re in modo adeguato al sostegno del bambino e dei suoi genitori. Tale consapevolezza
consente anche di cooperare con i servizi professionali dell’adattamento e della riabilita-
zione, allo scopo di diventare partner dei professionisti che intervengono o dei genitori. In
teoria, i professionisti sono più avanzati nella comprensione di questi principi e dovrebbe-
ro essere attenti ad assicurarne una migliore applicazione durante le interazioni con i geni-
tori. Tenuto conto della loro motivazione, questi ultimi dovrebbero anche accedere rapi-
damente alla padronanza di tali principi. Ora, senza accompagnamento specifico, genito-
ri e professionisti non sembrano pronti a evolvere insieme nel processo d’appropriazione
dei saperi che può portare equilibrio nelle loro relazioni.

Teorie implicite

La nozione di teorie implicite si riferisce essenzialmente all’ambito strettamente perso-
nale in ogni individuo (ontosistema) e mette in chiara luce le teorie implicite, le creden-
ze, gli atteggiamenti e le abilità attuati dagli uni e dagli altri nelle proprie interazioni. Tali
teorie implicite provengono nel contempo dall’educazione familiare, dalla formazione
scolastica, dagli influssi dei modelli educativi, dal quadro formativo, dai colleghi e dalla
cultura dell’ambiente, nonché dall’evoluzione delle pratiche professionali e parentali. Le
teorie implicite sia degli operatori sia dei genitori corrispondono alla parte di conoscen-
za, d’informazione e di abilità nei confronti dell’educazione e dello sviluppo del bambino
(Vandenplas-Holper, 1987).

Mondo vissuto

Il concetto di mondo vissuto della teoria dell’agire comunicativo di Habermas (1987)
rimanda ai concetti di valori, credenze, atteggiamenti e abilità integrati da alcuni individui
fino al livello di automatismi. Questo concetto di “mondo vissuto” guida e orienta le con-
dotte quotidiane della gente e contribuisce pertanto a insistere sulla necessità di esplora-
re le dimensioni implicite delle relazioni tra genitori e operatori. Poiché tali dimensioni
danno spesso origine alle ambiguità, ai conflitti, alle incomprensioni alle interpretazioni e
ai “non detti” osservabili da una parte e dall’altra e aiutano anche a esplorare quella parte
delle pratiche che rimane nascosta.
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Agire professionale e modello parentale

Schön (1994) affronta le questioni del “sapere nel corso dell’azione” o “sapere nasco-
sto dell’agire professionale”. Questo sapere conduce a gesti e giudizi e impedisce a chiun-
que di riflettere prima e durante l’esecuzione. Nella misura in cui una pratica rimane sta-
bile, ripetitiva e abitudinaria, il sapere dell’operatore o del genitore si fa sempre più taci-
to, spontaneo e automatico. Schön parla anche di “riflettere nel corso dell’azione” o
“dopo l’azione” per suscitare l’attenzione su una “vita parallela”, attiva ma implicita, che
spesso condiziona la vita principale degli attori o in ogni modo la costringe a un adegua-
mento. Per questo fenomeno la complessità sta nel fatto che tale vita parallela si svolge
spesso all’insaputa dello stesso attore. 

I vari concetti di cui sopra consentono di evidenziare l’evoluzione delle necessità che
hanno agevolato la ricerca sociale che poggia su tali problematiche. Dalle solite pratiche
interpretative, le esigenze manifestate evolvono per sfociare su una pratica di “riflessione
distribuita”. In effetti, alcuni gesti del vissuto individuale o professionale possono rag-
giungere una spiegazione solo in situazione post-attiva. L’analisi di queste varie nozioni ha
consentito di andare oltre le situazioni di retroscena e di sfruttare il capitale sociale costi-
tuitosi negli scambi tra professionisti e genitori del bambino che vive con delle incapacità.

Dagli intenti alle condotte verbali osservate

Per Fishbein e Ajzen (1975), il legame tra ciò che è detto e ciò che è fatto od osservato
non è necessariamente diretto. Solo raramente i propositi di conduzione sono seguiti dagli
effetti attesi, mentre la loro influenza viene mediatizzata da più vie i cui contenuti pog-
giano essenzialmente sulle credenze, i valori, gli atteggiamenti e le abilità del soggetto. In
tal caso, interrogare una persona sul fine della sua condotta non consente sempre di pre-
vedere le sue effettive azioni. Il discorso dei genitori e degli operatori sulle loro interazioni
è quindi sottoposto a dei limiti naturali sotto il profilo della sua pertinenza e portata ogget-
tiva. Alcuni fenomeni possono anche sfuggire al soggetto locutore o dipendere dalle sue
“esperienze inesplorate”. Occorre abbordare l’ontosistema di ciascuno in modo da rifor-
mulare le idee emesse e dimostrarne i legami con gli obiettivi della partnership (Bouchard,
et al., 1996; Sexton, et al., 1998).

Dal potere di azione al potere di controllo

I risultati positivi della collaborazione tra professionisti e genitori dipendono soprattutto
dal clima di fiducia e dall’ambiente favorevole che circonda i gesti degli uni e degli altri.
Ora, la questione dei rapporti di fiducia rappresenta un campo in perpetua ristrutturazio-
ne (Kalubi, Bouchard, 1998; Bouchard, et al., 1998; Le Cardinal, et al., 1997). Vari fattori
non controllati alimentano una naturale competizione tra gli attori, o tra genitori e pro-
fessionisti. Le problematiche relative alla competenza, che accompagnano la questione dei
servizi adeguati per i bambini con bisogni speciali, fanno spesso capo a situazioni di males-
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sere. Genitori e professionisti, temendo per la loro pubblica immagine, non accettano di
essere considerati come degli incompetenti (McWilliam, et al., 1998). Nella maggior parte
di loro si sviluppano quindi situazioni di innegabile fragilità. Ne risultano soprattutto atteg-
giamenti di autodifesa la cui manifestazione più nota corrisponde a comportamenti di
ripulsione e a reazioni di autoprotezione di fronte a situazioni di confronto. Ora, in ogni
situazione di fuga, abbiamo sempre un vincitore e un perdente; quest’ultimo coincide
spesso con la persona il cui bisogno si rivela più preoccupante. Così la partecipazione dei
genitori al processo d’intervento a priori controllato dagli operatori diventa un argomento
che favorisce le situazioni di imbarazzo, di ambiguità o di confusione (Linan-Thompson,
Jean, 1997). Per fronteggiare la confusione e la tenacia dell’ambiguità, alcuni analisti rac-
comandano di rendere operativa la nozione di “sostegno sociale”, onde ricavarne qualche
dimensione utile all’azione collettiva. L’operare sulla chiarezza del linguaggio, gli argo-
menti positivi, gli obiettivi funzionali, le routine quotidiane, la natura delle istanze perso-
nali o la complementarità degli attori, ha consentito di facilitare tale compito (McWilliam,
et al., 1998; Cheney, et al., 1997). Questo aiuterebbe anche a ridurre le situazioni ambi-
gue esemplificate dal “parlar fra sordi”, tra operatori che vogliono trasmettere il proprio
messaggio e genitori che desiderano spiegare il loro ambiente di vita familiare, i bisogni
del proprio bambino, le loro attese, le loro risorse e la loro concezione del futuro (Felber,
1997; Sorel, et al., 2000). Un simile dialogo indurrebbe di frequente perniciose conse-
guenze in termini di spossamento sia per gli operatori sia per i genitori, soprattutto quelli
dei bambini che vivono con delle incapacità.

Emergenza di indicatori

La scelta degli indicatori (Tochon, Miron, 2000; Felber, 1997; Long, et al., 1991) offre
parecchi vantaggi e aiuta a concentrare le questioni intorno a segnalatori o indici specifi-
ci. I cinque indicatori che seguono sono stati in un primo momento privilegiati: le esigen-
ze, le percezioni, i sensi di competenza, la partecipazione e le interazioni sociali.

Le esigenze: quali esigenze familiari necessitano di un sostegno immediato da parte dei
professionisti o dei servizi competenti? La discussione sui bisogni, in occasione degli incon-
tri del piano di servizi, tiene in pochissimo conto la peculiarità dei bisogni dei genitori.
Quando questi sono interrogati in profondità, diventa facile cogliere parte dei determi-
nanti delle difficoltà comunicative. I bisogni dichiarati, riconosciuti o individuati dai geni-
tori agevolano soluzioni per l’insieme dei servizi offerti al bambino.

Le attese: ogni partecipante a questa ricerca viene agli incontri del piano di servizi indi-
vidualizzato (PSI) con il suo mondo vissuto (Habermas, 1987), le sue certezze, le sue con-
vinzioni... che hanno un impatto sulla sua percezione dell’apporto degli altri, ma anche sulla
sua percezione del posto attribuitogli dagli altri. Questo forgia in qualche modo le sue stra-
tegie di scambio e di comunicazione. Ma come gli incontri di piano di servizi possono mai
raggiungere le sue attese? Cosa consente, nel corso degli incontri, di determinare (sia in
qualità sia in quantità) gli sforzi dedicati dagli altri tanto al genitore quanto al figlio?

I sensi di competenza: quali sono le abilità richieste per il reale coinvolgimento dei
genitori e dei professionisti nel prendere le decisioni? L’assenza di certe abilità o di un
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senso di incompetenza può rappresentare un ostacolo enorme nel processo di determina-
zione delle decisioni, ma anche dell’accettazione di decisioni prese da altri. Per questo è
importante stabilire il livello di competenza dei partecipanti nonché il loro apporto alla
definizione degli obiettivi funzionali dei servizi alla persona portatrice di deficit. Ma l’im-
portanza dei sensi di competenza appare, in fin dei conti, una pista importante anche per
il sostegno ai professionisti.

La partecipazione o la volontà di partecipare: occorre anche individuare vari fatto-
ri di motivazione che determinano l’accesso alla presa di parola; perché l’aiuto ai genitori
e al loro figlio implica un riconoscimento di varie fonti di frustrazioni, di incoraggiamento,
di autostima… A questo punto, quali elementi provocano un impegno o un ritiro da parte
dei genitori? Quali sono gli elementi che premono e facilitano la partecipazione degli atto-
ri presenti negli incontri decisivi? Osservando gli incontri tra genitori e professionisti
soprattutto sotto l’aspetto della volontà di partecipazione, è possibile collocare il contri-
buto dei singoli attori rispetto all’evoluzione degli scambi e ai risultati scontati per i piani
di servizio.

Le interazioni sociali: queste sono oscillanti e variabili a seconda delle esperienze
sociali e professionali degli uni e degli altri. Talora sono tributarie dei criteri particolari quali
l’età, la durata in un servizio, la cultura, la lingua, le vicende della vita ecc. Varie ricerche
hanno mostrato, per esempio, che i giovani professionisti prendono poca distanza rispet-
to alle rivendicazioni dei genitori, che i giovani genitori di un bambino che vive con delle
incapacità, ancora sotto lo shock dell’annuncio, tendono ad abbandonare le loro prero-
gative per lasciare affermarsi i professionisti, seguire le direttive di questi senza porre loro
domande e tanto meno contraddirli.

Esempi di indicatori integrati con il verbatim degli attori

Verranno privilegiati gli indicatori le cui occorrenze occupano le frequenze più nume-
rose sia nella categoria dei genitori sia in quella dei professionisti. Così, quelle prove-
nienti dai professionisti sono più collegate alla dimensione dei sentimenti di competen-
za. In effetti, anche se esiste una parvenza di coerenza tra genitori e professionisti intor-
no agli interessi del bambino, l’analisi delle intenzioni collegate alle condotte verbali
rivela una frattura tra i due gruppi per il modo in cui si possono avvicinare questi inte-
ressi. Infatti, dalla parte dei genitori, tutto è subordinato all’opzione dello sviluppo. Le
esigenze di sviluppo, o meglio quelle di sopravvivenza del bambino, possono determi-
narne l’avvenire. Per questo motivo meritano una particolare attenzione, come lo sug-
geriscono questi propositi:

Avevo chiesto che lo si aiutasse. Volevo che lo si lasciasse mangiare all’inizio perché si diverte
e che lo si aiutasse in seguito. Mi si è detto: «No, perché se gli si dà da mangiare, tutti gli altri
vorranno la stessa cosa», ma va comunque bene. Insomma, diciamo che quando torna a casa,
ha fame, mangia molto. Questo significa che non mangia un gran che all’asilo, ma…
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Questo risulta del tutto all’opposto di quanto dimostrano le condotte dei professioni-
sti. Questi ultimi si pronunciano anzitutto in relazione al ruolo e alle responsabilità che
vi sono collegate. 

Un altro corollario determinante appare a livello dei sensi di competenza, a livello del
riconoscimento interno ed esterno dei bisogni (i propri, quelli dei genitori o quelli del bam-
bino). La maggioranza dei professionisti intervistati ricordano che la comunicazione con i
genitori diventa facile solo se essi stessi hanno avuto il tempo di preparare questi genitori
rispetto agli obiettivi dell’intervento, alla formulazione delle attese o alla valutazione dei
servizi offerti al bambino.

La questione del riconoscimento professionale si iscrive finalmente in testa alle preoccu-
pazioni e ai bisogni espressi dagli operatori. Essa condiziona lo sguardo che questi ultimi
portano sui bisogni dei genitori e del loro figlio:

Allora sono meno preoccupato nel sapere se penseranno solo alla rieducazione come noi.
(…) Pensano più alla loro realtà e osano dire le cose come stanno: «Non ho abbastanza servi-
zi» oppure «Non è il servizio che voglio», cose di questo genere! Oppure infine «Proseguite il
vostro lavoro, ma quel che piacerebbe a me, sarebbe avere una sorvegliante perché non ne
trovo». Quel che vivo in quei momenti è un malessere, il genitore mi esprimerà veramente i suoi
veri bisogni oppure elencherà i bisogni di cui ha sentito parlare all’asilo o ha sentito dire da un
altro operatore…

Le relazioni tra i genitori e i professionisti risultano maggiormente subordinate all’indivi-
duazione o alla comprensione delle poste in gioco nella comunicazione, durante l’azione
e dopo l’azione, negli incontri di piano di servizi, poiché ogni preoccupazione espressa dal-
l’operatore quale momento importante delle proprie riflessioni in corso di azione si dimo-
stra rivelatrice di alcune fonti di difficoltà comunicative. Risulta dalle opzioni contrastive
che la maggior parte dei genitori sembra prepararsi sin dall’inizio a difendere nei dettagli
certe esigenze prioritarie del loro figlio. Questo pare normale per loro, nella misura in cui
viene giustificata la loro richiesta di servizi. I genitori sembrano capire presto l’importanza
di autodeterminarsi, di decidere o di trarre il massimo profitto dai vantaggi offerti dalla riu-
nione di piano di servizi.

I paradossi più sorprendenti emergono soprattutto quando viene scrutata la portata
significativa del discorso proveniente da entrambe le parti. Qui si tratta di attirare l’atten-
zione su particolari sfumature che contraddicono l’obiettivo principale di questi incontri di
piano di servizi. Lo scarto denunciato può essere riassunto attraverso qualche semplice
postulato che traduce in poche parole l’antagonismo delle posizioni contraddittorie da cui
partono i genitori e i professionisti. Mentre i primi mettono in ballo le loro attese, i secon-
di si interrogano sulla capacità reale del loro interlocutore. Qualcuno potrebbe pensare che
si tratta soltanto di un esercizio di interpretazione. Ora, non sarà questo il senso delle pre-
cisazioni fornite da un operatore:

Perché mi chiedo sempre se il genitore farà risaltare la sua preoccupazione o se questa verrà
influenzata dall’aspetto clinico che rappresentiamo, noi, il centro di rieducazione. Sarà tentato di
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dire quello che lui crede che vogliamo che dica ! Ogni volta mi chiedo se sarà sufficientemente
a suo agio per dire le sue vere preoccupazioni.

Il secondo indicatore di importanza nei genitori si spiega, come abbiamo visto, anche in
relazione ai bisogni e alla preoccupazione dei servizi offerti al bambino. Infatti, secondo la
severità delle incapacità con le quali vive il bambino, i suoi genitori desiderano più servizi
adattati e una maggiore attenzione da parte degli operatori. Ecco perché il piano di servizi
occupa simbolicamente un grande spazio nell’ordine delle preferenze. Offre l’occasione ai
genitori di valutare il grado di attenzione che viene attribuito al loro caso, nella speranza
che il loro figlio non cada nell’anonimato. La preferenza più spiccata è quella di un servizio
individualizzato o personalizzato poiché, nella maggior parte dei casi, questo genere di ser-
vizio consente al loro figlio di dimostrare uno sviluppo più rapido a livello delle sue abilità:

Gli occorre una presenza dal risveglio fino a quando torna a letto la sera. […] Quando vede
un adulto accanto a lui, egli fa quel che gli si dice…

Se tali preoccupazioni sono lungi dal figurare in testa alle precedenze nel professionista,
è anzitutto per i motivi seguenti.

Il professionista gestisce i suoi gesti e servizi in funzione degli interessi del gruppo posto
sotto le sue responsabilità. Pur volendo anche lavorare per il bambino, non può evitare di
lavorare in funzione del “bambino anonimo”, in proporzione al tempo di servizio ufficial-
mente riconosciuto. La sua sfida è di equilibrare il gioco tra l’individuo e il gruppo, allo
scopo di non perdere l’avanzamento del suo lavoro.

Questo andirivieni tra il generico e il particolare può causare difficoltà comunicative; l’o-
peratore si sente in situazione di “contratto di gruppo” o “contratto con il gruppo”. Al
tempo stesso, egli sa che il genitore ivi presente vuole i suoi servizi nella logica di un con-
tratto particolare:

Io credo che il genitore associ il piano di servizi con i servizi che gli si offre; mentre per quan-
to mi riguarda non è necessariamente questo il caso. Ciò influisce sui nostri servizi, ma non fa
necessariamente parte dei servizi.

Certo, tutti riconoscono ai genitori il diritto di pretendere servizi individualizzati, perso-
nalizzati e adattati ai bisogni del loro figlio. Ma gli interrogativi suscitati negli operatori da
tale esigenza sembrano andare oltre il quadro limite della comprensione dei bisogni. Essi
si congiungono con la questione delle competenze e delle responsabilità. L’analisi degli
impliciti aiuta ad accedere agli interrogativi reali del professionista. Solo raramente questi
vengono messi in mostra sulla piazza. Una delle domande caratteristiche in questa pro-
blematica, dal punto di vista professionale, può essere formulata in termini semplici: è in
grado il genitore di rendersi conto che non ho solo il suo caso da gestire e che devo nel
frattempo offrire servizi ad altri bambini? La difficoltà a livello comunicativo sta nel fatto
che si tratta di pensieri paralleli, sotterranei e non esplicitati nel corso dell’incontro di piano
di servizi individualizzati. Occorre “far riconoscere la propria professionalità”. In effetti,
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come notava uno dei genitori intervistati, essere il genitore di una persona handicappata
non toglie competenza a nessuno. Il sovraccarico che sorge dai bisogni specifici non impe-
disce di accumulare esperienze positive, ricche e utili. Purtroppo queste esperienze sono
scarsamente sfruttate. A questo, è necessario aggiungere il peso del potere dei professio-
nisti che impongono in modo sottile ad alcuni genitori dei sensi di colpa.

Mettono parecchio sulle spalle dei genitori. E tu ti senti sempre respinto. […] Si direbbe che
loro altri facciano tutto il possibile perché tu ti senta in colpa. Non è giusto.

Anche qui, ciò che è interessante per l’analisi è il legame tra tale atteggiamento e la que-
stione dei bisogni che appare una grande priorità per i genitori.

Ero molto suscettibile; soprattutto quando mi si rifiutava qualcosa riguardante il bambino. Non
c’è bisogno di stare nascosti, protetti, ma di trovarsi di fronte ad atteggiamenti rispettabili.
Perché, a volte, si potrebbe provare a truccare le cose per poter provare a mostrare il figlio come
un bambino come gli altri, a esagerare le cose…

Per questo tutti i genitori dichiarano la loro volontà di essere messi in contatto con altri
genitori. Tali contatti non mirano a sviluppare uno spirito di “ghetto” in cui i genitori pos-
sano, con qualche “trucco”, sentirsi “nascosti”, “protetti”… L’incontro presenta il van-
taggio di offrire a questi genitori un’occasione di arricchimento e di mutuo riconoscimen-
to, in un clima di fiducia o in un’atmosfera di motivazione nella prospettiva di aiutare sia
i bambini che i professionisti.

Cercavo dei genitori che avessero vissuto tutto questo. […] Con loro altri è più facile ascol-
tarsi, capirsi. I genitori si aiutano più tra di loro che tra genitori e professionisti. […] Così, ho biso-
gno di sentirlo per incoraggiarmi.

Da parte degli operatori, i tre indicatori collocati al terzo posto vanno anch’essi a raffor-
zare lo scarto tra le loro posizioni e quelle dei genitori. Anche se certi operatori si interro-
gano sui propri limiti di fronte alle domande dei genitori, la maggioranza di loro sembra
preoccupata di “capire le paure” dei genitori, o soprattutto di “scoprire i sogni nascosti”
di questi. Riconducendo questi indicatori a quelli esplicitati precedentemente, c’è modo di
concludere che parecchi operatori temono di uscire da queste riunioni con più responsa-
bilità che al momento del loro arrivo. Anche per questo, alcuni di loro non nascondono
più la preoccupazione di imporre la loro sicurezza mediante il controllo delle domande for-
mulate dai genitori presenti alle riunioni:

Io espongo un po’ loro la strada che percorreremo e, in seguito, si tratta di stare attenti, di
avere un linguaggio magari non verbale: guardare la persona che parla e quando dice qualcosa
nel senso di quanto si era stabilito prima, fare cenni col capo, emettere commenti positivi. (…)
Mi è già capitato di fermare il PSI per dire: «Sentite, io credo che ci siano delle cose da sistema-
re oltre al PSI. Lo riprendiamo più tardi».
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La direttività così presentata come una regola valorizzante per il professionista consen-
te di giustificare la volontà di scovare, secondo i termini stessi degli attori interessati, i
“sogni nascosti” dei genitori. Nondimeno si tratta di un’impresa rischiosa per i professio-
nisti, considerando i mezzi che questa necessita. In effetti, i “sogni nascosti”, così come le
“paure dei genitori” rappresentano elementi soggettivi e astratti. Sarebbe azzardato pre-
tendere di circoscriverli in modo adeguato nel corso delle riunioni del piano di servizi indi-
vidualizzati, a meno di ammettere una flagrante contraddizione a livello degli obiettivi di
questi incontri (Le Cardinal, et al., 1997). L’analisi aiuta a stabilire che l’ambizione ricono-
sciuta da parte dei professionisti vuol essere piuttosto rivelatrice di uno stato d’animo
negativo, che solo fattori esterni o marginali consentono di giustificare. Nonostante il valo-
re simbolico attribuito ai piani di servizi individualizzati, questi incontri si svolgono ora in
un contesto di limitazioni di bilancio, di tagli di servizi, di soppressioni di posti di lavoro, di
sovraccarico a livello di impegni professionali… Il confronto dell’attore con queste realtà
può influire sulle sue capacità mentali, sulle sue performance, sui suoi sensi di competen-
za. Aumenta così il rischio di interpretare le proprie paure trasferendole nei genitori. 

Diverse sequenze provenienti dai professionisti sembrano confermare tale idea:

Sono sempre contento quando il genitore si lascia andare a dire: «sì, è vero, è molto diver-
tente» oppure «No, a casa avviene così». […] Come posso dargli una mano senza fargli perde-
re l’idea che voleva esprimere? Perché la mia domanda può sempre fargli perdere completa-
mente il filo della sua idea, se la dirigo verso altre cose rispetto a quanto voleva dire. […] Come
posso aiutarlo a tirar fuori la sua preoccupazione? Oggi, guardando questo su video, mi dico:
«Santo cielo, ho fatto cilecca, ha detto molte cose».

Insomma, tutte le preoccupazioni che figurano in testa alle priorità dei genitori si ricolle-
gano alle dimensioni della famiglia e del bambino che vive con delle incapacità. Questo ha
consentito anche di spiegare perché gli elementi semantici legati all’indicatore “servire gli
interessi del bambino” siano da leggersi in questa ricerca come la precedenza assoluta nei
genitori, ossia la ragione per cui essi puntano sull’incontro di piano di servizi individualizzati:

Noi investiamo moltissima energia nel PSI. Una volta che è firmato, può essere utile, tu puoi usarlo.

Al contrario, gli operatori si preoccupano molto per tutto quanto attiene alle loro
responsabilità. Ora, la presenza della maggioranza dei genitori agli incontri di piano di ser-
vizi si giustifica anzitutto con la volontà di ottenere più servizi per il loro figlio. Il migliora-
mento della qualità dei servizi è un punto chiave nella comunicazione, che pone quindi gli
interlocutori in una situazione di scambi, ma con interessi più o meno contraddittori.

Conclusione

La valutazione congiunta da parte dei genitori e degli operatori in relazione ai bisogni
dei bambini può essere colta solo stimolando ricordi degli uni e degli altri, preferibilmen-
te all’esito dei loro incontri. Tuttavia la riflessione stimolata può trovarsi di fronte a due
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ostacoli maggiori: la fallibilità della memoria degli operatori, nonché l’autocensura degli
individui, per il timore che vengano violati i loro più intimi pensieri, che il loro potere venga
usurpato oppure che le loro emozioni siano messe a nudo. Le difficoltà comunicative
hanno la loro influenza sui risultati del lavoro dei genitori e dei professionisti. Vari fattori
riconosciuti provocano una perdita di controllo da parte degli attori in situazione di scam-
bio (Finn, 1998; Coleman, 1998; Le Cardinal, et al., 1997; Ho, Willms, 1996). Parecchie
situazioni reali indicano una conseguente degradazione che si traduce con crisi aperte, che
hanno necessitato il ricorso in questi ultimi anni alla prova dell’arbitrato davanti alle corti
di giustizia in Québec, in Canada e negli Stati Uniti (Doré, et al. 1996). Come ricordano
Dunst e i suoi collaboratori, quando si va oltre il savoir faire dei genitori o la loro capacità
decisionale, il funzionamento dei servizi ne risulta spesso falsato (Dunst, et al., 1997), per-
ché in tal modo si impedisce al bambino di usufruire dell’apporto di coloro che sono mag-
giormente in grado di capire i suoi gesti, le sue attese, i suoi bisogni ecc.

È importante rilevare che anche se il quadro teorico è esplicito e ben definito, i lavori di
ricerca realizzati finora nell’ambito degli incontri di piani di servizi individualizzati hanno
consentito di esplicitare solo una parte esigua della comunicazione tra i genitori e gli ope-
ratori. Appare in modo evidente che, per gli operatori, le poste in gioco nella comunica-
zione sono più importanti, poiché queste sono più direttamente legate alla percezione
delle loro proprie competenze: scoprire i sogni nascosti dell’interlocutore, capire le sue
paure, percepire i suoi limiti, assumere nuove responsabilità e fornire degli strumenti. Una
delle preoccupazioni non esplicitata da parte dei professionisti rimane l’esigenza di trova-
re un riconoscimento da parte del genitore. Anche se per la maggior parte degli operato-
ri la competenza sul bambino è di loro pertinenza, tutte le loro azioni e strategie sono
costruite in modo da suscitare l’attenzione dei genitori, che in tale contesto diventano un
pubblico valorizzato. La maggioranza dei professionisti ricerca, durante gli incontri, i segni
di un tale riconoscimento. Ma il fatto che questa esigenza dipenda da fenomeni raramente
verbalizzati accresce i rischi di perpetuazione delle difficoltà comunicative di cui, alla fin
fine, solo il bambino fa le spese. Per molti versi, sembra che la ricerca di soluzioni passi per
il processo di “riflessioni distribuite” tra partner. Questo equivale a individuare insieme
degli interessi allo scopo di cogliere la portata complementare del sapere di ciascuno.
Poiché la comunicazione rimane un meccanismo in perpetua costruzione, è importante
che genitori e operatori si diano i mezzi che consentano loro di chiarire le loro paure e i
loro timori rispettivi, le loro reciproche attese e le loro tentazioni individuali di trasgredire
le regole della partnership. Ovviamente, tale via dovrebbe anche consentire di individuare
insieme i vantaggi che si hanno nello sviluppare una collaborazione. Varie esperienze di
riflessioni condivise dimostrano a sufficienza quanto questa strategia agisca sullo sviluppo
delle capacità del bambino, sulla comunicazione tra genitori e professionisti prima, duran-
te e al di là degli incontri del piano di servizi individualizzato. Sicché questo passaggio
obbligato nelle relazioni tra genitori e professionisti non è più suscettibile di rappresenta-
re una trappola per ciascuno o un discorso teorico lontano dalle loro rispettive pratiche,
ma una vera e propria collaborazione in cui ognuno si muove in un clima di fiducia e di
valorizzazione reciproca del proprio ruolo e della propria competenza.
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L’educazione familiare è tradizionalmente definita sia come un terreno di pratiche socia-
li che come una disciplina di formazione e di ricerca universitaria. Il suo oggetto è l’attività
parentale di educazione che costituisce il suo nucleo portante ma abbraccia i molteplici
interventi sociali attuati per preparare, sostenere, aiutare, se non supplire i genitori nei loro
compiti educativi riguardo ai figli (Pourtois e Desmet, 1988; Pourtois, Les thématiques…,
1989; Pourtois, L’éducation familiale…, 1989; Durning, 1988; Durning, Éducation fami-
liale, 1995; Boutin, Durning, 1994, 1999).

L’attività di ricerca si è sviluppata dalla metà degli anni Settanta negli Stati Uniti, soprat-
tutto in relazione con il riordino dei programmi prescolastici cosiddetti di compensazione
head start (Westinghouse Learning Corporation, 1969; Zigler, Valentine, 1979) e follow
through (Weiss, Jacobs, 1988) che hanno dato l’occasione ai ricercatori in educazione, in
lavoro sociale, in psicologia ecc. di osservare i processi educativi familiari in situ
(Bronfenbrenner, 1974; Shonkoff, Meisels, 1990). Una decina di anni dopo, si rileva un
rapido sviluppo di questo settore in lingua francese: in Belgio (Pourtois, 1979; Pourtois,
Les thématiques…, 1989; Desmet, Pourtois 1993), nel Québec, (Terrisse, Boutin, 1994),
poi in Francia (Durning, 1988; Durning, Éducation familiale…, 1995) e in Svizzera
(Kellerhals, Montandon, 1991). Come oltre Atlantico, tale sviluppo fu reso possibile da
ricercatori inseriti in tematiche diverse. I più cercavano di capire l’insuccesso scolastico
precoce dei bambini sin dalla loro entrata nella scuola (Pourtois, Terrisse), altri erano spe-
cialisti dell’educazione dei bambini portatori di handicap (Bouchard, Lambert), altri infine
avevano dapprincipio studiato l’educazione dei bimbi in convitto (Tremblay, Hellinckx,
Durning, Fablet, Corbillon).

Lo sviluppo dei lavori francofoni, a partire dalla metà degli anni Ottanta, si è tradotto
nell’organizzazione di insegnamenti di educazione familiare in Belgio e poi in Francia, con
il moltiplicarsi di convegni e pubblicazioni largamente stimolati dalla creazione nel 1986
dell’Association internationale de formation et de recherches en éducation familiale (AIFREF)
e, infine, di recente, con la pubblicazione di La revue internationale de l’éducation fami-
liale dal 1997. Così nel corso dell’ultimo decennio l’educazione familiare, dopo la forma-
zione degli adulti, è apparsa come un campo legittimo di ricerca nelle scienze dell’educa-
zione, anche se la scuola ne rimane ovviamente l’oggetto principale.

Noi daremo rilievo qui all’analisi delle azioni condotte nei confronti dei genitori da parte
dei professionisti/e, educatori/educatrici, puericultori/rici e assistenti del servizio sociale,
delineando un approccio cronologico dell’evoluzione dagli interventi socioeducativi di col-
locamento, agli interventi specializzati sotto mandato e agli interventi cosiddetti precoci o
preventivi. Infine, faremo un breve accenno al contesto ideologico percorso da forti oppo-
sizioni tra prospettive di aiuto e di repressione.

Evoluzioni dei contesti socioeconomici e familiari 

Lo sviluppo attuale deve essere reinserito in un contesto economico segnato da oltre
vent’anni di crisi economica che hanno comportato un reale depauperamento di alcuni
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gruppi sociali. In una prospettiva analoga occorre prendere in considerazione i grandi
mutamenti della vita familiare da metà degli anni Sessanta. 

I mutamenti della situazione socioeconomica 

La crisi che talora viene chiamata del 1974, i cui effetti furono visibili solo qualche anno
dopo, plasma ampliamente la situazione sociale d’insieme dei Paesi occidentali.

Anche se i segni di una ripresa delle economie occidentali si moltiplicano, i contesti
sociostorici nei quali si inseriscono attualmente gli interventi in direzione delle famiglie
sono inconfutabilmente segnati dagli effetti della crisi avviatasi nel 1974. 

L’importanza e la durata della disoccupazione spiegano, in buona parte, il depaupera-
mento e le difficoltà nelle città. Le società occidentali devono confrontarsi con un nume-
ro elevato di disoccupati di lunga durata di cui si sa che assommano difficoltà familiari, di
alloggio e di inserimento che rendono problematico il loro ritorno sul mercato del lavoro.
La disoccupazione ha, inoltre, particolarmente colpito i giovani usciti dal sistema scolasti-
co senza una vera qualifica, creando una frattura tra la formazione iniziale e l’entrata nel
mondo del lavoro che avviene spesso attraverso il ripetersi di “lavoretti” precari.

Questi problemi sono in correlazione con quelli che si possono riscontrare nell’ambito
scolastico: insuccessi in massa, analfabetismo, abbandoni, violenza e racket, in particolare
in alcune scuole medie inferiori alla periferia delle città sia in Francia sia negli Stati Uniti e
nel Canada. Si potrebbe aggiungere a questo elenco le difficoltà riscontrate dai giovani
“provenienti dall’immigrazione”.

Tuttavia il peso della povertà suscita attualmente un dibattito. Il fatto che questa non sia
una causa sufficiente per farne l’oggetto di interventi socioeducativi porta gli operatori a
minimizzare la sua importanza e a privilegiare le dimensioni psicopatologiche menzionate
dalle famiglie stesse per spiegare il loro ricorso spontaneo o forzato a tali interventi.

Un recente rapporto dell’Observatoire décentralisé de l’action sociale (ODAS) analizza le
«principali problematiche familiari fattori di pericolo» all’origine delle segnalazioni di situa-
zioni di maltrattamento in 55 dipartimenti francesi e conferma la scarsa importanza data
ai fattori socioeconomici.

Mentre le carenze educative, che ai nostri occhi rappresentano una modalità di mal-
trattamento piuttosto che un «motivo di maltrattamento», sarebbero il primo fattore nel
73% delle segnalazioni, seguite dai divorzi e dalle separazioni (10%) e dai problemi psi-
chiatrici (9%), l’alcolismo e la tossicodipendenza (4%). Gli altri fattori risultano fattori
marginali: difficoltà economiche (0%), disoccupazione/precarietà (2%), alloggio (2%) e
malattia e handicap (0%). Se cumuliamo i primi tre fattori classificati per giustificare la
segnalazione, i risultati sono molto paragonabili: le carenze educative ottengono l’84%,
i divorzi e le separazioni così come i problemi psichiatrici il 65%, l’alcolismo e la tossi-
codipendenza il 29%; invece le difficoltà economiche raggiungono solo l’11%, la disoc-
cupazione e la precarietà il 9%, l’alloggio il 2% e la malattia e l’handicap il 7% (Fonte
ODAS, 2000).

L’autore della ricerca menziona quindi «la pregnanza delle problematiche relazionali e la
limitata influenza delle problematiche di natura economica» (ODAS, 2000, p. 7). Il fatto che
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gli operatori menzionino i fattori economici solo per chiarire l’11% delle segnalazioni non
significa comunque che l’11% delle famiglie siano povere, ma può essere collegato al
fatto che l’informazione sulla situazione economica figura molto raramente nei dossier,
anche nel caso di misure di azioni educative AEMO (azione educativa in ambiente aperto).

Nell’analizzare i dossier di bambini usciti dall’assunzione ASE nel 1980, Velpry et al.
(2000) rilevano che il 63% non menziona la professione del padre e che nel 1990 il 57%
sono privi di informazioni sullo stesso punto.

Nella ricerca condotta da Corbillon et al. (1999) le informazioni sulla situazione profes-
sionale ed economica non figurano in moltissimi dossier di famiglie che sono oggetto di
una AEMO.

Quando tali informazioni sono note, esse confermano che moltissime famiglie sono
povere: per soltanto il 20% delle famiglie che hanno usufruito di una AEMO, Velpry et al.
(2000) rilevano l’assenza di problemi o segnalano problemi precisi; per il 38% dei casi, essi
annotano un indebitamento e/o una precarietà, il 3% una grande precarietà; infine, il 5%
dei genitori sono assenti o deceduti. 

Gli Ispettori generali Naves e Cathala, dopo essere stati incaricati di verificare le affer-
mazioni di ATD Quart Monde secondo le quali parecchie decisioni di affidamento vengono
prese per ragioni socioeconomiche, hanno con particolare attenzione costituito una schie-
ra di 114 famiglie in cui un bambino era stato affidato. Benché 43 di queste comportas-
sero tre bambini e più, proprio nessuna aveva risorse superiori a 10.000 franchi al mese:
«Il più delle volte queste famiglie campano solo con prestazioni di diverso genere: assegni
familiari, RMI (reddito minimo di inserimento)».

I due terzi delle situazioni note risultano, quindi, socialmente problematiche. Le famiglie
con difficoltà economiche costituiscono la parte più importante delle famiglie che ricevo-
no tali interventi ma, com’è ovvio, molte famiglie anche poverissime non sono oggetto di
segnalazioni e di prese in carico specializzate.

Tutto sta quindi in una comprensione approfondita dei legami tra la situazione socioe-
conomica e i disturbi psicopatologici nei gruppi familiari, particolarmente in situazioni di
grande povertà. Questi risultati confermano che agli occhi degli operatori le difficoltà psi-
cologiche e relazionali hanno la precedenza sulle difficoltà di salute, di alloggio e di reddi-
to, per chiarire le carenze educative all’origine delle segnalazioni. Un dibattito in parte ana-
logo riguarda i legami tra rischi di maltrattamento e certe tipologie familiari.

Le trasformazioni della vita familiare e del posto del bambino

La diminuzione del numero dei bambini è una caratteristica di tutti i Paesi occidentali.
Così, il tasso complessivo di fecondità è passato in Francia da 2,9 bambini per donna nel
1965 a 1,7 con variazioni limitate da circa dieci anni. Nel loro insieme, i Paesi occidentali
mostrano tassi di fecondità inferiori a due bambini.

Anche se il calo di fecondità ha preceduto la generalizzazione della contraccezione
orale, il cambiamento più radicale della vita familiare è sicuramente il controllo della nata-
lità per via di uno sviluppo e di un uso generalizzati delle tecniche di contraccezione, inte-
grati in molti Paesi occidentali dalla liberalizzazione dell’interruzione di gravidanza.
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Nel corso degli ultimi trent’anni, le nascite non desiderate sono molto diminuite e riguar-
dano soprattutto le donne provenienti dagli ambienti sociali svantaggiati, o poste di fron-
te a problemi psicosociali.

Il controllo delle condizioni di procreazione, evitando le nascite non desiderate, è accom-
pagnato al tempo stesso da uno sviluppo delle attese e delle tecniche di lotta contro la ste-
rilità o l’iperfecondità. Lo sviluppo, a partire dagli anni Ottanta, dell’inseminazione artifi-
ciale con donatore, poi delle tecniche di fecondazione “in vitro” hanno consentito a molte
coppie di procreare nonostante difficoltà in altri tempi insormontabili. Il costo psicologico
e finanziario elevato delle procreazioni medicalmente assistite è un segno del prezzo che i
genitori e la società sono disposti a pagare per un bambino.

Al di là dello stretto controllo della fecondità, è incontestabile che i modi di vita familia-
ri proseguono un’evoluzione avviata nel cuore degli anni Sessanta di cui sono evidenti
alcune manifestazioni. I genitori sono sempre meno sposati e rispetto a prima molti di più
sono quelli che divorziano o si separano e poi ricompongono una nuova coppia coniuga-
le. In Francia, il tasso delle nascite fuori del matrimonio è passato dal 6% al 40% tra il
1965 e il 1997. Nello stesso periodo, la percentuale dei matrimoni che si sono conclusi con
un divorzio è triplicata, passando dal 10% al 30%. È tuttavia da sottolineare che la gran-
de maggioranza dei bambini restano allevati da entrambi i genitori (questo il caso, in
Francia, per circa l’85% dei bambini minorenni1).

Queste cifre non traducono un rifiuto della vita familiare bensì una ridiscussione delle
istituzioni sociali e in particolare di quella del matrimonio. Le modalità di organizzazione
familiari diventano in qualche modo una faccenda di scelte private e di contratti interin-
dividuali che possono essere rinegoziati in qualsiasi momento. Louis Roussel (1989) evo-
cava con malizia la famiglia “club” che dura finché il beneficio tratto appare a ciascuno
dei suoi membri soddisfacente rispetto all’investimento concesso. La diversità delle forme
di vita familiare si traduce in particolare nella moltiplicazione delle forme familiari non
strettamente biparentali: aumento massiccio del numero di famiglie monoparentali com-
poste da un adulto (in 9 casi su 10 la madre), aumento delle ricomposizioni familiari, ma
anche delle famiglie omosessuali oppure delle coppie che non risiedono insieme. La fra-
gilità della cellula familiare risulta dunque evidente, ivi compreso per i bambini: l’espe-
rienza dei compagni, dei media, conferma loro i rischi di stravolgimenti, meno frequenti
per decesso – come nella famiglia del passato – che per i conflitti e le separazioni della
coppia parentale.

Queste trasformazioni, incontestabili e ben note, pongono molte famiglie davanti a pro-
blemi difficili relativi al mantenimento dei ruoli genitoriali dopo lo scioglimento della cop-
pia coniugale. Tuttavia, la maggior parte dei bambini delle famiglie cosiddette nuove,
monoparentali o in una o due famiglie ricomposte, sembrano portarsi bene quanto i loro
compagni allevati in contesti biparentali tradizionali.

100

L’animatore di educazione familiare: una nuova figura professionale?

1 L’11% dei bambini vive con un genitore solo e il 5% di essi in una famiglia ricomposta; ricordiamo solo che le famiglie
biparentali hanno in media più figli.

 



La situazione è invece ben diversa se si considerano le famiglie in difficoltà che costitui-
scono “la clientela” del lavoro sociale. Queste sono, se non “nuove”, per lo meno rara-
mente biparentali stabili, ma il più delle volte monoparentali o ricomposte. Inoltre, le
ricomposizioni sono spesso transitorie, per non usare, come in Québec, l’espressione di
“couples instables”. Le ricerche mostrano anche che le famiglie biparentali vedono solo
raramente i loro bambini in affidamento e sono poco seguite in AEMO (Durning, 2000).

Prenderemo in esame successivamente gli interventi socioeducativi tradizionali prima
di chiarire l’emergere delle pubblicazioni e degli interventi centrati sulla “genitorialità”
di cui sottolineeremo che richiedono trasformazioni importanti delle pratiche d’inter-
vento sociale.

Infine, ricorderemo che lo sviluppo di questi approcci non esclude alcun ricorso a inter-
venti esplicitamente repressivi.

Lo sviluppo di interventi specializzati in ambiente aperto 

Il nostro proposito è quello di sviluppare l’esperienza acquisita nella redazione di un sag-
gio in stretta collaborazione con il mio collega del Québec, Gérald Boutin (Boutin, Durning,
1994, 1999). Poiché abbiamo ambedue l’esperienza dello choc risentito da professionisti
francesi o del Québec, durante stage o corsi di formazione in un altro Paese, noi condivi-
devamo la difficoltà di porre nella giusta prospettiva i lavori di origine nordamericana o nor-
deuropea che riguardavano gli interventi presso i genitori, cosiddetti in “ambiente aperto”,
con l’esperienza e i lavori francesi. Abbiamo quindi tentato di descrivere e di analizzare le
diverse modalità di interventi rivolti ai genitori che si sono attuati nei vari Paesi occidentali,
poggiando soprattutto sulla nostra conoscenza delle realtà francesi e nordamericane.

Affidare per riparare

Dal punto di vista storico, la prima modalità di intervento educativo rivolto ai genitori è
stato l’allontanamento del bambino e il suo affidamento in un istituto specializzato, prima
in case minorili e poi in convitti. L’affidamento in questi istituti era per lo più giustificato dal-
l’opportunità di una separazione dall’ordinario ambiente considerato incompetente o peri-
coloso. In alcuni casi, in particolare con gravi handicap fisici, è la necessità di usufruire di
prestazioni specifiche importanti e costose che giustificava il raggruppamento in convitto.

Tale politica fu progressivamente rimessa in discussione a partire dagli anni Settanta a
causa del suo costo ma anche delle difficoltà di reinserimento sociale dei giovani allevati
in quegli istituti (Fablet, 1993). L’assunzione educativa dei bambini posti «in situazione di
supplenza familiare» (Durning, 1985) è stata oggetto di lavori di ricerca dalla fine della
seconda guerra mondiale (Redl, Wineman, L’enfant agressif. Le moi désorganisé, 1973 e
Redl, Wineman, L’enfant agressif. Méthodes de rééducation, 1973). In Francia, dalla metà
degli anni Settanta, i ricercatori hanno privilegiato lo studio delle relazioni tra educatori e
bambini (Durning 1986, 1992), tra professionisti/e (Fablet, 1998), tra genitori e professio-
nisti/e (Mackiewicz, 1998).
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Altre ricerche hanno poggiato sull’efficacia degli affidamenti (Tremblay,1980) e sullo stu-
dio del divenire dei giovani dopo l’affidamento (Corbillon, et al., 1987, 1990). Segnaliamo,
infine, uno sviluppo delle ricerche centrate sulle situazioni di maltrattamento in istituto
(Durning 1992, 1997; Tomkiewicz, Vivet, 1991) che inducono a considerare che un affi-
damento non rappresenti sistematicamente una misura protettiva per un bambino mal-
trattato nella sua famiglia.

Interventi specializzati in ambiente ordinario

La diminuzione del numero degli affidamenti (effettivi all’inizio degli anni Ottanta) fu
preceduta e venne accompagnata da uno sviluppo degli interventi a scopo preventivo o
alternativo (Fablet, 1993) all’affidamento condotti in ambiente cosiddetto ordinario, il più
delle volte in seno alla famiglia (AEMO, SESSAD ecc.) oppure in strutture di custodia ordina-
ria (Corbillon, 1993; Miron, 1998).

In Francia si distinguono tre modalità principali di interventi a domicilio.
• Gli interventi di protezione materna e infantile, sicché le visite cosiddette “post nata-

li” di una puericultrice costituiscono un intervento molto precoce, per lo più il primo,
suscettibile di aiutare i genitori nei loro compiti educativi (Durning, Mackiewicz, 1994).

• Le azioni presso genitori dopo la nascita di un bambino handicappato si sono svilup-
pate soprattutto per consentire il mantenimento del bambino in un normale quadro
di vita, prima familiare e poi scolastico. Hanno portato a un nuovo dispiegamento delle
azioni precedentemente condotte in istituti verso strutture di ambiente aperto dette
SESSAD, (Tremintin, 1998; SESSAD, 1992). 

• Infine le azioni educative condotte in ambiente aperto presso genitori che riscontrano
difficoltà con i loro figli. Si distinguono tradizionalmente qui le azioni giustificate da
un delitto del giovane, rispetto a quelle giustificate dal pericolo incorso da questi. Le
misure possono essere allora “volontarie” od ordinate da un magistrato (Corbillon, et
al., 1999). Un bilancio degli ultimi cinque anni, che elenca varie centinaia di articoli in
riviste specializzate ma solo qualche decina di ricerche riguardanti corpus di qualche
rilevanza, è in corso di elaborazione.

Le ricerche svolte in particolare dal nostro gruppo mostrano che le puericultrici indivi-
duano bene (il più delle volte sin dalla prima visita) le famiglie in difficoltà (PMI 1 e 2). È
vero che queste cumulano spesso parecchi problemi: redditi insufficienti e alloggio esiguo
o precario (Corbillon, 1993), queste difficoltà economiche indotte dalla disoccupazione
sono spesso associate a problemi di salute e soprattutto a un isolamento sociale della
madre. Si potrà facilmente ammettere che tali condizioni favoriscono i conflitti familiari e
lo sviluppo di disturbi psicopatologici. La vera difficoltà non sta quindi nell’individuare ma
nel proporre e nell’attuare un’azione suscettibile di migliorare la situazione (Durning, et al.,
1993; Durning, 1998; Olds, Henderson, 1989). 

Le ricerche centrate sulle pratiche stesse di intervento sono recenti, ancora scarse e par-
ziali. Sicché i/le professionisti/e privilegiano spesso situazioni legate alla sessualità, come la
rivelazione dell’incesto e la trasmissione intergenerazionale di un segreto. Queste scelte
fondate su una teorizzazione di ispirazione psicoanalitica, pongono l’accento sulle dimen-
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sioni relazionali in gioco, emozioni e contro-transfert dell’operatore in particolare. Nel con-
tempo, meno attenzione è data a difficoltà educative banali, frequenti ma dalle conse-
guenze pesanti: un genitore controlla male oppure trascura gravemente il figlio, un gio-
vane non sa interagire con i compagni senza violenza. Tali situazioni richiamano altri
modelli, altri riferimenti teorici e altre valutazioni nella pratica.

Eppure le situazioni di negligenza sono molto numerose (Gabel, Manciaux, 1998) e le
loro conseguenze per lo sviluppo del bambino sono quelle più gravi e irrimediabili. Ma
soprattutto, queste situazioni sono quelle per le quali delle pratiche socioeducative ben
costruite hanno dimostrato la loro efficacia (Palacio-Quintin, et al., 1995; Durning, 1998).

Infine, le valutazioni danno un’immagine mitigata dell’efficacia di alcuni interventi. Gli
studi dell’ODAS mostrano che tra le situazioni segnalate per maltrattamento una percen-
tuale rilevante è già stata oggetto di una segnalazione precedente, se non addirittura di
un intervento. Quando si seguono in modo sistematico i giovani che escono dall’affida-
mento – il che avviene raramente nel nostro Paese – si ottengono risultati solo parziali e
talora contraddittori (Weiss, Jacob, 1988; Olds, Henderson, 1989; Cebula, Horel, 1994;
Velpry, et al., 2000).

Queste valutazioni, associate a uno sviluppo delle barbarie e della delinquenza di mino-
renni più giovani e spesso più violenti, ha portato a un trattamento più repressivo degli
stessi giovani, ma anche alla chiamata in causa della responsabilità dei loro genitori prov-
vedendo a interventi talvolta più precoci e talvolta più repressivi. In ambedue i casi, l’o-
biettivo è quello di modificare le pratiche dei genitori senza che i professionisti vengano a
sostituirli nelle loro responsabilità educative.

Evoluzioni recenti: un doppio orientamento sui genitori

Da una quindicina di anni si osserva un duplice movimento di prevenzione più precoce
e di richiamo a una maggiore repressione; questi due movimenti sottolineano la respon-
sabilità dei genitori e poggiano sul recente emergere del termine “genitorialità” (Durning,
Répression…, 1999).

In un primo momento, i genitori, se non addirittura particolarmente i padri, sono stati
chiamati in causa come autori di maltrattamenti nei confronti dei loro figli (verso la fine
degli anni Ottanta in Francia). Qualche anno dopo, a essere evocata per spiegare gli atti di
delinquenza sempre più precoci è la “dimissione” dei genitori, ancora una volta in parti-
colare dei padri. Si è discusso, allora, di rendere consapevoli i genitori sulla loro responsa-
bilità, addirittura di “riparentalizzarli”.

Il successo del neologismo “genitorialità” incuriosisce per la sua subitaneità e ampiez-
za. Nel corso degli ultimi tre anni si possono rilevare numerosissime pubblicazioni su que-
sta tematica, redatte in particolare da psicoanalisti. Questi saggi sottolineano l’importan-
za del ruolo dei genitori (limitando generalmente i processi considerati alle sole dimensio-
ni emozionali e affettive) per spiegare l’insuccesso scolastico dei bambini ma anche, più di
recente, i comportamenti di violenza e teppismo dei giovani adolescenti nelle scuole e nei
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quartieri cosiddetti in difficoltà. È del tutto sorprendente constatare come le dimensioni
propriamente educative del ruolo parentale rimangano per lo più evocate con una parola.
Se il termine di genitorialità prende atto dell’importanza dell’azione dei genitori, esso può
portare a sollevare i servizi professionalizzati dalla responsabilità delle difficoltà manifesta-
te dai bambini in affidamento. Così, anche per i bambini scolarizzati dall’età di due anni
o presi in affidamento in strutture molto precoci di supplenza familiare (asili nido, affida-
menti familiari specializzati), si rileva che le difficoltà riscontrate sono più facilmente impu-
tabili alla famiglia che non agli interventi di cui questi bambini hanno usufruito talvolta per
tutta la loro vita. Come diceva Ulla Björnberg (1992), i genitori non hanno il controllo della
socializzazione extrafamiliare, ma sono ritenuti responsabili delle sue difficoltà.

Repressione o prevenzione

Da parecchi anni sono chiaramente individuabili i contorni di una politica di repressione
dei genitori che non riescono a tenere a bada i loro preadolescenti, che rinunciano al loro
ruolo, che vengono convocati con fermezza, quando non vengono addirittura minaccia-
ti... I servizi di polizia, la giustizia, addirittura la scuola propongono misure coercitive nei
confronti di certi genitori (ritiro delle prestazioni familiari, multe, pene di prigione, decadi-
menti genitoriali) e di certi giovani.

Nel contempo i responsabili delle politiche sociali francesi tentano di promuovere delle
azioni più precoci di sostegno ai genitori, azioni che si presumono in grado di aiutare i
genitori prima di dover far ricorso a interventi più pesanti e stigmatizzanti.

Esiste una reale tensione tra questi due approcci: mentre da una parte si organizzano
gruppi di genitori “aperti” per fronteggiare il maltrattamento, dall’altra si fa riferimento a
sanzioni economiche, a trattamenti imposti, se non addirittura a un aumento del numero,
estremamente ridotto, di sentenze di perdita della patria potestà. Ritroviamo, com’è ovvio,
l’alternativa “con le buone o con le cattive”.

Sostenere la “genitorialità”

Le azioni di sostegno alla genitorialità messe in atto dalla Delegazione interministeriale
incaricata della famiglia, hanno come obiettivo lo sviluppo dei dispositivi di prevenzione, a
monte di azioni più formalizzate quali il seguito in PMI e soprattutto le azioni educative in
ambiente aperto. 

Il progetto di prevenzione precoce porta a interessarsi alle pratiche di cura e di “genito-
raggio” del giovane bambino e non solo alla relazione di attaccamento, anche se questa
attraversa e influisce sull’insieme di queste pratiche quotidiane (Beckwith, 1990). Si è così
indotti da una parte a considerare la dimensione educativa dell’interazione genitori-bam-
bini e, per esempio, a interrogarsi sul sapere trasmesso così come sulle modalità di tra-
smissione, ma d’altra parte anche a considerare la dimensione educativa dell’interazione
tra genitori e professionisti.

Mentre le AEMO sono proposte o imposte alle famiglie individuate in difficoltà e l’inter-
vento è individualizzato per ogni singola famiglia, queste iniziative consistono nel riunire
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gruppi di genitori, in linea di massima volontari ma che sono in realtà spesso orientati, in
particolare dalla PMI. La sistemazione di questo dispositivo traduce una volontà politica di
miglioramento delle condizioni di vita dei bambini e delle loro famiglie portata dalla
Delegazione interministeriale. 

Alcuni studi in corso dovrebbero permettere di sapere quali siano i genitori che parteci-
pano effettivamente a questi gruppi: persone già in gravi difficoltà, genitori “senza pro-
blemi” oppure che si sentono “scalzati” dal loro ruolo e che sarebbero i primi ai quali si
rivolge il dispositivo. Per il momento questi gruppi, alcuni dei quali si richiamano alle
Maisons vertes nate sotto l’impulso di Françoise Dolto, sono ancora poco numerosi e rac-
colgono spesso genitori di giovani bambini. L’esperienza straniera suggerirebbe di riunire
gruppi eterogenei perché, da una parte, i genitori si vengano in aiuto reciproco e, dall’al-
tra, perché questa eterogeneità, ben difficile da raggiungere, sarebbe la migliore prote-
zione contro i rischi di stigmatizzazione.

Le condizioni di un rinnovo degli interventi

Senza ridiscutere l’insieme dei risultati professionali acquisiti nel corso degli ultimi cin-
quant’anni, la scelta di promuovere interventi a scopo preventivo e azioni meno specializ-
zate, che diminuiscono i costi e riducono i rischi di stigmatizzazione delle persone seguite,
richiama alcune modulazioni talora importanti dell’azione socioeducativa. Queste poggia-
no segnatamente su un’analisi più ampia della situazione non limitata a una valutazione dei
problemi ma che integra le risorse del gruppo familiare come anche del suo ambiente socia-
le e che prende finalmente in considerazione le dimensioni educative dei processi in gioco.

La presa in considerazione delle risorse familiari

Un tale riorientamento porta a prendere in considerazione le condizioni che favoriscono
un’educazione “ben trattante” dei bambini nella diagnosi delle situazioni, come anche
nell’attuazione di una strategia di intervento. L’insistenza sulle dimensioni positive delle
situazioni e non solo sui problemi e sulle carenze dei genitori mira a favorire una “appro-
priazione della situazione da parte dei genitori”. Un tale approccio si iscrive nella temati-
ca sempre più diffusa della resilienza (Werner, 1992; Manciaux, 1996; Vinay, et al., 2000)
e può contribuire a far sì che i genitori beneficiari di interventi socioeducativi siano consi-
derati come partner, coresponsabili con l’operatore delle azioni messe in atto. Questo cam-
biamento del modo di mettersi in relazione con i genitori assistiti porterebbe a poggiare
sui punti forti del funzionamento familiare senza limitare l’azione alla presa di coscienza
delle difficoltà da parte dei genitori2.
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La reiscrizione del gruppo familiare nel suo ambiente

Più generalmente, gli interventi innovatori spesso fondati su analisi ecosistemiche
(Brofenbrenner 1986, 1987; Belsky, 1980, 1981, 1984, 1986; Belsky, Vondra, 1989;
Palacio-Quintin, et al., 1995), tentano di superare un approccio limitato al solo gruppo
familiare. Si constata, leggendo i lavori segnatamente nordamericani, un passaggio dal-
l’apprensione per un sistema triangolare genitori-professionisti-bambini alla presa in
considerazione di un sistema più complesso in cui il contesto e l’ambiente sociale occu-
pano uno spazio sempre maggiore (Whittaker, Garbarino, 1983; Dunst, Trivette, 1990).
Un tale punto di vista può riorientare l’azione degli operatori chiamati ad “aiutare gli
aiutanti”, anziché a tentare essi stessi di modificare i funzionamenti familiari. L’analisi
tradizionale rivela una relazione potenzialmente conflittuale di rivalità tra genitori e pro-
fessionisti, di cui il bambino sarebbe la posta, con le incertezze che abbiamo già rileva-
to sul fatto di sapere se il professionista interviene sul bambino o sul genitore (Durning,
Le partage…, 1999). L’introduzione di un quarto attore plurale porta a trasformare radi-
calmente il sistema poiché, in particolare quando il professionista sostiene gli aiutanti
naturali, egli si libera da una posizione di rivalità diretta con il genitore ma avrà bisogno,
allora, di un’analisi complessiva dei processi in gioco che va ben oltre quella della rela-
zione genitore-bambino, genitore-professionista.

Alcuni lavori recenti hanno evidenziato la diversità delle pratiche derivanti da una presa
in considerazione accurata dell’ambiente sociale delle famiglie in difficoltà. In un progetto
del Québec sperimentato da vari anni presso famiglie negligenti (Palacio-Quintin, et al.,
1995), delle famiglie cosiddette “di sostegno” hanno l’incarico di instaurare una relazio-
ne di qualità con la famiglia bersaglio e di indurla, poi, a uscire del suo isolamento por-
tandola al mercato e poi nei vari servizi dove può ottenere aiuto. Nella migliore delle ipo-
tesi, i legami con gli amici della famiglia di sostegno costituirebbero una ricucitura dei tes-
suti sociali. In Francia, le azioni comunitarie militanti come quella di ATD Quart Monde
danno anche una grandissima importanza alla rete che le famiglie di un quartiere o di una
via costituiscono e il cui ruolo di supporto è essenziale.

L’originalità starebbe qui meno nella scoperta dell’importanza della rete sociale che
nella messa in atto di pratiche concrete per migliorare l’inserimento di un soggetto nella
sua rete di supporto (Sanicola, 1994) o per stimolare membri della rete ad aiutare una
famiglia.

La rivalorizzazione delle dimensioni educative e formative

Allevare dei figli presuppone che vengano mobilitate molte competenze che evolvono
man mano che i bambini crescono, dalla gestione del neonato a quella dell’adolescente
(Kellerhals, Montandon, 1991; Durning, Répression…, 1999). 

Per molto tempo il riferimento principale dei genitori sono stati i ricordi della loro edu-
cazione; la rapidissima evoluzione del mondo circostante, del sistema scolastico, delle esi-
genze del lavoro hanno indubbiamente contribuito a indebolire e a rendere confusi i punti
di riferimento degli adulti nell’educazione dei loro figli. Analizzando la situazione nei Paesi

106

L’animatore di educazione familiare: una nuova figura professionale?

 



scandinavi alla fine degli anni Ottanta, Lars Dencik (1988) ha sottolineato che era un fatto
del tutto nuovo che l’insieme dei genitori fossero così coscienti dell’evoluzione delle situa-
zioni, che ammettessero come evidente che il riferimento alla loro propria educazione era
insufficiente a guidarli nel loro ruolo di genitori.

Esiste tuttavia in Francia una diffidenza, comprensibile ma esacerbata, nei confronti del-
l’aspetto normativo di un’azione educativa o formativa, secondo la quale “plasmeremo i
genitori insegnando loro il giusto modo di fare con i loro figli”. Nondimeno è possibile al
tempo stesso discutere la posizione avversa che considera che nessun sapere possa essere
utile e che ogni richiesta di informazione da parte di un genitore debba essere respinta
quale non pertinente. Ricordiamo, ad esempio, che spesso i professionisti affermano che
quel che imparano per il loro mestiere è utile nelle loro attività familiari (Durning, 1996;
Erny, Jeong, 1996). 

Postulato delle azioni di sostegno alla genitorialità evocate precedentemente è che costi-
tuisce un arricchimento il favorire lo scambio di esperienze e il consentire ai gruppi di vede-
re che “quando non ce la facciamo in un certo modo con il nostro bambino, possiamo
provarne un altro...”. Vale a dire, essere un po’ normativi, certo, accettando di confron-
tarsi su questioni quali: come si deve fare se mio figlio non vuole mangiare oppure si
droga… Al di là della radicale alternativa tra imporre ai partecipanti un modello di “buon
genitoraggio” o rinviarli alle loro difficoltà relazionali, una prospettiva di sostegno propo-
ne la mediazione della riflessione condivisa con altri genitori (Pourtois, 1984). 

Un tale approccio rimane nella nostra cultura strettamente riservato alla formazione
professionale. Sorprende il fatto che noi condividiamo una concezione aperta della for-
mazione degli operatori, degli insegnanti, degli psicologi ecc. molto diversa da quello
che potrebbe essere una formazione dei genitori. La prima viene pensata come una
pratica di co-costruzione del sapere in interazione con altri, ricorrendo al tempo stesso
al sapere costituito, agli apporti del formatore e all’esperienza dei partecipanti, mentre
la concezione della formazione dei genitori è quella di un inculcamento, senza discus-
sione né dibattito di un modello familiare reazionario da parte di alunni privi di ogni
senso critico...

Varie condizioni appaiono necessarie per agevolare tali sviluppi: noi ne menzionere-
mo tre.

• Ripensare la formazione, ampiamente nutrita da approcci psicologici elaborati nel
corso degli anni 1970 e troppo raramente arricchita da lavori sui processi educativi
oppure sugli interventi sociali. Questa situazione è una conseguenza della frattura
troppo grande tra il mondo della ricerca e il mondo dell’intervento. 

• Ripensare l’inquadramento tecnico degli operatori psico-socio-educativi (riflessione sui
quadri etici dell’intervento). Attualmente la maggior parte delle formazioni destinate
ai quadri sono incentrate sia sulla conoscenza delle politiche pubbliche, sia sul mana-
gement del loro gruppo; molto raramente questi usufruiscono di formazioni incentra-
te sulla stessa tecnicità degli interventi che hanno l’incarico di dirigere. Il DESS (diploma
post laurea) proposto a l’Università Paris X da Michel Corbillon si inscrive esplicita-
mente in tale prospettiva.
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• Sviluppare valutazioni e ricerche in collaborazione tra istituti di intervento sociale e
laboratori di ricerca.

La presa in considerazione delle molteplici dimensioni relazionali e affettive, certo, ma
anche cognitive del processo educativo (conoscenza e rappresentazioni in gioco) e assio-
logiche (valori) aprono molte strade che possono contribuire a capire meglio e a interve-
nire in situazioni educative complesse. Un tale approccio porta ad analizzare l’incidenza
delle pratiche educative sviluppate dalle varie istanze educative familiari e professionali
coinvolte, senza dimenticare il ruolo che hanno la personalità e il comportamento del bam-
bino stesso.
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La famiglia è oggi in profondo mutamento. In una società che cambia, il sistema di valo-
ri una volta incontrastato non offre più punti di riferimento che consentano all’individuo
di costruirsi e di strutturarsi. La famiglia deve inventare soluzioni per rispondere a doman-
de senza precedenti, pur rimanendo, come in passato, il primo luogo di socializzazione del
bambino.

Il CERIS1 conduce dalla fine degli anni Sessanta ricerche nell’educazione familiare e, paral-
lelamente, ha attuato programmi di educazione parentale destinati a migliorare le com-
petenze educative dei genitori. In trent’anni, la nostra società è diventata quella della disil-
lusione e del fatalismo. Tuttavia, si tratta di superare questo stadio e di scoprire quel che
consente oggi di prendere in considerazione un paesaggio educativo nuovo e portatore di
speranza. Il CERIS ha elaborato un nuovo modello situato alla base dell’identità, da cui è
possibile proporre delle linee di azione e riflessione che aprano la strada a nuove prospet-
tive. Questo articolo si propone di delineare, in chiave diacronica, l’evoluzione dell’identità
familiare in una società passata dalla modernità razionale a una postmodernità interro-
gante e multireferenziale. 

L’emergere dell’individuo

Il primato della ragione

La filosofia dei Lumi è caratterizzata dallo sviluppo di una razionalità trionfante che,
secondo i suoi più illustri fautori, quali Rousseau, Diderot o Condorcet, deve liberare l’uo-
mo dalle disuguaglianze, dalle paure irrazionali e da un’ignoranza che, da sempre, è il
destino di quasi ogni uomo. Alla stregua delle idee cartesiane, la Ragione si dà il diritto di
affermare e, separando l’oggettivo dal soggettivo, di legittimare un pensiero coerente,
fondato sulla neutralità e la ricerca della trasparenza. Ansiosa di eliminare il dispotismo del
diritto divino che vigeva precedentemente, la modernità erige una società fondata sulla
certezza che ogni domanda ha la sua risposta e che la ragione stessa può dotarsi delle pro-
prie norme.

La Ragione ha consentito lo sviluppo di saperi in ogni campo dell’attività umana, si
tratti della giustizia, dell’amministrazione, dell’economia o dell’istruzione. I progressi
realizzati sotto il suo regno sono innegabili. Dalla Rivoluzione francese, la scienza è
stata considerata il motore del progresso che affranca l’uomo dalle molteplici forme di
oppressione, di schiavitù e di limitazione della libertà. Le grandi teorie proliferano, e
assieme a loro i progressi tecnici, le scoperte scientifiche, il che provoca una demolti-
plicazione del sapere, un eccesso di senso e, di conseguenza, una perdita di significa-
to. I saperi non sono legati tra loro, ma sono invece frammentati, separati (Pourtois,
Desmet, 1997). Tale situazione paradossale, senza precedenti, causa quello che oggi si
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chiama una situazione di crisi generalizzata, in particolare nell’ambito dei valori e del-
l’educazione.

La nuova modernità

Un capovolgimento culturale si verifica verso la fine del XIX secolo, con l’emergere dei
filosofi del dubbio e della decostruzione del soggetto razionale. Marx, Nietzsche e Freud
rifiutano il dispotismo della ragione, maschera che vela e svia le pulsioni. La cultura della
risposta viene così colta in fallo. Lo scioglimento del soggetto razionale vede l’avvento di
una cultura diversa, quella dell’interrogazione. Essa si esprime attraverso tre interrogativi
fondamentali: chi sono? come vivere con l’altro? cosa posso sapere? Il soggetto viene così
rimesso in discussione e assieme a lui il rapporto con gli altri e con il mondo.

Questa nuova modernità segna il declino della certezza. Il soggetto, accantonato nel
corso del periodo precedente, emerge a un tratto e attraversa una crisi sia del potere che
del sapere. Non si tratta più, oramai, di occupare nella società uno spazio riservato da sem-
pre e determinato dall’appartenenza sociale, bensì di affermare la sua specificità così come
la sua somiglianza, l’altro e il medesimo che si articolano nel cuore della nostra identità. A
partire dal “Sé” dell’integrazione sociale e della partecipazione collettiva, istanza fonda-
mentale della modernità, passiamo all’“Io” attore della propria sorte e, con l’articolazione
dei due, al “Me” che trasforma la persona, che integra il soggetto e l’individuo per farne
un attore sociale che agisce sull’ambiente (Pourtois, Desmet, 1997).

Dopo la seconda guerra mondiale, lo Stato sociale ha condotto il gioco politico delle
democrazie occidentali. Tuttavia, oggi, per tanti motivi, le sue risposte sono obsolete.
Secondo Anthony Giddens (1998), «lo Stato sociale è antidemocratico nella misura in cui
troppo spesso è stato contraddittorio nelle sue implicazioni, rilasciando i suoi servizi in
modo del tutto burocratico» e favorendo pertanto l’apatia di una società stagnante.
L’autore, che sostiene la fine dello Stato-Provvidenza, struttura inefficace e oppressiva, pro-
pone di «democratizzare la democrazia», di ricostruirla tramite un nuovo contratto socia-
le che poggerebbe su una visione rinnovata della cittadinanza, in cui ognuno assumereb-
be una parte più attiva nello spazio pubblico. 

L’avvio di un nuovo processo si fa anzitutto con l’affermazione della supremazia dell’in-
dividuo, innovatore, attore del suo destino che, interagendo con i suoi pari, ne stabilisce
le regole. «La regolazione sociale non è più verticale, legata a norme stabilite dall’alto
secondo princìpi ‘esterni’ agli individui. Essa diventa orizzontale, stabilita dal basso, trami-
te il contratto e il consenso in base a princìpi ‘interni’ agli individui » (Petrella, 1999).
Questa regolazione passa, secondo questo autore, non per una presa di posizione miran-
te a privare lo Stato del suo ruolo strutturante, bensì per una ridefinizione delle identità a
livello «dei cinque enti spazio-temporali che sono la città, la regione, la nazione, il conti-
nente, il mondo», a partire da dinamiche di appartenenza «che esprimono la rappresen-
tazione dei soggetti, individuali e collettivi, portatori di interessi comuni e divergenti»
(Petrella, 1999). A questi cinque enti occorre aggiungere la famiglia. Fino agli anni
Sessanta, essa non poneva problema: il modello dominante, comunemente ammesso, non
lasciava spazio né all’eccezionale né all’incertezza (Roussel, 1989).

114

L’animatore di educazione familiare: una nuova figura professionale?

 



La fine delle certezze

La famiglia ha vissuto un profondo stravolgimento e non corrisponde più all’immagine
tradizionale e sottomessa che le si attribuiva una volta. La famiglia, in cui alcuni vedono la
speranza del ritorno a un tipo di società reazionaria, fa parte dei valori da ridefinire. La
nostra società postmoderna conosce una modifica dello schema iniziale nel quale le cop-
pie, libere delle loro scelte, si fanno e si disfano in base alle loro affinità e secondo le vicen-
de della loro storia. I ruoli tradizionali, come li descriveva Talcott Parsons, sono battuti in
breccia da situazioni inedite che impongono alle persone di inventare le proprie soluzioni.
Se la genitorialità e il matrimonio hanno proceduto a lungo di pari passo, oggi si dissocia-
no spesso nei fatti. La presa in considerazione di una nuova complessità contribuisce alla
democratizzazione del concetto di famiglia.

La fine delle certezze non avviene senza una crescita dell’angoscia legata all’assenza di
punti di riferimento dalla stabilità comprovata. Il soggetto deve prendere in esame il suo
desiderio e le sue finalità, elaborando un dialogo con la ragione invece di sottomettervisi
ciecamente. È diventato un professionista della propria vita (Ehrenberg, 1995). La famiglia
offre oggi uno spazio di gestione dell’imprevedibile, in cui sono attori sia i genitori che i
bambini, in cui ognuno è discente, sia il giovane sia l’adulto. Le condotte non sono più det-
tate da un quadro normativo immutabile ma, poiché lo spazio della famiglia sfugge all’i-
stituzione, ognuno è responsabile riguardo a sé e agli altri. Non si tratta però di affermare
la morte della famiglia tradizionale: se la vita familiare poggia oggi su una parte di auto-
determinazione, la conformità rimane un valore fondamentale con il quale i genitori scen-
dono a patti. La razionalità rimane «l’arma critica più potente contro i totalitarismi e gli
integralismi» (Pourtois, Desmet, 1997). Tutto sta nel fare dialogare le due dimensioni, per-
ché ognuna è portatrice di ricchezza e suscettibile di condurre a un conflitto costruttivo. 

L’emergere dell’individuo è accompagnato dall’indebolimento istituzionale: lo sviluppo
del primo giustifica la crescente attenzione verso quanto si verifica tra le persone. «Se la
famiglia fa capo al contratto privato e non all’istituzione, non deve più rimanere velata
sotto l’autorità del padre» (Ehrenberg, 1995). Il genitore attore e responsabile non può
rimanere isolato nel suo compito educativo nel senso che deve contare sulle istanze ester-
ne alla sua famiglia, avere fiducia nelle proprie capacità ma essere anche capace di porre
le sue pratiche in discussione. È il concetto di qualità dell’educazione che costituisce oggi
l’asse portante dell’educazione familiare, con quello complementare delle competenze da
sviluppare per migliorarlo.

Dal genitore qualificato al genitore competente

La famiglia, un luogo di sapere?

Mai quanto oggi la famiglia è stata osservata, criticata, aiutata, sconsiderata. Mai però
ha tanto simboleggiato il calore, il riparo, il sostegno o il ricorso in caso di pericolo. La
famiglia attuale, segnata da «incremento inflazionistico della speranza» (Roussel, 1989),
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è il luogo privilegiato dei legami affettivi e sociali. Nel campo cognitivo, invece, il suo
ruolo e la sua legittimità sono stati messi in discussione. La modernità ha in effetti pro-
dotto un allontanamento della famiglia rispetto alla trasmissione del sapere. È durante
quel periodo in cui venne creata la scuola che, nel determinare una frattura con l’am-
biente d’origine, il bambino fu trasformato in alunno. La scuola è diventata il tempio della
conoscenza, screditando il processo tradizionale di una trasmissione di saperi transgene-
razionale. «Lo Stato, con la sua pretesa all’universale, ha solo lui il diritto di dispensare
un’educazione» (Meirieu, 1997), facendo pertanto accedere il bambino alla razionalità
senza il ricorso, giudicato regressivo, all’amore dei genitori. Il soggetto è quindi sopraf-
fatto, vincolato, destinato a conformarsi a un modello elaborato per lui, senza che vi par-
tecipi nel benché minimo modo.

Cosa sa, oggi, il genitore? Dall’inizio del XX secolo, con l’avvento dell’istruzione obbli-
gatoria, il contenuto dell’educazione da parte della famiglia si è impoverito con il trasferi-
mento di tutta l’intelligenza a educare alla scuola: il controllo rinforzato sull’apprendi-
mento e sui risultati scolastici ha avuto per conseguenza di privare i genitori di ogni cono-
scenza in merito all’apprendimento esplicito del proprio figlio, così come della prospettiva
di volgere in piena autonomia la loro azione educativa. Si può pertanto parlare di «dequa-
lificazione» dei genitori, prodotto della modernità e tesi secondo cui per essere genitore
non si richiede né si concettualizza più nessuna qualifica. 

Il genitore squalificato

Il genitore sarà mai un idiota pedagogico? Posto a confronto oggi con uno stravolgi-
mento sociale senza precedenti, il genitore si interroga e si chiede cosa sia giusto fare.
Sotto questa domanda se ne cela un’altra, più profonda, relativa alla sua identità di
genitore. Cosa devo fare in quanto genitore? Ma inoltre: chi sono io per giungere a
pormi questa domanda? La società postmoderna, attenta all’individuo e alla sua com-
plessità, deve restituire al genitore la sua qualità di legittimo educatore e la sua qualifi-
ca. Con la modernità, il sapere e il fare sono stati separati: il primo apparteneva a chi
elabora le prescrizioni e possiede i metodi, il secondo si collocava a fianco agli esecuto-
ri. La tesi della qualifica negata affonda le sue radici nella concezione tayloristica del
lavoro, secondo cui la legittimità del lavoro sta dalla parte dei metodi, mentre il fare si
trova dalla parte di quelli che realizzano il lavoro predefinito. Tale analisi si applica al
campo della famiglia dal momento in cui lo Stato si definisce esperto, in cui confina il
genitore nel “fare” pur controllandolo. Lo spazio di azione del genitore è definito in
modo tale che i margini di manovra siano per lui praticamente inesistenti. Ne consegue
un senso di perdita di possesso e di colpevolezza nei confronti di questi elementi non
più controllati.

La tesi della qualifica negata poggia su di un postulato, quello del legame razionale tra
sapere e azione: il primo compete a un’istanza superiore che elabora metodi, la seconda
appartiene a esecutori al servizio di un compito prescritto. La postmodernità metterà in
discussione questa dissociazione e ripristinerà la qualifica del genitore.
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La qualifica riconosciuta

La qualifica del genitore viene solitamente definita come l’insieme delle conoscenze,
delle competenze e delle capacità socialmente definite e richieste per educare un bambi-
no. La nuova modernità riconosce al genitore il suo status di persona responsabile, capa-
ce di gestire uno spazio di azione non strutturato da un ente superiore, di costruire e orga-
nizzare un’azione. Essa consente di inserire il genitore in una qualifica riconosciuta, tesi
questa che sottende il concetto di autonomia del soggetto. Il genitore dequalificato non è
riconosciuto nelle sue competenze educative; il genitore riconosciuto nella sua qualifica si
inserirà nella qualifica-competenza, concetto dinamico che mette in gioco l’organizzazio-
ne dell’azione.

L’educazione nel quotidiano si presenta con tutte le apparenze del naturale. Dettata a
quanto pare dall’ordine delle cose, essa agisce all’insaputa degli attori: i genitori riprodu-
cono lo schema educativo che è stato loro durante la propria infanzia e i bambini vi si
conformano apparentemente senza violenza. La potenza di questa educazione è inconte-
stabile e i suoi effetti indelebili. I genitori elaborano teorie implicite, in parte incoscienti e
ingenue nella loro formulazione. Tali teorie formano un insieme più o meno articolato di
credenze o conoscenze relative ai bisogni del bambino e all’azione educativa dei genitori
in un contesto istituzionale (Vandenplas-Holper, 1995). Queste teorie implicite si struttu-
rano intorno a saperi di azione, fortemente legati al contesto, mobilitati in situazioni note.
Nell’incorporare queste due fonti, le credenze genitoriali sottendono l’attuazione delle
pratiche educative. 

L’emergere della nozione di competenza nelle scienze sociali è un fenomeno recente. La
sua definizione, in corso di elaborazione, differisce a seconda dei discorsi e delle pratiche
sociali. Essa si sta diffondendo sia nell’impresa sia nella scuola e subentra alla nozione di
sapere. La competenza si definisce per tutto quello che la persona impegna nell’azione,
per quello che migliora il suo potenziale favorendo la riflessione sull’azione. Le caratteri-
stiche della persona sono prese in considerazione a scapito delle dimensioni che contrad-
distinguono il tipo di compito. Se la qualifica si inserisce in una dimensione strumentale e
funzionale, la competenza privilegia una dimensione sociale e politica (De Terssac, 1996).
Questo ritorno verso le qualità della persona consente di capire meglio e di spiegare
meglio come si possa far evolvere in un senso positivo il sistema familiare, considerando e
analizzando le sue pratiche.

Pratiche familiari

L’analisi delle pratiche

Non tutte le famiglie conoscono la stessa logica di funzionamento. Credenze e rappre-
sentazioni, spirito d’iniziativa, sottomissione, severità o lassismo, luogo di comunicazione
o di non-detto... La famiglia offre immagini variegate, ognuna con le sue competenze, le
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sue lacune o le sue insidie2. Analizzare la famiglia significa interrogarsi su quanto viene tra-
smesso (Bourdieu, 1979). La famiglia è un luogo di ripetizione, di riproduzione, che segna
l’individuo nel suo percorso sociale, nei suoi desideri, nelle sue attese e gli trasmette anche
un potenziale pedagogico, un capitale educativo. Allo stesso tempo, la famiglia è un luogo
di cambiamento, capace di stimolare le potenzialità di ognuno. L’educazione familiare, in
quanto intervento sociale, si ispira a questa situazione paradossale per tentare di rompere
il cerchio della riproduzione socioculturale cercando di favorire le competenze educative
dei genitori e le potenzialità di tutti i membri della famiglia (Lahaye, et al., 1996).
L’esperienza dei genitori è da mettere in discussione in un contesto formativo che con-
senta la creazione di nuove competenze.

I saperi non rendono conto né dei processi né delle dinamiche. Traducono stati, regola-
rità e invarianze da cui spuntano concetti, senza tenere veramente conto delle loro moda-
lità di comparsa e di applicazione. I saperi formali, individuati, sono segnatamente tra-
smessi sotto forma di insegnamento. L’analisi delle pratiche familiari non si definisce, per-
tanto, in termini di saperi (presenza o assenza di saperi, abbinamento di vari tipi di saperi
legati all’esperienza personale, professionale o a criteri di natura culturale), ma consiste
nell’esame di un processo di organizzazione dell’azione che involve delle routine.

Le routine sono delle attività automatiche e incoscienti, che Bourdieu qualificherebbe
come il risultato di una «interiorizzazione dell’esteriorizzazione». L’azione viene definita in
quanto organizzazione singolare di routine, in quanto nuova combinazione di routine.
Poiché opera su processi esistenti, l’azione presuppone un lavoro di messa in rappresenta-
zione intenzionale. Azioni e routine compongono le pratiche. L’apprendimento si verifica
quando avviene un cambiamento nelle routine.

Quando l’individuo mobilita delle routine, non è sempre consapevole del processo che
sta avviando. Lavorare sulla competenza del genitore presuppone una mobilitazione rifles-
siva di routine che lascia delle tracce nell’identità, siano queste coscienti o no. Tale mobi-
litazione è accompagnata da stati affettivi primordiali, da riscontri psichici e questi ultimi
sono alla base di un lavoro di messa in rappresentazione (l’individuo si rappresenta l’azio-
ne e si rappresenta nell’azione) dal quale scaturisce l’emozione. È in questa messa in gioco
di sé che si colloca l’educazione parentale, ovvero la partecipazione volontaria dei genito-
ri a un processo di formazione.

Lo sviluppo delle competenze

I programmi di educazione parentale offrono ai genitori uno spazio di parola nel quale
vengono ascoltati senza giudizi né apriorismi. Queste riunioni parentali si strutturano in
vari modi (nel quadro della scuola, in un quartiere, in un ambulatorio per neonati…) ma
tutte hanno in comune una visione positiva della famiglia.
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Urge abbandonare l’immagine di famiglie disfunzionanti, patogene, non collaboranti,
perché anche se i suoi atti sono negativi ogni famiglia possiede risorse potenziali che pos-
sono essere sfruttate. Quando la famiglia pone un problema nel campo dell’educazione,
essa ha in serbo, pur ignorandolo, la soluzione al problema stesso (Ausloos, 1995). Tale
atteggiamento etico suscita la competenza, anche negli ambienti più deprivati.
Ovviamente questo modifica la posizione dell’operatore che lavorerà con le famiglie. Non
è un esperto che si rivolge a persone carenti di sapere ma un facilitatore che, senza giudi-
care né invadere, metterà in gioco le sue competenze di comunicazione per favorire il pro-
cesso di “identizzazione” della persona, “autorizzata” a diventare ciò che è.

Il cambiamento

La nuova modernità dà al soggetto la libertà di essere se stesso. Affrancato dalle costri-
zioni che una volta forgiavano il suo destino, l’individuo deve impostare la propria traiet-
toria. Le nuove strutture della famiglia traducono questa ricerca edonistica di appaga-
mento personale a ogni costo, fosse pure sacrificando quelli che in passato si chiamavano
obblighi familiari. In un contesto segnato, inoltre, dalla disoccupazione e da molteplici pro-
blemi sociali, le famiglie bisognose ricevono con violenza il doppio impatto della crisi dei
valori e della crisi economica. Tutti i genitori, di qualsiasi ambiente siano, richiedono più
certezze, più competenze, in una parola più felicità.

Ma, se i ruoli non sono più scritti in anticipo, come agire nel modo giusto? Come si può
provvedere all’appagamento personale e prendere in considerazione i bisogni e le esigen-
ze di ognuno? Nessuna scuola insegna al genitore il suo mestiere futuro. Per tale motivo,
di fronte all’incertezza, vengono rivolti ai genitori un’enorme quantità di consigli. Scuole
di genitori, riviste specializzate, opere di ampia divulgazione… Mai come oggi si è tanto
scritto per le famiglie. Mai si sono date tante ricette. Ora, queste non garantiscono il suc-
cesso. L’educazione dei genitori deve essere ancorata in un processo di trasformazione
delle routine, e questo cambiamento non si verifica in modo automatico. Necessita una
messa in discussione dell’intera persona, richiede tempo, motivazione, per rovesciare la
dinamica del circolo vizioso. Ridare ai genitori la via della competenza significa astenersi
da soluzioni preconfezionate. La formazione in educazione familiare suscita una crisi all’in-
terno delle famiglie, ovvero crea il momento in cui un cambiamento è imminente, in cui
la famiglia si concede questo cambiamento e si riconosce competente.
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La cornice di riferimento

Nell’attuale momento socioculturale i genitori sembrano aver acquisito una maggiore
consapevolezza del loro ruolo, anche in conseguenza dell’idea di bambino che si è anda-
ta modificando – con un riconoscimento di precoce competenza – e dell’idea di sviluppo
interpretato come impresa congiunta tra il bambino e l’ambiente.

Contemporaneamente le famiglie vivono situazioni di maggiore isolamento e solitudine
nell’affrontare i normali problemi che la genitorialità pone e i modelli educativi a cui pos-
sono fare riferimento per sostenere la loro personale elaborazione del ruolo genitoriale
risultano spesso contraddittori e trasmessi dai mass media in modo confuso.

Il disorientamento, accompagnato dal senso di inadeguatezza espresso da molti genito-
ri, può essere interpretato come ricerca di conferme al proprio agire educativo, conferme
che possono essere cercate nella socializzazione e condivisione dell’esperienza, soprattut-
to all’interno di contesti educativi (Bellini, et al., 1998).

Mentre emerge, da un lato, la necessità di sostenere nei nuovi genitori l’elaborazione di
una competenza relativa all’educazione dei figli e alla definizione del proprio ruolo, dal-
l’altra si comprende che soltanto interpretando la famiglia come soggetto capace di esse-
re protagonista dei propri processi di cambiamento e di crescita, si promuovono azioni
educative davvero efficaci.

Intervenire precocemente con azioni promozionali della genitorialità – con coppie in
attesa e all’interno dei servizi infanzia – consente di collocarsi in una prospettiva di for-
mazione e di prevenzione, prospettiva alla quale appartiene l’idea progettuale dell’educa-
zione familiare come strategia orientata a sollecitare e rendere visibili risorse, valori cultu-
rali e competenze che appartengono alla famiglia (Catarsi, 1999).

Uno sforzo di integrare il punto di vista sociale con quello educativo nella progettazio-
ne complessiva degli interventi a sostegno delle famiglie può aiutarci a superare un’ottica
di prevenzione intesa come capacità precoce di individuare fattori di rischio o di debolez-
za, orientando l’azione, invece, proprio nella ricerca delle risorse che la famiglia ha in sé
(Mantovani, 1995).

L’educazione familiare – nell’interpretazione a cui si fa riferimento – si colloca, appunto,
in questo orizzonte richiamando il concetto di empowerment, inteso come acquisizione di
competenze che consentono di controllare attivamente la propria vita, di partecipare alle
scelte all’interno della comunità, l’attivazione delle risorse familiari, il sentimento di com-
petenza e fiducia nel genitore, il ruolo dell’operatore come promotore di questi processi
(Milani, 1998). Il riferimento ai gruppi di incontro di Rogers (1980) e più in generale al suo
approccio centrato sulla persona, sostiene la scelta di valorizzare le potenzialità educative
dei genitori, piuttosto che offrire risposte precostituite trasmesse da professionisti esperti
dell’educazione.

Il tratto caratteristico dell’esperienza a cui ci riferiamo è quella di aver promosso il coin-
volgimento di professionalità diverse nel ruolo di animatore di educazione familiare, figu-
re professionali impegnate nei servizi educativi e scolastici e quindi radicate nel tessuto
sociale e nel progetto complessivo degli interventi rivolti ai bambini e alle famiglie.
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Una breve ricostruzione dell’esperienza consente di coglierne il suo significato e di orien-
tare la riflessione successiva sul tema specifico del confronto tra professionalità.

Il contesto e le finalità dell’esperienza

La convinzione che sia prioritario investire in servizi a sostegno delle famiglie e in inter-
venti capaci di sostenere l’elaborazione di una genitorialità consapevole, ha contraddistin-
to le politiche per l’infanzia e le famiglie che amministrazioni comunali attente ai bisogni
della comunità hanno realizzato negli ultimi anni.

Nel contesto al quale ci riferiamo – il Comune di San Miniato – la presenza sul territorio
di servizi per l’infanzia 0-3 anni, articolati in un offerta diversificata e forte sul piano della
qualità, ha consentito di giungere a percentuali di accesso ai servizi molto significative –
oltre il 35% tra nido d’infanzia e aree gioco – e a una richiesta di servizi, da parte dell’u-
tenza potenziale, che arriva a circa il 50%.

Il lavoro con i genitori nei primi anni di vita dei bambini consente un aggancio forte con
le famiglie, con la possibilità di condividere le problematiche dell’educazione e riflettere
sulla complessità del ruolo genitoriale. Questo accade sia nei servizi come il nido d’infan-
zia, dove la dimensione del condividere “l’allevamento dei bambini” rende necessario un
confronto quotidiano tra il servizio e le famiglie, sia nei servizi integrativi dove la compre-
senza di bambini e adulti consente di valorizzare la funzione del gruppo di genitori come
contesto di confronto e di crescita reciproca.

La scelta di dare continuità al lavoro con le famiglie, anche successivamente alla fre-
quenza dei servizi per l’infanzia, si è concretizzata nella proposta di luoghi in cui fosse
offerta ai genitori la possibilità di incontrarsi tra loro, con il supporto di educatori e tec-
nici, per continuare o intraprendere un percorso di riflessione intorno all’educazione
dei figli.

La scelta di attivare interventi di educazione familiare ha avuto i seguenti obiettivi:
• dare organicità e omogeneità agli interventi per il sostegno alla genitorialità attraver-

so la costituzione di gruppi di genitori per ogni fascia di età rappresentata nei diversi
ordini di scuola e nei servizi infanzia;

• coinvolgere le istituzioni scolastiche, soggetto fondamentale nel processo educativo,
attraverso la condivisione del significato dell’educazione familiare;

• sperimentare professionalità diverse nel ruolo di animatore di educazione familiare,
attraverso il coinvolgimento di tre figure diverse, ovvero una psicologa, un’educatrice
dei servizi infanzia e famiglie, un’insegnante della scuola elementare.

Inoltre, cercando di integrare la prospettiva delle politiche sociali con quella dei servi-
zi educativi è stato costituito un gruppo di lavoro che ha seguito il progetto in tutte le
sue fasi. 

Il gruppo, del quale hanno fatto parte i responsabili dei servizi e i tre animatori dei edu-
cazione familiare, ha realizzato numerosi incontri con l’obiettivo di condividere le finalità
del progetto, di rendere omogenee strategie di lavoro e interpretazione dei ruoli all’inter-
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no dei gruppi, di poter riflettere sulla possibilità di integrazione delle professionalità diver-
se coinvolte nell’esperienza e sull’efficacia di questa scelta.

In particolare, le tre figure professionali coinvolte nel ruolo di animatore sono state le
seguenti:

• una psicologa, psicoterapeuta, che ha sviluppato la propria competenza professiona-
le prevalentemente nei confronti di bambini e da alcuni anni collabora con i servizi
educativi del Comune, realizzando interventi con gruppi di genitori della scuola e delle
aree gioco;

• un’educatrice dei servizi infanzia, impegnata già da tempo nei servizi che si rivolgono
a bambini e famiglie (aree gioco) con il ruolo di referente per il gruppo degli adulti e
coinvolta, inoltre, in progetti di formazione per operatori dei servizi infanzia, con spe-
cifico orientamento al lavoro con le famiglie;

• un’insegnante di scuola elementare – da anni nella scuola in cui si effettua il tempo
pieno – con esperienze formative sul lavoro con gruppi di adulti; 

I tre animatori sono stati assegnati ai gruppi di educazione familiare, costituiti in riferi-
mento all’età dei figli (0-3 anni, 3-6 anni, 6-11 anni, 11-14 anni), in seguito a valutazioni
sulla complessità delle tematiche relative alle diverse età, sulla competenza individuale e
sull’esperienza pregressa.

Negli incontri preliminari del gruppo di lavoro si sono definite, in maniera piuttosto pre-
cisa, le modalità di approccio al gruppo nel primo incontro, i termini del “contratto” da
condividere con i genitori, gli obiettivi dell’esperienza e le strategie da attivare per favori-
re la comunicazione tra i partecipanti.

In questa fase del lavoro si è, quindi, cercato di definire il ruolo dell’animatore di edu-
cazione familiare, da interpretare come mediatore delle relazioni, garante di spazi di ascol-
to e di espressione per i diversi soggetti, capace di mettere in atto azioni di contenimen-
to delle dinamiche del gruppo e interprete della memoria collettiva dei percorsi di rifles-
sione intrapresi. 

Si è affermato che, in questa prospettiva, l’animatore interpreta il suo ruolo in maniera
diversa dal tecnico esperto che fornisce al genitore risposte sui problemi che pone, che la
situazione non è quella classica centrata sul trasferimento di competenze da chi sa a chi
deve apprendere, ma piuttosto un ambito di relazione nel quale la fiducia nelle capacità
dei componenti del gruppo offre sponde di accoglimento positivo alle idee, alle difficoltà,
alle esperienze individuali.

Si è, quindi, prefigurato il gruppo come soggetto/contesto capace di essere propositivo
nell’individuazione delle problematiche da affrontare, capace di approfondire, con la
mediazione dell’animatore, la riflessione sugli atteggiamenti e gli stili educativi, attraverso
lo scambio delle esperienze e il confronto tra i punti di vista.

Si è immaginato che processi di cambiamento o di ridefinizione del proprio modo di
interpretare il ruolo genitoriale potessero essere sollecitati dalle relazioni all’interno del
gruppo, dalla riflessione condivisa sulle esperienze concrete evocate nel racconto dei pro-
tagonisti, commentate e restituite a ognuno arricchite dai nuovi significati emersi.
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La riflessione sull’esperienza

La stabilità del gruppo si è rivelata un elemento determinante per la sua coesione e per
i livelli di confronto che si è riusciti ad attivare: infatti nei gruppi in cui si è verificata una
maggiore discontinuità nelle presenze è emersa una minore capacità di autoregolazione,
interpretando come elementi di disturbo i soggetti nuovi che si introducevano in un discor-
so già avviato e condiviso dagli altri.

Il gruppo stabile ha interpretato il ruolo atteso, con la capacità di alimentare il confron-
to e giungere a più elevati livelli di approfondimento delle problematiche emerse, anche
con forti investimenti individuali.

La presentazione dell’esperienza e l’esplicitazione delle sue finalità hanno consentito di
condividere, fin dal primo incontro, la consapevolezza del ruolo di ognuno e del gruppo,
evitando di alimentare aspettative diverse.

I genitori sono stati sollecitati a individuare le problematiche sulle quali riflettere e con-
frontarsi nel corso dell’esperienza, condividendo comunque l’idea che ogni tema affron-
tato avrebbe avuto spazio di approfondimento proporzionale all’interesse e alla motiva-
zione dimostrata dal gruppo.

I temi emersi durante il percorso sono stati numerosi, in parte connessi tra loro e alcu-
ni sono stati comuni a più gruppi, come la coerenza educativa, la comunicazione tra
genitori e figli, il ruolo del padre, la gelosia e la difficoltà di governare la relazione con
più figli.

Per il gruppo di genitori delle scuole medie sono emersi temi più specifici legati alla prea-
dolescenza, in particolare: insicurezza dei preadolescenti, insicurezza del genitore, impor-
tanza dei limiti e degli atteggiamenti autorevoli dei genitori, recupero delle storie perso-
nali e rivisitazioni della propria preadolescenza come strumento per comprendere i figli,
atteggiamenti protettivi dei genitori e bisogno di autonomia dei ragazzi.

Gli incontri si sono intesi fortemente collegati l’uno all’altro per cui a ogni incontro è
stata riproposta la sintesi dell’incontro precedente e ripreso un argomento che era stato
lasciato in sospeso o che richiedeva un maggiore approfondimento. 

Il ruolo dell’educatore è stato, inizialmente, quello di rendere esplicito e far condividere
il valore del percorso che si proponeva, mettendo in relazione questo con le aspettative
che i componenti del gruppo esprimevano.

In alcuni casi, le aspettative dei genitori erano di avere risposte immediate e concrete a
difficoltà che incontravano nel rapporto con i figli, chiedendo quindi all’animatore di inter-
pretare il ruolo di tecnico esperto.

Spostare l’accento sul valore della comunicazione all’interno del gruppo e sulle poten-
zialità che ogni soggetto poteva esprimere nel confronto ha richiesto un tempo – protet-
to dalla mediazione dell’animatore – che consentisse a tutti di esprimere attese e bisogni,
per giungere a condividere la cornice del percorso.

Anche nell’individuazione delle tematiche da affrontare, il ruolo dell’animatore è stato
quello di garantire spazi di espressione, riprendere, integrare, orientare rispetto verso scel-
te nelle quali i diversi partecipanti si sentissero accolti e non esclusi.
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Nel lavoro successivo l’intervento si è concretizzato nella ripresa, ogni volta, degli argo-
menti affrontati precedentemente, garantendo memoria, continuità alla discussione e
rispetto delle scelte fatte dal gruppo sugli argomenti da affrontare.

Sollecitare all’ascolto dell’altro, nel contesto del gruppo, è stata una strategia importan-
te messa in atto dall’animatore trasversalmente in tutti i gruppi ed è risultata efficace
anche per riflettere sul tema della comunicazione con i figli.

Nei gruppi con frequenze discontinue l’animatore ha avuto un ruolo più attivo e pro-
positivo, con strategie di contenimento rispetto al rischio di disperdersi in discussioni
superficiali su argomenti che si sovrapponevano, ridefinendo frequentemente l’argo-
mento oggetto dell’incontro, mediando il “passaggio di parola” da un soggetto all’altro,
in maniera da sostenere una rete di comunicazione capace di funzionare.

La riflessione sul ruolo dell’animatore di educazione familiare e il confronto 
tra professionalità diverse

In relazione alla figura dell’animatore, nel percorso di lavoro realizzato e nelle riunioni
del gruppo, sono emersi alcuni elementi sui quali riteniamo interessante approfondire la
riflessione.

È risultato indispensabile garantire, alle diverse professionalità coinvolte, spazi e tempi
per confrontarsi sul ruolo da interpretare, esplicitando atteggiamenti e strategie attraver-
so le quali il ruolo si concretizza più efficacemente, condividendo il percorso di una gra-
duale maggiore definizione, con l’obiettivo di raggiungere una sostanziale coerenza.

Facendo riferimento all’esperienza professionale pregressa, sembra importante che le
persone abbiano maturato o sappiano condividere nella formazione finalizzata, non tanto
conoscenze specifiche di pedagogia o psicologia, quanto competenze relazionali svilup-
pate in percorsi di lavoro con gruppi di persone, dove si è sperimentata una modalità non
direttiva di relazione e di governo del gruppo.

Nel corso delle discussioni è emerso quanto il lavoro educativo nei servizi infanzia –
all’interno di un progetto che prevede per l’adulto un ruolo di regia, di mediazione di espe-
rienze e relazioni possibili per i bambini – in un contesto organizzato per promuovere il
protagonismo attivo, così come la consuetudine al rapporto con le famiglie – interpretate
anch’esse come soggetti del progetto educativo – attraverso il contatto quotidiano, gli
incontri in piccoli gruppi, i colloqui individuali, possano essere elementi che facilitano l’as-
sunzione del ruolo di animatore di educazione familiare. Questa esperienza e la compe-
tenza che ne deriva orienta in modo certo più rilevante rispetto alla consuetudine con un
contesto come quello scolastico nel quale, spesso, è in primo piano un ruolo dell’inse-
gnante come colui che trasferisce conoscenze all’interno di una relazione asimmetrica tra
chi insegna e chi apprende e la relazione con le famiglie si colloca, spesso, in momenti di
verifica sugli apprendimenti da parte dei figli che, talvolta, diventano un momento di valu-
tazione sul genitore stesso.
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Anche l’orientamento della psicologa è importante, sia nell’interpretazione del ruolo che
nel contributo professionale alla definizione del progetto; il lavoro di comunità e di con-
sulenza svolto all’interno dei servizi per i bambini e per le famiglie, la competenza relativa
al lavoro con i gruppi di genitori costituiscono un importante riferimento per evitare l’er-
rore di proporsi come tecnico che offre risposte e soluzioni ai problemi.

Proprio per questo, un elemento importante, capace di sostenere un’efficace interpre-
tazione del ruolo di cui parliamo, è certamente la fiducia – non retorica ma autentica –
nelle potenzialità dei diversi soggetti – siano essi bambini o adulti – fiducia che si traduce
nell’ascolto, nella valorizzazione dei saperi individuali, interpretati come risorse per se stes-
si e per il gruppo.

L’idea che «gli individui hanno in sé stessi ampie risorse per auto-comprendersi e per
modificare il loro concetto di sé, gli atteggiamenti di base e gli orientamenti comporta-
mentali» (Rogers, 1980, p. 100) si connette alla convinzione che un clima facilitante, dal
punto di vista psicologico, può favorire l’emergere delle risorse individuali.

Dunque, offrire al gruppo un contesto di accettazione incondizionata, di ascolto empa-
tico, di riconoscimento di valore, può consentire a ogni individuo di essere promotore della
propria crescita e, proprio facendo riferimento a queste convinzioni, si è cercato di mette-
re a fuoco le modalità di conduzione dei gruppi.

L’idea è quella dell’animatore come strumento per la costruzione di gruppi in cui la capa-
cità di ascolto reciproco tra soggetti che condividono una stessa esperienza – in questo
caso essere genitori con figli di età analoghe – possa far sentire “compreso” chi si espri-
me rispetto al proprio vissuto. Questa esperienza può rendere le persone più capaci di
ascoltare anche se stesse e cogliere aspetti nuovi del proprio vissuto, aprendo prospettive
diverse di interpretazione e soluzione dei problemi.

Per questi motivi un obiettivo importante per l’animatore è quello di maturare, attra-
verso il confronto, una capacità buona di tenere sotto controllo “l’egocentrismo” che può
derivare dal sentirsi professionisti esperti delle problematiche affrontate o dal bisogno di
riempire silenzi scomodi – quei tempi che negli atteggiamenti dei bambini si definiscono
come momenti di esitazione, di orientamento – silenzi che spesso precedono il mettersi in
gioco, il raggiungimento della soglia di fiducia necessaria a esprimere contenuti importanti
per se stessi. La tentazione può essere quella di coprire il silenzio con una comunicazione
che non tiene conto del significato di ciò che il gruppo sta vivendo, mettendo in gioco ipo-
tesi, pensieri e idee che non appartengono all’elaborazione del gruppo e questo sembra
accadere tanto più quanto è forte la sensazione di non essere sufficientemente preparati
a interpretare il ruolo assegnato.

Invece, riprendere i significati emersi, connetterli, renderli più chiari – attuando una sorta
di ricognizione – può essere utile ed è possibile farlo anche con parole diverse da quelle
utilizzate dal soggetto; ma mantenere le parole che hanno espresso il concetto può esse-
re opportuno soprattutto quando si tratta di contenuti complessi o connotati da una forte
carica emotiva.

È un elemento di sicurezza definire preliminarmente, in maniera puntuale, il ruolo del-
l’animatore e riuscire a condividerlo con il gruppo di genitori, un passaggio importante per
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contenere le frustrazioni rispetto ad aspettative diverse e governare la difficoltà a far pas-
sare nei genitori l’idea di essere loro stessi protagonisti del progetto.

Da parte dei genitori coinvolti nell’esperienza c’è stata un’omogenea valutazione positi-
va sulla competenza delle tre figure che hanno interpretato il ruolo di animatore, con poco
significative oscillazioni sul livello di soddisfazione (completamente d’accordo il 40%, d’ac-
cordo il 52%) e non si sono rilevate differenze di valutazione nei singoli gruppi, in riferi-
mento a ognuna delle tre professionalità coinvolte.

Conclusioni e prospettive

Certamente l’esperienza ha confermato come sia possibile progettare un intervento coe-
rente di promozione della genitorialità, partendo, nel contesto a cui ci riferiamo, da un’e-
sperienza forte di lavoro con le famiglie maturata all’interno dei servizi per l’infanzia; e
quanto agganciare le famiglie all’interno dei contesti che quotidianamente attraversano –
servizi e scuola – sembra la strategia migliore per lavorare in un’ottica di comunità e di pro-
mozione delle competenze.

Lavorare con l’altro, piuttosto che sull’altro (Milani, 2000), è un cambiamento di pro-
spettiva forte, dalla quale consegue l’interpretazione del gruppo come soggetto sul quale
investire perché al suo interno possono emergere potenzialità, punti di vista, stili educati-
vi capaci di sollecitare riflessioni e processi di cambiamento individuali.

A questa interpretazione si lega strettamente quella dell’animatore, come facilitatore
della comunicazione, mediatore delle relazioni e, quindi, orientato a valorizzare il sapere e
le competenze che i genitori possiedono e possono condividere per un arricchimento reci-
proco. Lavorare in questa prospettiva richiede professionalità adeguata e, prima di tutto,
la convinzione che sia un modo buono di fare promozione del benessere e prevenzione.

L’integrazione tra i diversi ambiti di intervento – servizi educativi, servizi sociali, istituzio-
ni scolastiche – è un obiettivo importante da perseguire, un obiettivo alto che ci pone di
fronte alla complessità di una relazione tra culture e storie professionali diverse.

La valorizzazione delle professionalità maturate nei servizi del territorio è un elemento
che può sostenere la qualità del progetto di educazione familiare, soprattutto in questa
fase in cui si sta cercando di mettere a fuoco l’identità del ruolo di animatore.

Ma soprattutto, mettere in relazione figure professionali che hanno la responsabilità di
sostenere i processi educativi, a partire dall’ottica forte della prevenzione, è una possibilità
per mettere a disposizione delle famiglie proposte flessibili e coerenti di formazione e
informazione, è una possibilità per sostenere la scuola nell’attivazione di strategie comu-
nicative adeguate con le famiglie, senza delegare troppo a tecnici esterni il compito di for-
nire risposte ai problemi interpretativi del comportamento che, nei bambini e nei ragazzi,
si modifica velocemente e non sempre in maniera armonica ma comunque non necessa-
riamente riconducibile a patologia o devianza, piuttosto da accompagnare con un approc-
cio positivo da parte dei genitori, con una capacità di accogliere il cambiamento, accet-
tando di trasformarsi ed evolversi insieme ai figli.
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Un altro elemento importante da sottolineare è la dimensione sociale della proposta,
non individuale ma riferita al gruppo come soggetto di valore, capace di contenere espe-
rienze diverse e di sostenere una loro elaborazione in termini evolutivi.

Il progetto, che sta proseguendo, ha visto l’inserimento nel gruppo degli animatori di
una ulteriore figura, un educatore professionale impegnato in progetti delle politiche
sociali, che sta portando avanti, contemporaneamente, due gruppi di lavoro con famiglie
che hanno figli adolescenti: uno di educazione familiare e l’altro con un gruppo di fami-
glie vulnerabili. Anche la lettura di questa esperienza potrà aiutarci a capire meglio le
necessarie, ma forse non sostanziali, differenze nell’approccio alla normalità e al disagio
negli interventi a sostegno della genitorialità.

Potremmo dire che il confronto sul significato dell’educazione familiare può diventare
una sfida da raccogliere per costruire percorsi di riflessione comune tra i diversi ambiti che
si occupano di educazione, per costruire reti a sostegno di una genitorialità consapevo-
le, per sostenere bambini e genitori nel loro percorso di crescita e di definizione di iden-
tità positive.
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Nell’ambito del volume il mio intervento si propone di richiamare le esperienze realiz-
zate – all’interno della sperimentazione in educazione familiare coordinata dall’Istituto
degli Innocenti e promossa dalla Regione Toscana – dai Comuni di Arezzo, Firenze, Massa
e Livorno… Sono state esperienze diverse per la struttura degli interventi, per le meto-
dologie utilizzate e per i contenuti affrontati con i piccoli gruppi dei genitori ma hanno
anche avuto come elementi comuni sia l’essere rivolte a famiglie con bambini in età pre-
scolare, 0-6 anni, che l’orbitare – in qualche modo – intorno all’esperienza – complessa
e variegata – dei servizi comunali dell’infanzia… di esserne in qualche modo una elabo-
razione… un frutto della riflessione sulle domande che le famiglie – già da alcuni anni –
hanno iniziato a rivolgere anche ai nido, alle scuole dell’infanzia, agli altri servizi…
domande che investono complessivamente la dinamica familiare e che, soprattutto, sor-
gono “da” e “in” una dimensione molto personale, quasi esclusiva, che deriva dal biso-
gno di avere conferme su un’identità – di condizioni e di ruolo – che alle famiglie stesse
sembra apparire oggi molto incerta.

Da questa riflessione si sono attivate sperimentazioni – che poi l’iniziativa regionale ha
avuto il pregio di raccogliere e mettere a confronto – finalizzate ad accogliere le famiglie
non più solo come “utenti” – cioè coloro che usano – i servizi… ma dando spazio all’e-
spressione dei vissuti personali… per costruire percorsi di incontro e di confronto, per
costruire/ricostruire le reti – formali e informali – di sostegno che sembrano mancare alle
famiglie di oggi.

Questo orbitare intorno ai servizi dell’infanzia delle esperienze di questi quattro Comuni
rende per me più facile focalizzare alla vostra attenzione uno dei punti fondamentali delle
esperienze: il ruolo di chi le ha condotte, realizzate… il ruolo dell’“animatore di educazio-
ne familiare” e la sua formazione professionale.

C’è stata tra noi partecipanti a questa sperimentazione, una iniziale discussione sul ter-
mine con cui si deve/dovrebbe nominare questo ruolo… a Livorno, per esempio, abbiamo
utilizzato il termine conduttore/conduttrice (dei piccoli gruppi di genitori) assimilando così
in qualche modo a trainer… facendo poi riferimento allo stesso tipo di conduzione – di
situazioni in genere non strutturate o semistrutturate – che si utilizza con i bambini picco-
li… che deriva quindi dall’esperienza dei servizi.

Così la conduzione degli interventi con i piccoli gruppi dei genitori è stata affidata a ope-
ratori – anzi operatrici – non specialisti… sono state infatti insegnanti, educatrici e – in
alcuni casi – anche ausiliarie dei nidi e delle scuole dell’infanzia… in possesso però di una
buona formazione relazionale che – in anni di formazione permanente in servizio – ha par-
ticolarmente curato la condizione psicoemotiva personale.

Questa è un po’ la tradizione culturale dei servizi dell’infanzia… una cultura – e una for-
mazione – che poi diventano estremamente necessarie nel lavoro con le famiglie dove
spesso ci si trova coinvolti/e in esperienze di forte intensità emotiva che evocano il (fanta-
sma del) rapporto con la propria famiglia, anche di origine. 

Dunque coloro che hanno condotto i piccoli gruppi di genitori sono state educatrici/inse-
gnanti e operatrici dei servizi dell’infanzia impegnate, già da anni, in una formazione per-
manente in servizio articolata sui tre aspetti strategici del:
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• saper essere per sviluppare consapevolezza di sé, delle proprie dinamiche
interno/esterno, delle strutture della propria comunicazione, della capacità di orienta-
re e direzionare il proprio agire in rapporto al contesto;

• saper fare che consente di individuare, nei diversi contesti, il “senso” dell’agire dei
soggetti partecipanti analizzando – in chiave simbolica – l’insieme complesso delle loro
comunicazioni/interazioni;

• sapere che, in questo quadro, assolve una funzione di controllo e di supervisione e si
struttura come un affiancamento chiarificatore che sviluppa la circolarità prassi/teoria.

Da questo sfondo di formazione permanente in servizio si è reso però necessario far
emergere ancor più le capacità di:

• ascolto inteso come capacità di stabilire un collegamento emozionale con un’altra
persona che aiuta – per identificazioni e differenziazioni – a meglio comprendersi reci-
procamente;

• aiuto inteso come capacità di strutturare, dall’ascolto, una comprensione aggiunti-
va dell’altra persona che, soprattutto con il rimando, la sostiene nell’attivazione
delle risorse, nell’esplorare le soluzioni possibili per renderla capace di scegliere la
migliore per sé;

• dare/ricevere fiducia (in sé, consapevolezza del proprio valore, rispetto di sé) che si svi-
luppa dall’identificazione delle proprie capacità e dall’accettazione dei propri limiti
come un “ponte” tra l’“essere” e il “fare” (azioni, comportamenti ecc.) che consente
sia di star (ragionevolmente) bene con se stessi che di ottenere risultati (altrettanto
ragionevolmente) positivi.

Accanto a queste, poi, altre capacità sono sembrate essenziali per la conduzione di inter-
venti con i genitori. 

• La capacità di contenenza e di spostamento… necessarie per garantire i genitori ma
anche se stessi dalla (emergere della) fragilità che sempre si accompagna all’attivazio-
ne della sfera emozionale delle persone; contenenza e spostamento consentono infat-
ti agli educatori/operatori di essere “con” i genitori senza essere “come”, per – con-
temporaneamente – comprendere/condividere e mantenere la distanza necessaria a
non (farsi) invadere (asimmetria e reciprocità).

• La capacità di far emergere – in positivo – le differenze individuali in un gruppo…
questa, al di là delle affermazioni “di principio”, è un’esperienza difficile – psicologi-
camente – da affrontare e sostenere: perché, fuori dai costrutti razionali, la differenza
– l’individualità, il riconoscimento soggettivo – crea conflitto, invidia, paura… e c’è
tutto un processo – psicologico, non lineare – da affrontare e da elaborare – con la
formazione – per giungere alla capacità di transazione (utilizzo delle risorse individua-
li nel gruppo in funzione di obiettivi condivisi).

Si tratta cioè di formare persone – più che tecnici – capaci non solo di mettere i
genitori in situazione ma – anche – di essere in situazione come operatori/operatrici,
mettendo in gioco anche le proprie emozioni e i propri sentimenti, rivisitando “nei” e
“con” i genitori i convincimenti più radicati – anche nei professionisti dell’educazione
– sulla relazione madre-bambino, sulla relazione di coppia, sul rapporto con la famiglia
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di origine… esplorando così i modelli culturali e gli stili educativi di ognuno/ ognuna.
E a questa capacità di mettersi in gioco come persone rispetto a tutte le sfumature, le
chiusure, le aperture, che possono emergere – ogni volta diversamente – in ogni incon-
tro con i genitori deve anche corrispondere la capacità di mantenere la direzione rispet-
to agli obiettivi… Non è facile…. È un lavoro sull’essere prima che sul fare che mette
in gioco carichi affettivi e modelli educativi e culturali di ognuno/ognuna… genitore od
operatore che sia…

Le competenze richiamate da questo sfondo sono soprattutto competenze comu-
nicative volte a favorire l’espressione degli stati d’animo, dei sentimenti, dei vissuti dei
partecipanti al gruppo; a favorire l’ascolto e l’interazione; a favorire la condivisione
senza che siano invasi i sentimenti degli uni e degli altri e senza che siano attribuiti giu-
dizi di valore… 

Competenze comunicative che si esprimono nell’atteggiamento non giudicante, nella
comunicazione non direttiva, nella comprensione empatica, nell’attenzione fluttuante
orientata positivamente… Competenze comunicative che si strutturano in una comuni-
cazione che previlegia le tecniche della verbalizzazione degli stati d’animo, del feedback,
del rimando del messaggio, della riformulazione dell’esperienza, della problematizzazio-
ne, della valorizzazione delle diversità.

Le tecniche migliori da utilizzare in questi contesti – e anche nella formazione – ci sono
allora sembrate quelle che privilegiano i linguaggi analogici e quelle ludiche attive e imma-
ginative (giochi di conoscenza, di fiducia, role-playing, fantasie guidate ecc.).

Da questo insieme di considerazioni, ci sembra derivi la necessità di una formazione
all’analisi relazionale che però, oltre alla capacità di comprensione della struttura del
sistema di relazioni, dia a ogni operatore/operatrice impegnato/a con i genitori anche la
possibilità di usufruire costantemente di un sostegno… perché è da questi due aspetti –
comprendere e sentirsi compreso – che scaturisce una condizione di benessere che, da una
parte, è essenziale per gli stessi operatori mentre, dall’altra, è garanzia rispetto alla cadu-
ta in comportamenti comunicativi con i genitori di tipo patogeno quali per esempio quel-
li definiti da Bateson di “doppio legame”.

Ci sembra, poi, particolarmente importante sottolineare la necessità di una forma-
zione in/di gruppo… in/di un gruppo che costituisce una sorta di “accompagnamen-
to formativo” di tutto il percorso svolgendo funzione di contenimento della dimensione
emozionale attivata dal percorso in ogni singolo/a… in/di un gruppo dove – in virtù della
metacomunicazione – è possibile comprendere i processi che l’intervento attiva nei
diversi piccoli gruppi di genitori e che investono i genitori ma anche gli stessi condutto-
ri od osservatori. 

Le implicazioni anche personali dell’intervento con i genitori suggeriscono poi che il
gruppo sia formato da persone fortemente motivate all’intervento, capaci di attivare più
che l’area prescrittiva del proprio ruolo (professionale) soprattutto quella discrezionale per
centrarsi sulle capacità e sulle competenze personali… perché il lavoro con le famiglie è
un lavoro con/tra le persone che richiama i talenti personali… a Livorno, per esempio,
abbiamo preferito parlare non di ruoli ma di funzioni nel gruppo di progetto; funzioni
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diversamente attribuite – alla psicopedagogista, alle educatrici, alle ausiliarie sulla base dei
talenti personali – senza nessuna gerarchia tra loro perché tutte di uguale importanza per
la realizzazione del progetto nella sua interezza.

Tra l’altro, questo “azzeramento dei ruoli” spesso si rivela positivo per rivitalizzare anche
i collettivi di lavoro dei/nei servizi – così come ogni altro gruppo di lavoro – che spesso si
ossificano intorno ai ruoli… o meglio a una interpretazione rigida dei ruoli che lascia poco
spazio ai talenti personali.
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