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INTRODUZIONE

Questa tesi nasce dal monitoraggio del progetto “Scuole Aperte Partecipate in Rete”, che ho condotto
nei miei anni di dottorato, a partire dall’ottobre 2020.

Il progetto nasce dal bando “Un passo avanti” dell’impresa sociale “Con I Bambini”, uno tra i primi
enti in Italia impegnati nel contrasto alla poverta educativa, con cui si ¢ finanziata la realizzazione
del progetto. Questo ¢ stato realizzato dal vincitore del bando, il MoVI (Movimento Volontariato
Italiano) ente capofila del progetto; al suo fianco, un team del centro di ricerca ARC' dell’Universita
Cattolica di Milano, incaricato del monitoraggio, ¢ un team dell’Universita La Sapienza di Roma,
incaricato della valutazione ex post.

Il progetto, per come ¢ stato realizzato e pensato dal capofila, mira a promuovere la partecipazione
civica per recuperare, riqualificare e utilizzare spazi scolastici che, in numerose scuole italiane,
restano vuoti dopo la fine delle lezioni. Da qui, il nome del progetto, che sottolinea i due obiettivi
principali: far si che le aule, i cortili e le palestre restino aperti alla popolazione locale, e che vi si
realizzino attivita extracurriculari in modo partecipato dai numerosi attori che ruotano attorno al
sistema scolastico: dirigenti, docenti, comuni e municipi, genitori, studenti, cittadini. Questo duplice
obiettivo si inserisce nel contrasto alla poverta educativa locale, intesa proprio come poverta, sul
territorio, di spazi e attivita educativi in senso lato; rivolti ai giovani, ma anche agli adulti. Attivita e
spazi che fungano da motori per 1’aggregazione sociale, la riqualifica del territorio scolastico, la
coesione scuola-territorio-famiglie, e soprattutto spazi e attivita che partecipino a rendere la scuola, e
il territorio, un posto piu accogliente per i minori.

Il progetto ¢ stato cosi pensato sulla scorta di due casi che hanno ispirato la progettazione di Scuole
Aperte Partecipate in Rete; due casi di “apertura partecipata” di scuole elementari, una a Milano e
una a Roma, le quali seppure con storie differenti, erano accomunate da questi due tratti, poi ripresi
come obiettivi progettuali: ’apertura al territorio, e il fatto che questa risultasse da un’azione co-
partecipata civica, istituzionale, scolastica. I due casi, per le ricadute sulla scuola tanto quanto sul
territorio, sono stati letti con la chiave della "#"$%&'('&)JGiaccardi, Magatti, 2014; Magatti, 2018) e
documentati come esempi di rigenerazione di vita sociale sul territorio (Giaccardi, Magatti, 2022), a
partire dalla scuola.

Le prime attivita condotte sono state quindi volte a indagare come si fossero avviati e sostenuti, simili
processi di generativita sociale, e riqualificazione scolastico-territoriale, € come essi si potessero, se

non replicare, sulle scuole partner di progetto, perlomeno impiegare come modelli operativi.
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Cosi sono state condotte interviste e osservazioni preliminari al progetto, che avessero come oggetto
la storia di queste due scuole (IC Cadorna, a Milano; IC Di Donato, a Roma).

Questo primo percorso, e questa prima volonta di indagine, mi ha condotta a varie domande, che sono
poi divenute le domanda di ricerca della presente tesi. Se difatti da un lato ammiravo la dedizione dei
cittadini all’opera nell’abbellimento delle scuole e dei quartieri, e se anche era evidente la loro
intenzione di contribuire al recupero di spazi e attivita per i loro figli, spazi altrimenti assenti o
degradati, non potevo fare a meno di chiedermi: come era successo che quella responsabilita, di curare
il quartiere e la scuola, fosse ricaduta su un’opera di volontariato, per cui un gruppo di genitori si
ritagliava il tempo a fatica, nelle loro attivita di tutti i giorni tra lavoro, famiglia e vita privata? Se da
un lato trovavo lodevole il contributo alla gestione del territorio, che sembrava richiedere tante
energie, conoscenze, accortezze e volonta diverse tra loro, dall’altro non potevo non stupirmi per il
fatto che sembrassero i cittadini, e non la scuola, o il comune, i principali “motori” di questa gestione
del territorio. Questo stupore ha condotto alla prima domanda di ricerca: perché i cittadini?

A questa domanda, si ¢ cercato di rispondere nei primi due capitoli, con una rassegna della letteratura
che ha aiutato chi scrive, e spero aiutera chi legge, a capire perché la cura di un cortile scolastico fosse
responsabilita di un’Associazione genitori, € non della scuola; a capire il perché delle parole dei
genitori stessi: “nessuno se ne occupava, quindi abbiamo iniziato noi”", che cosi di frequente mi

venivano riferite in sede di intervista.

La seconda domanda che mi ponevo osservando quanto i cittadini, specialmente nel caso della scuola
Di Donato di Roma, erano riusciti a realizzare, era la seguente: come era stato possibile? Come
avevano fatto, e come potevano continuare, i cittadini, a realizzare un’associazione con centinaia di
famiglie coinvolte, con rapporti di conoscenza approfondita sia all’interno che all’esterno della
scuola, che coinvolgeva I’intero municipio 1 di Roma, e che era riuscita a rendere una strada della
nota zona Esquilino, un porto sicuro per I’infanzia, per i giovani genitori, per le famiglie immigrate
e persino per i nonni e gli ex studenti? Come era stato possibile che, a partire da un gruppetto esiguo
di persone, la scuola avesse, negli anni, cambiato fama, passando dall’essere una scuola con iscrizioni
in calo perenne, additata di avere un tasso eccessivo di alunni stranieri, ad essere una scuola popolata,
e ammirata per la sua multiculturalitad, in cui le famiglie anche se di quartieri differenti, decidevano

di iscrivere i propri figli?

Per cercare di rispondere a questi interrogativi, sono partita da quanto i genitori '#* +$','- mi

raccontavano, essendo loro protagonisti dell’esperienza di “apertura partecipata”.
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Nella descrizione della situazione fatta dai cittadini, infatti, emergeva chiaramente che il primo
“motore” al loro agire, cosi come il primo “freno” al loro contribuire per rigenerare scuola e quartiere,
era la possibilita di farlo: sottolineavano a piu riprese le tensioni con dirigenti, comuni , municipi ,
personale ATA e docenti, per render possibile il fatto di esercitare opere di cura per il territorio e per
I’infanzia. Dovevano, in altri termini, “negoziare possibilita di agire” per contribuire.

Le loro parole, tuttavia, non spiegavano “come cio fosse possibile”, non dal punto di vista delle
possibilita pratiche, ma anche dal punto di vista delle competenze: ai miei occhi, questo punto
rimaneva fondamentale, cruciale nel comprendere come -%+"--"$. cosa fare e come farlo, per
rigenerare una scuola e un quartiere. Anche avendone la possibilita, infatti, da che punto erano partiti?
Come sapevano muoversi tra bandi, progetti, opportunita, figure istituzionale restic a cedere
possibilita? Come avevano appreso a organizzare corsi e attivita extracurriculari durante tutto I’anno
scolastico, come avevano trovato tutte quelle risorse? E come avevano appreso come impiegarle e
organizzarle?

Per questi motivi, e per rispondere a questi interrogativi, si ¢ costruita la tesi come segue.

Nel primo capitolo si ¢ illustrato il fenomeno della poverta educativa a partire dalla rassegna della
letteratura e dalla verifica delle modalita in cui viene gestito dalle istituzioni italiane, illustrando tanto
le politiche scolastiche e istituzionali, quanto le statistiche che rilevano, sul panorama nazionale, il
fenomeno nelle sue varie sfaccettature.

Sempre nel primo capitolo si € poi illustrata brevemente la disamina della letteratura relativamente
alle comunita educanti, per due motivi: in primo luogo, perché ¢ il concetto cui si rifanno gli attori
coinvolti, i cittadini e i genitori, per auto-descrivere il proprio operato. In secondo luogo, perché le
comunita educanti, tanto incentrate sulla partecipazione civica al governo del territorio, offrivano un
buon punto di partenza per indagare, a livello normativo, vincoli e possibilita a questa partecipazione
(tratto cruciale di queste “comunita educanti’).

Specialmente alla luce del primo motivo, ovvero del fatto che sono i genitori qui osservati ad auto
descriversi come “comunita educanti”, si ¢ deciso di esporre il progetto e i risultati preliminari da cui
si ¢ partiti, in questa seconda sezione del primo capitolo. In questo modo inoltre, si ¢ cercato di
facilitare la lettura: avendo gia esposto il progetto seguito, ci si sarebbe potuti poi rivolgere ai singoli

casi studio con maggiore agilita.

Prima di trattare i casi studio qui scelti per ’indagine, si € esposto il disegno di ricerca, nella sua parte
teorica ed empirica, per giustificare e illustrare come sarebbe poi proseguito I’indagine sul campo, e
come si sarebbero letti i risultati, alla luce dei concetti sensibilizzanti impiegati, e del metodo di

ricerca empirica utilizzato.



Cosi, nella prima parte del secondo capitolo, si &€ brevemente riportata quella parte di letteratura utile
a iniziare a rispondere alla prima domanda: perché i cittadini? In questa introduzione ai concetti
sensibilizzanti si sono illustrate le logiche istituzionali di governo, fondamentali per comprendere le
dinamiche di collocazione del cittadino nel governo istituzionale dei territori. Si ¢ dunque cercato di
inquadrare quella che ¢ stata identificata come “la chiamata dei cittadini” a partecipare alla gestione
dei rischi e delle risorse locali, nella loro nuova complessita; d’altronde, la poverta educativa che il
progetto prova a contrastare, rientra proprio in questo “cappello”. Un rischio locale, ma collegato a
dinamiche sovralocali, complesso nelle sue cause tanto quanto nelle sue conseguenze.

Per questo stesso motivo, si € proceduto poi a mettere in luce, attraverso varie voci della letteratura
pertinente al tema, i limiti e i rischi di questa “chiamata a partecipare” al /"01%$%$locale, nonché i
limiti e 1 rischi di un concetto spesso impiegato per individuare queste forme di partecipazione e
“ibridazione” del governo, a meta tra operato pubblico, privato e sociale, ovvero il concetto di
innovazione sociale. Anch’esso infatti, seppur non esplicitamente nominato dai genitori, sembrava un
“cappello concettuale” possibile, in cui far ricadere il progetto e il tentativo di “apertura partecipata”.
Dopo aver aperto la trattazione della domanda “Partecipare si, ma come?” evidenziando che in questa
sede interessava il “come” a livello di possibilita e di capacita, si sono poi introdotti i concetti
sensibilizzanti.

Il primo di questi ¢ il concetto di .'2.#.,'% , nella sua etimologia prima, e per come viene ripreso dal
filosofo Michel Foucault (1980; 1982; 2005; 2007), dopo. 1l concetto ¢ risultato fondamentale, in
quanto consente di individuare il “potere” istituzionale come, innanzitutto, possibilita di gestire da un
lato, e capacita e saperi per gestire dall’altro lato; permette di ripercorrere la storia del potere come
governamentalita, poi come governance, € poi come management, sino al pit contemporaneo “new
public management”, concetti cui si rifa anche la letteratura che si interroga su quali forme di
partecipazione questo “management” offra, e perché.

A seguire, si ¢ esposta la prima ipotesi: quella secondo cui, per partecipare, fosse necessaria una
negoziazione di “potere gestionale” appunto.

E sempre la letteratura del filosofo Michel Foucault (1998; 2005; 2007) ad offrire il punto di partenza
per inquadrare il secondo concetto sensibilizzante: il “sapere” che, secondo la .'2.#.,'%
istituzionale, risponde alle modalita di gestione del territorio e del tessuto sociale, dei rischi e delle
risorse locali. Si ¢ dunque provveduto a un affondo sulla natura di questo sapere, nel suo rapporto con
le pratiche di gestione istituzionali, con le logiche ad esse sottese, e con gli strumenti che aiutano ad
attuarle e a renderle, appunto, una “istituzione”. Si tratta degli strumenti di governo, qui chiamati
tecnologie di governo. Piu precisamente tecno-0.!"" di governo: si ¢ voluto porre 1’accento sul

rapporto tra il tipo di sapere agito dalle norme e le norme come tecniche risultanti da quello specifico



sapere (da cui la distinzione tra téchne e logos). Questo rapporto epistemico-tecnico incide sia sulle
modalita di gestione attuate dalle istituzioni, sia sui saperi e sulle tecniche che sono esclusi dalla
gestione istituzionale cosi realizzata. Ci si chiedeva infatti se altri tipi di sapere, seppur non
istituzionalmente investiti della responsabilita di informare il governo locale, potessero comunque
essere considerati saperi e competenze utili a rendere possibile “gestire”, e che dunque, potessero a
tutti gli effetti rispondere, anch’essi, al “come ¢ possibile gestire”. Le tecno-logie di governo sono
state illustrate come terzo concetto sensibilizzante. Questa operazione ¢ stata resa possibile sulla
scorta di alcuni concetti del filosofo Bernard Stiegler (Stiegler, 2010; 2010B; 2012; Stiegler,
Collettivo Internation 2020), di cui si ¢ impiegata principalmente la letteratura che indaga i saperi
“esclusi” dalle tecnologie in generale, qui limitate pero alle sole tecnologie di governo (Stiegler 2014;
Stiegler, Collettivo Internation 2020). Si ¢ quindi introdotto il quarto concetto sensibilizzante, quello
di -%(.'$-, con cui si € reso piu semplice considerare quelle forme di sapere “non — sapere” in quanto
risorse epistemiche non formalizzate, prive di una grammatica capace di trasformarle in procedure o
in tecniche, ma pur sempre risorse epistemiche che gli individui, vivendo in societa, sviluppano e
praticano informalmente, tacitamente.

Proseguendo, si ¢ introdotto il concetto che consentisse di inquadrare 1’agire dei cittadini evitando di
riferirsi ad esso con il troppo vago termine di “partecipazione”; si voleva infatti identificare non tanto
una partecipazione in senso lato, ma una vera e propria contribuzione alla gestione, e alla cura, del
territorio locale, a partire dalle risorse di cui i cittadini — genitori disponevano. Per questo, e per le
modalita in cui si ¢ trattato il legame tra il sapere e il potere in questa ricerca, si ¢ deciso di impiegare
il concetto piu preciso di 3.#&$'456".#, quinto e ultimo concetto sensibilizzante.

Nella seconda parte del disegno di ricerca si ¢ illustrata la metodologia: I’approccio, coerentemente
alla teoria, ¢ stato scelto per aiutare a mettere in luce i saperi praticati dai cittadini, le possibilita
pratiche di agire negoziate, e le logiche di organizzazione delle risorse di cui disponevano. Per questo,
si ¢ impiegato, nell’osservazione, I’approccio analitico delle pratiche (Shove, Pantzar, Wattson,
2012), che, noto per il suo impiego nello studio del cambiamento sociale, si riteneva utile nell’analisi
delle risorse impiegate dai genitori, delle logiche pratiche attuate, e di come queste logiche si
discostassero, o meno, dalle logiche e dalle risorse con cui le istituzioni gestiscono il medesimo
rischio: la poverta educativa. Di questo approccio ¢ stato approfondito e usato specialmente 1’aspetto
relativo alla pratica di saperi (Lave, Wenger, 2006) e al modo in cui questo “praticare saperi” rendesse
possibile il generarsi di possibilita di organizzazione sociale alternative.

L’affondo era mirato a mettere in evidenza, analiticamente, gli elementi sottesi alle pratiche, affinché
si rendesse possibile comprendere i punti di contatto tra i modi di agire civici e istituzionali, e i punti

di divergenza; cosi, anziché parlare aprioristicamente di innovazione sociale o di partecipazione, ci
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si ¢ limitati a constatare come fossero realizzate la gestione territoriale e 1’organizzazione delle risorse
locali attuate da coloro i quali sono “chiamati a partecipare”, per poi verificare se tali gestione e
organizzazione sottendessero le medesime logiche pratiche di coloro i quali “chiamano a 3.#&%$'45'$",
o se ne emergessero di differenti.

Infine, si € illustrata la traccia delle interviste e la modalita di raccolta dei dati e, a conclusione, si €

esposta la scelta dei due casi studio selezionati per 1’indagine empirica.

Nel terzo capitolo, dopo aver illustrato il disegno di ricerca, sono stati esposti i due casi studio: Roma,
il primo, Bergamo, il secondo. I due, molto diversi tra loro, sono stati raccontati, per quanto possibile,
seguendo la stessa struttura: la storia dell’apertura; 1’ingaggio dei cittadini e la partecipazione civica;
la costruzione della rete di attori avente come epicentro il contrasto della poverta educativa locale
nelle scuole partner di progetto; e infine, difficolta e limiti riscontrati dagli attori nelle due “aperture
partecipate”, sia che tali difficolta riguardassero 1’apertura, sia che riguardassero la partecipazione.
D’altronde, entrambi i tratti (apertura e partecipazione) erano richiesti specificatamente dal

committente, capofila operativo, come obiettivi di progetto.

Infine, nel quarto capitolo, si sono esposti i risultati della ricerca empirica, relativi tanto al primo che
al secondo caso, tentando di far luce su quanto emerso ricollegandosi, per quanto possibile, ai concetti
sensibilizzanti. Qui, si € posto I’accento su quanto aveva guidato le due domande: quali possibilita
erano state negoziate? Come, questa negoziazione, aveva aiutato i cittadini a partecipare alla gestione
del locale? Quale tipo di contributo civico si era dato nelle due citta? Quali dinamiche avevano influito
sull’esito diverso dei due casi? E quali erano invece, i tratti comuni? In secondo luogo, ma non meno
importante, si ¢ cercato, sempre in questo capitolo, di far luce sui saperi che avevano '#1.$,%&.la
gestione del rischio poverta educativa a livello locale, a partire dall’osservazione delle azioni
realizzate nelle scuole osservate: che tipo di saperi € competenze erano stati praticati in un caso e
nell’altro? Perché? Cosa avevano provocato? Come, questi diversi modi di “informare” la gestione
del rischio di poverta educativa, avevano “formato” diverse logiche pratiche? E infine, come erano

circolate, se erano circolate, tra cittadini, e tra cittadini e istituzioni?

Nelle conclusioni infine, si € esposto il risultato complessivo della ricerca, seguito da alcuni, brevi,
indirizzi di +.0'3"-, ricavati tanto dal presente lavoro quanto dal lavoro di monitoraggio e
accompagnamento condotto dal centro di ricerca ARC. Si ¢ cosi cercato di rispondere anche a
sollecitazioni riferibili alle richieste del committente, ma pur sempre coerenti con le domande di

ricerca.
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Il concetto di poverta educativa, introdotto di recente nella letteratura scientifica (Scialdone, Marucci,
Porcarelli, 2022) e nei discorsi accademici (Glaesser, 2022), rimane un concetto difficile da definirsi,
e da misurarsi. A differenza della poverta materiale, non vi ¢ infatti una sistematizzazione del concetto
e degli indici per misurarlo empiricamente, né vi ¢ una distinzione precisa tra poverta educativa
assoluta e relativa (Glaesser, 2022). Uno dei problemi che si riscontrano nel definire e impiegare
questo concetto ¢ quello della pluralita di cause, e dunque della pluralita di variabili da monitorare.
Diversamente dalla poverta infatti, la poverta educativa ¢ impossibile da definire in riferimento al
reddito medio o alla sola poverta materiale; inoltre, anche volendo assumere come standard di
riferimento non il reddito ma i certificati educativi ottenuti (diploma, laurea etc.), questi vanno
guardati in relazione al contesto, e al periodo storico, affinché sia possibile definirne il valore, che
varia in relazione a queste due variabili. Un titolo di studio puo diventare da sufficiente a entrare nel
mercato del lavoro a super-inflazionato, e viceversa; non solo questo altererebbe 1’indice e la misura
della poverta educativa, ma per di piu, dimostra lo stretto legame tra cid che ¢ definibile poverta
educativa e il mercato del lavoro, dotato oggi della capacita di definire la maggiore e minore utilita
dei titoli di studio e delle capacita acquisite con I’educazione (Glaesser, 2022; Dore 1976; Hirsch
1976; Thurow 1977). 11 solo fatto che nulla garantisce che le competenze o il titolo di studio acquisiti
tra i banchi di scuola rimangano adatti al mercato del lavoro, o valutati allo stesso modo nell’arco
della vita dell’individuo, fa intuire quanto anche solo il mercato del lavoro incida su cosa ¢ definibile
come poverta educativa 0 meno, € come questo sia soggetto al cambiamento.

In aggiunta a queste difficolta, si deve anche considerare il fatto che la valutazione dell’efficacia del
sistema di formazione formale considerato isolatamente, non basta. Infatti, i sistemi scolastici, seppur
restano i1 principali, non sono gli unici responsabili dell’acquisizione di competenze; non
costituiscono una garanzia né nel possesso né nel mantenimento di competenze e capacita. E evidente
da una lunga serie di studi infatti che una famiglia o un individuo colpiti da poverta materiale, siano
meno inclini, per via di deprivazioni materiali e di opportunita pratiche, a investire in lunghi percorsi
educativi; allo stesso modo, uno scarso livello di educazione si correla a aspetti differenti della vita
del singolo, come livello di reddito, matrimonio, maternitd/paternita etc. (Glaesser, 2022).

Posta in questi termini, la poverta educativa non puo chiaramente riferirsi al solo apprendimento

scolastico e alla sola scuola nel ruolo di educazione e formazione. Viceversa,
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[...] oltre che nell’istruzione formale, I’apprendimento si rafforza anche in altri contesti di vita, in
famiglia, al lavoro e grazie alle conoscenze apprese da autodidatti. (Giancola, Salmieri, 2023, 30).
Al di 1a dell’istruzione formale infatti, vi sono altre cause e contesti associati alla poverta educativa,
alla sua trasmissibilita e anche alla sua ri-comparsa in etd adulta, effetto chiamato “di
invecchiamento” e riferito alla perdita delle competenze cognitive non allenate, cui si riferisce anche
I’emblematica espressione “use it or lose it”’(Salthouse, 2006). Anche definizioni che si riferiscono a
tutte le condizioni che ostacolano ’accesso dei minori a situazioni educative “di qualita” (Dewey,
1949) e che comprendono, negli ostacoli, tutti i vincoli sociali ed economici che non consentono uno
sviluppo del pieno potenziale del minore (Di Genova, 2021, 139-144) “costringendolo” a un futuro
ascritto dallo status economico-sociale dei genitori (Save the Children, 2014; Sen, 2014), non
riescono tuttavia a esaurire il fenomeno proprio perché pongono I’accento alla sola dimensione
dell’infanzia e dell’eta scolare come unica fase dell’apprendimento. Inoltre, nonostante la
considerazione del contesto socioeconomico familiare d’origine, non considerano altri fattori, che
sono non causa della poverta educativa a livello di competenze di base, ma sua conseguenza, quali lo
stile di vita sano, il mantenimento di una buona salute psicofisica, il tipo di interessi e I’apertura a
nuove forme di apprendimento, tutti fattori che incidono sul mantenimento nella vita e sull’ulteriore
sviluppo delle competenze acquisite nei programmi scolastici. Anche ponendo 1’accento sul contesto
lavorativo, piu 0 meno stimolante in questo senso, non si esaurisce la questione: 1’individuo infatti
non ¢ influenzato, nell’apprendimento e nel mantenimento di quanto appreso, solo da scuola e lavoro.
Giocano invece un ruolo di primo piano i consumi e tutte quelle “attivita e pratiche culturali
extralavorative che, attraversando i differenti strati sociali, influiscono sul mantenimento delle
competenze di base e sulla loro propedeuticita rispetto a competenze piu complesse.” (Giancola,
Salmieri, 2023, 35).

Le cause, dunque, non sono ascrivibili al solo individuo, ma rimandano al contesto in cui egli si
colloca tanto dal punto di vista sociale quanto economico (Save the Children, 2014). In questa
prospettiva, la mancanza di possibilita educative offerte dal territorio sposa una serie di carenze o
assenze di risorse economiche volte al soddisfacimento di bisogni minimi, legati alla cosiddetta “vita
dignitosa” (Sen, 1994). Proprio per via del suo legame con una molteplicita di aspetti (spesso anche
di difficile misurazione), questo tipo di poverta rimane un concetto vago, le cui sfumature rendono
impossibile sia la trasformazione quantitativa, sia quella in unico attributo di cui constatare la
presenza/assenza nel singolo (come invece si puod fare nel caso della poverta assoluta del singolo)
(Pratesi, 2022, 380). Uno dei problemi dell’impiego operativo di questo concetto ¢ proprio 1’assenza
di chiarezza nei suoi confini (a livello concettuale), assenza di chiarezza che si manifesta poi nelle

difficolta di impiegarlo a livello analitico, in cui si constatano difficolta anche a livello di misurabilita
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del fenomeno. Il suo carattere multidimensionale (Sen, 2014) inoltre, si riferisce anche a due possibili
livelli di realta: le varie deprivazioni/possibilita sono considerate sia in relazione all’individuo sia in
riferimento al contesto socio-economico in cui si colloca.

Nel considerare tutti i contesti di vita tuttavia, 1’area di indagine si ingrandisce di molto: ¢ necessario
tenere conto dell’andamento economico del paese di riferimento; 1’andamento politico e
I’investimento istituzionale nella formazione; I’andamento culturale del paese e le tendenze globali
di consumo; il sistema formativo di riferimento, nazionale e locale; le occasioni di impiegare le
competenze e mantenerle “vive”, sia lavorativamente che in contesto extralavorativo e
extrascolastico. Il fenomeno della poverta educativa rimanda dunque a numerose aree di incuria,
deprivazione o semplice disincentivazione all’uso delle competenze “di base”, al loro mantenimento
e sviluppo nell’arco della vita intera. E per questo che la poverta educativa & un “umbrella-term”, un
termine “ombrello” che raccoglie all’interno dei suoi confini molteplici concetti minori che
collaborano a definirla rispecchiando le numerose manifestazioni reali del fenomeno. Di conseguenza
I’oggetto predilige, nel suo studio, approcci ecologici e dinamici, capaci di sguardo
“multidimensionale” alle ricadute di questo fenomeno (Benvenuto, Vaccarelli, Di Genova, 2020; lori,

2019; Milani, 2020).
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La poverta educativa come fenomeno complesso (Musella, Capasso, 2018), per poter essere osservato
e analizzato, implica la considerazione contemporanea di varie dimensioni: la dimensione familiare,
la caratterizzazione socioeconomica dei nuclei familiari; la dimensione territoriale, la sua
caratterizzazione socioeconomica € la sua offerta in termini educativi; la dimensione scolastica € la
sua organizzazione strutturale; la dimensione istituzionale e normativa, implicata nell’organizzazione
di territori e di scuole. Per via di questo legame con varie dimensioni, tra cui '#*+$','- quella
territoriale e istituzionale, si puod affermare nello studio delle cause della poverta educativa, che essa
risulta da altri tipi di poverta, deprivazioni e assenze di cure. Anche in questo caso, il “degrado” come
assenza di cura si trova in letteratura principalmente riferito al contesto, e indica I’assenza di luoghi
e occasioni dedicati all’educazione informale o alla semplice aggregazione sociale e culturale, per i
giovani come per gli adulti. L’accento ¢ quindi posto sulle deprivazioni e sul degrado socio-culturale
di un territorio, laddove manchino ad esempio biblioteche, teatri, musei, cinema, palestre. Questa
serie di deprivazioni hanno a loro volta origine in dinamiche complesse di tipo tanto economico
quanto politico, dinamiche che confluiscono, come concausa, in un minore o maggiore contrasto al

degrado urbano e socio-culturale.
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Quando si parla di carattere multidimensionale della poverta educativa infatti (Sen, 1983; 2014), ci
si riferisce a due distinti livelli di indagine: da un lato le varie deprivazioni/possibilita sono
considerate in relazione all’individuo, dall’altro sono da considerarsi in riferimento al contesto in cui
si colloca. Anche per questo, la poverta educativa ¢ rapportata e studiata soprattutto in relazione alle
due dimensioni macro: economia da un lato, determinante nei livelli di poverta e deprivazione dei
singoli, e istituzioni e policies dall’altro, influenti nei livelli di poverta e deprivazione dei territori, e

anche degli individui laddove ci si interroghi sulle +.0'3"- di protezione socioeconomica e
redistribuzione delle risorse. Inoltre, per quanto riguarda la dimensione istituzionale, essa ¢ implicata
anche in quanto responsabile dell’.$!%#'66%6'.#"delle istituzioni scolastiche e delle agenzie
educative, oltre che dell’organizzazione del territorio in tutte le sue implicazioni educative: offerta di
biblioteche, di spazi per lo sport, di musei, etc.

A questo proposito, ’importanza dell’integrazione del minore nell’ambiente sociale di riferimento ¢
sottolineata a piu riprese anche da Save the Children (2014). Infatti, in assenza di strumenti e mezzi
individuali o familiari, ¢ il territorio che funge da “ago della bilancia” nel determinare I’incremento
o il calo della poverta educativa di cui soffre il minore. Una buona biblioteca di quartiere, una ludoteca
in cui poter portare i figli al pomeriggio, strutture aperte anche per chi non pud permettersi aiuti a
pagamento, corsi sportivi con prezzi calmierati, non dipingono solo un’ideale comunita virtuosa di
sostegno reciproco, ma forniscono veri e propri accessi a possibilita 3.#3%"&di educazione, confronto
e cura a chi non riesce a garantirseli (o garantirli ai propri figli) autonomamente.

Di fatto, per osservare questo tipo di poverta, ¢ necessaria una moltiplicazione dei focus d’attenzione
che ha come esito la pluralita delle dimensioni considerate come fattori che collaborano a
determinarla sui piani economico, sociale e familiare. Questi a loro volta sono da considerarsi a livello
locale considerandolo nelle sue relazioni con fenomeni di ordine sovra-locale, siano regionali,
nazionali o europei. A questo proposito e come si vedra poi, sono varie le ricerche che, alla luce della
natura 156Mdel fenomeno, includono nell’analisi della poverta educativa gli indicatori tratti
dall’indagine ISTAT N50&'-3.+.* -500"* 1%,'10"'8* C-+"&&"™* O"00%* ('&%* Ppukiibo#faché
strettamente intrecciati a varie forme di poverta e deprivazioni che confluiscono nella poverta
educativa. Le dimensioni d’indagine, aggiornate alla Legge di Bilancio 2018 e alle esigenze li
espresse (Pratesi, 2022, 380), sono quattro e contano in totale 14 indicatori, sistematizzati in tabella

sotto, ad esemplificazione della complessita del fenomeno:

PARTECIPAZIONE | RESILIENZA STANDARD DI VITA | AMICI E COMPETENZE

Partecipazione Rete a cui | Pratica sportiva Rete amicale

politica affidarsi
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Utilizzo di internet Attivita culturali | Degrado intorno a noi Competenze

Volontariato Lettura di libri Spazi verdi

Fiducia

Interazione con la
Pubblica
Amministrazione

>4 00P8*@',"#- #*"* (%$ %4 0*DLON50& -3 +.*-500"*19%, 10"8*C-+"&&*O"00%*( &%*P5.8'0'%#%b¢

L’osservazione delle dimensioni della vita quotidiana considerate dall’ ISTAT per misurare la poverta
educativa permette di sottolineare questo aspetto, che vede la poverta educativa legata tanto alla
presenza di risorse utili, nel territorio, al suo contrasto, quanto alla loro .$!%#'66%6'.#"che ne
definisce 1’accessibilita e I’impiego da parte dei giovani. Questo secondo aspetto rimanda,

chiaramente al ruolo delle istituzioni e alla loro relazione con i1 bisogni espressi dalla societa.

78R8 9:;<=>?*<@ABC>D;CE*C99=:BBD*CII:*L>A@D:*@<I*S<F:N<F:8 * *

La poverta educativa, come fenomeno, non riguarda piu solo il livello di alfabetizzazione da ormai
vari decenni; come dimostrano infatti una serie di ricerche e analisi condotte sulle societa “a diffusa
scolarizzazione” (Blossfeld, Shavit, 1992; Goldthorpe, 1996; Illeris, 2005; Reder, Bynner, 2011;
Agasisti et al., 2021; cit. in Giancola, Salmieri, 2023, 11) I’alfabetizzazione non esclude un’altra serie
di problematiche legate all’educazione, quali I’obsolescenza delle competenze apprese rispetto a
quelle richieste dal mercato del lavoro, la dispersione scolastica e la persistenza di disuguaglianze
sempre legate ai percorsi scolastici (e, di conseguenza, lavorativi), legati alle origini socioeconomiche
familiari. Queste ricerche hanno infatti dimostrato come la poverta educativa sia un fenomeno ben
piu esteso del mero apprendimento di “competenze di base” o minime (Cfr. De Landsheere, De
Landsheere, 1977; Hatch, Gardner, 1986), la cui definizione ¢ peraltro al centro di un esteso dibattito
da ormai circa quarant’anni. Il dibattito, che non verra qui riportato in forma estesa, si concentra
attorno a paradigmi e approcci differenti, di cui si distinguono qui i principali, sulla scorta dell’analisi
di Giancola e Salmieri, tra le piu recenti nel campo (cfr. Giancola, Salmieri, 2023, 11-13).

Va detto innanzitutto, che il termine “competenza” ¢ stato impiegato, in questo senso, ‘#*+$',"- dallo
psicologo Robert White nel 1959, che le impiega per indicare “le capacita, le conoscenze e le abilita
che la persona normalmente acquisisce nell’affrontare 1’integrazione sociale nei ruoli che la
attendono8 (Giancola, Salmieri, 2023, 19). Ad alimentare ¢ diffondere le riflessioni sul concetto di
“competenze” hanno poi partecipato, negli anni, le scienze cognitive post Piaget (1942), il

comportamentismo e la psicologia del lavoro, per poi entrare a far parte dell’universo della sociologia
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dell’educazione e, parallelamente, in quello del ,%#%!","#& e degli studi organizzativi (Giancola,
Salmieri, 2023, 19).

L’impiego del termine ¢ tuttavia controverso: dagli anni 90 difatti, su spinta del capitalismo
dell’informazione, la definizione di competenze si fa piu richiesta per via della neonata necessita di
chiarire analiticamente le competenze richieste dai diversi ruoli lavorativi e, di conseguenza, dai
diversi 35$$'350Mi fronte alla quantita massiccia di diverse proposte e analisi relativamente alle
3.,+"&"#6" nelle diverse discipline e studi che afferiscono all’educazione, la reazione di parte di quel
mondo ¢, viceversa, distogliere la propria attenzione dalle “competenze”: la necessita di definirle ¢
avvertita come una mera richiesta del mercato del lavoro, e la loro applicazione a livello di obiettivi
¢ materie di insegnamento ¢ invece percepita come una mossa rischiosa. Si trova %*0%&'{#a terza
proposta a livello di pista di ricerca ¢ 1$%,"/.$2 interpretativo: quella che identifica 1’utilita del
concetto di competenze non nell’orientamento della formazione scolastica alle richieste del mondo
di lavoro, ma all’intero set di competenze richieste a livello di (‘&%* %O50&Yairezione delle
“capabilities” (Perrenoud, 1993; Tuijnman, Bostrom, 2002; Nussbaum, 2006; Hart, 2014) inoltre,
permette di assumere una postura anche rispetto alla definizione stessa di “competenza”. 11 dibattito

infatti polarizza due posizioni:

1.! La prospettiva che sottolinea 1’accesso a titoli certificati e formali (Battilocchi, 2020). Questa
prospettiva inquadra principalmente il singolo individuo e ha un forte accento economicistico;
qui le “competenze” sono inquadrate in modi associati a fini lavorativi, sono un qualcosa di
codificabile e misurabile.

2.!' La prospettiva che vede le “competenze” associate alla vita intera, dove le competenze
risultano meno definibili, standardizzabili, piut dinamiche e associate a un +.&"#6'%0"
esprimibile, piu che a una +"$1.$,%#3!" La prospettiva pone ’accento sul contesto ¢ sul
potenziale che offre al (o di cui priva il) singolo, a livello di 3%+%4'0'&¢-aspirazioni
diversificate, potenziale amplificato tramite 1’ampliamento delle risorse della comunita

(Zoletto, 2020).

Le disuguaglianze educative sono un fenomeno reale che possiamo osservare mediante gli
effetti che produce e, al contempo, attraverso una (o piu) costruzioni teoriche e tecniche che
servono per leggere tali effetti e tentare di rintracciarne le cause, i cambiamenti nel tempo e
nello spazio: ¢ I’occhio dello studioso che, scegliendo un determinato tipo di approccio teorico
e una specifica strumentazione empirica, rende osservabili le disuguaglianze e i meccanismi

che le innescano e le riproducono8(Giancola, Salmieri, 2023, 85).*
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I due poli del dibattito visti sopra gia illustrano, in parte, le varie posizioni che si possono assumere

nello studio del fenomeno, le quali variano a seconda O"00J.33T'.*O"00.*-&5Qcame esplicita la

citazione. Volendoli distinguere, si possono individuare diversi approcci e relative aree indagate

all’interno della poverta educativa, come si illustra nella tabella seguente (tabella 2).

Competenze come

“titoli”

Competenze come “potenziale da realizzare”

Economicista

Contesto

B%+%4'0'&"'-

Valutazione degli .5&+58&
della formazione
scolastica. Si indaga il
nesso 3., +"&"#6"* @
0%(.$.8
¥ Competenze:
entita misurabili

e quantificabili.

Enfatizza il contesto "O53%&'
"U&$%8.0%-&'3.

La soluzione ¢ cercata in forme
di responsabilizzazione diffusa,
tra cittadini e enti territoriali
oltre che con le scuole. Si
promuove il della
3.,5#'&)* e della comunita
"O53%#&"8

ruolo

¥ Competenze: potenziale
da valorizzare /

realizzare

Non imputa I’intero peso educativo alle
istituzioni scolastiche. L’approccio, per
questo motivo, enfatizza anch’esso il

contesto educativo extrascolastico.

¥ Competenze: entitd misurabili,
¥ Competenze: -.1&*-2'0@- 2#./*
QT./* non previsti nei 35$$'350

scolastici.

>064"00%B*C++$.33%%600.*-&50' *O"0*1"#.,"#.*+.("$&)*" O53%& (%8

Accanto agli approcci per lo studio del fenomeno, si trovano quelli impiegati nell’analisi della

riproducibilita e della trasmissibilita della poverta educativa, illustrati in tabella 3.

Riproduzione e trasmissibilita

Culturale

Essenzialista

Strutturalista

Culturale:

trasmissione,
livello familiare, di valori e

pratiche di vita che riflettono lo

a | Essenzialista:* "--"#6'%0'66%

tratti acquisiti o ereditati da

famiglia e contesto di crescita,

Fattori strutturali: I’approccio
contestualizza questo fenomeno nel

tardo capitalismo, con particolare

status  socioeconomico  di | quali possono essere I’etica del | riferimento all’economia politica
partenza. Questa | lavoro o le motivazioni al | che ha inaugurato, e ai fenomeni
interpretazione  manca  di | successo. Questa | socio-economici da essa
sottolineare il peso delle | interpretazione accentua | conseguiti, tra cui un’impostazione
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strutture e della dimensione
materiale (Lewis, 1969; Dean,
Taylor — Gooby, 1992; Pierson,
1993.;
2023, 35)

Giancola, Salmieri,

fortemente 1’ereditarieta di
capacita 3.'#'&'(", ma non i
meccanismi e 1 tratti “non
cognitivi”’ che vengono, nella
reiterati o
modificati. (Saunders, 1996,
1997; Heckman, Rubinstein,
2001. Cfr.. Giancola, Salmieri,

2023, 35).

pratica, attuati,

economica, politica e sociale che
favorisce la trasmissione e
riproduzione di diseguaglianze “di
classe”. L’approccio sottolinea
inoltre I’importanza dell’%#%0'-"*O
3.#&"-&, indicatrice del livello di
risorse presenti, e I’importanza

della (%$'%4'0"*'-&'&56'".#900"
particolare dei sistemi di

protezione sociale. (Myrdal, 1963;

Gans, 1995; Papanastasiou,

Papatheodorou, 2019).

>064"008B*C++$.33"*#"00.*-&50".*0"00%*$'+$.056". #"*0"00%*+.("$&Y)*"O53%&' (%8

Come si evince da quanto sopra, definire il livello di poverta educativa misurando solo le condizioni
“individuali” del soggetto considerato sarebbe un errore concettuale perché la poverta educativa ¢
una condizione relazionale nella realta: le possibilita e le deprivazioni possono essere “riferite” al
soggetto, solo in quanto lui in primis fa parte del contesto in cui nascono tali possibilita e deprivazioni.
Il motivo ¢, come si diceva a inizio capitolo, la multidimensionalita: non solo del concetto (Sen,
2014), che infatti richiama a sé fattori economici, sociali e individuali di ostacolo alle +.--'4'0'&) di
accedere a esperienze educative multiple (Nuzzaci, 2011; Nuzzaci et al., 2020), ma del 1"#.,"#. in
sé. Questa multidimensionalita si ritrova a livello delle analisi quantitative, condotte con un gran
numero di indicatori tra loro diversi, atti a misurare, dove possibile, le molte variabili in grado sia di

determinare la poverta educativa sia di illustrarne la presenza.

78W8 DI*aCF:=CNC*FCGD:FCI<EY:;<=>?X*F:F*L:I:*<@ABC>D;C8 *

Si illustra ora il panorama della poverta educativa in Italia. In primo luogo, e brevemente sara
illustrata la poverta educativa dal punto di vista degli obiettivi e degli standard di formazione
scolastica, impiegando per questo i dati elaborati dalle fonti principali (ISTAT, INVALSI,
EUROSTAT, IPE), che li rapportano con la media europea. Dopodiché, si illustrano alcuni dati sulle
dotazioni infrastrutturali delle scuole in Italia, rilevanti per quanto riguarda la dotazione di risorse
infrastrutturali e territoriali a contrasto di poverta educative. Infine, si illustrano alcuni dati sulle
condizioni di vita quotidiana dei minori in Italia, poiché contengono indicatori utili all’identificazione

anche della poverta educativa.
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Per quanto riguarda la poverta educativa dal punto di vista degli obiettivi e degli standard di
formazione scolastica, si riportano a titolo illustrativo alcuni dati elaborati da INVALSI sul database
OCSE Pisa — 2018, che riflettono la media di apprendimento registrato rispetto agli standard e agli

esiti degli altri paesi membri (e non). Una delle principali indagini in questo senso ¢ 1’indagine 9DLC
93.1$%,*1.$*DH&"$#% &' #%0*L&5O"#&*C; 1eali#ta nel 2000 per la prima volta, da li condotta

ogni 3 anni, e volta alla misurazione del livello delle competenze base alla soglia dei 15 anni. In
questo caso le competenze base sono ,%&TX*-3"#38"$"%0O'#!negli anni sono state poi aggiunte altre
“competenze” come il +$.40",*-.0("#! . Vi sono poi indicatori piu specifici come il >SDNLL- >$"#O-*

#* DH#&"$H%E&'  #%0* N%&T",%&'3-* %#O* L3"#31*ABSIOM 9$.!1$"--* '#* DH&"$#% &' #%0* ="%O'#!*
I'&"$%3M* L&5OM altri dati su larga scala provenienti dall’OCSE (Organizzazione per la
Cooperazione e Sviluppo Economico) sono i PIAAC — 93.!$%,,"*1.$*&T"*D#&"$#% &' #%0*C--"--"#&*
1*CO50&*B.,+"&"#3"ehe, come si intuisce dal nome, riguardano le competenze di base degli adulti,
anch’esse, come visto, colpite da fenomeni di poverta culturale e educativa. Le competenze degli
adulti, nell’eta tra i 16 e i 65, sono state rilevate ogni 10 anni a partire dal 2011, con dati raccolti da

allora al 2018 e relativi a lettura, calcolo, +$.40",*-.0('#! e successivamente moduli extra come le
competenze digitali, 0 O"'&%0*0'&"$%3M

Per quanto riguarda 1’Italia, in riferimento ai dati delle analisi di OCSE, la media nazionale risulta al

di sotto della media OCSE (fissata a 487 punti); 1’Italia arriva a soli 476 punti. All’interno del paese

poi, si notano divari territoriali molto ampi: 501 punti del Nord Est, sopra la media OCSE contro 439

punti del Sud Isole, ben al di sotto.

Media
Centro 484

Nord est 501

Nord ovest 498

Sud 453
Sud isole 439
Italia 476

Media OCSE 487

200 250 300 350 400 450 I 500 550 600 650 700
476

S'15$%78* <0%4.$%6".#"* DF;CILD* -5* 0%&%4%-"* :BL<* 9DLC* HY7Z8* 95#&"II'* "O™ '#* 0"&&5$%
,%3%.%%$"%6.1$%1'3%8
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Anche fra le diverse tipologie di scuola, le differenze sono molto ampie. Gli studenti dei Licei
ottengono punteggi molto elevati, vicini ai paesi europei con risultati migliori in PISA. Gli studenti
di Istituti professionali e di Formazione professionale hanno invece piu in difficolta a svolgere

correttamente le prove PISA.

Media

Centri di Formazione professionale 404 -
Istituti professionali 395 -

Istituti tecnici 458
Licei 521
Italia 476

Media OCSE 487

200 250 300 350 400 450 |500 550 600 650 700
476

S'15$%#B*<0%4.$%6".#"*DF;CILD*-5*0%&%4%-"*:BL<*9DLC*HY7Z*D*$'-50&%& *#*0" &&5$%*+"$*&'

A livello medio OCSE, circa il 77% degli studenti raggiunge almeno il livello 2 (low performer),
considerato il livello minimo di competenza in lettura. Coloro che faticano, spesso hanno difficolta —
riportate nell’analisi — legate al confronto con materiale non familiare o di una certa complessita. Se
ci concentriamo sui livelli piu elevati della scala, i cosiddetti “top performer (5 e 6)”, il 5% degli
studenti italiani li raggiunge, contro una media internazionale percentuale di circa il 9%. L’abbandono
e la frequenza scolastica sono evidenziati dai dati Eurostat aggiornati al 2022, dove si nota che la
percentuale di giovani che abbandonano precocemente gli studi trai 18 e 1 24 anni d’eta ¢ del 11,5%,
laddove il benchmark europeo per il 2030 ¢ fissato al 9% dal nuovo Quadro strategico per la
cooperazione europea nel settore dell’istruzione e della formazione. Nel 2020, il tasso di
partecipazione al sistema di istruzione e formazione dei giovani nella fascia di eta tra i 20 ed i 24 anni
¢ al 37,4%, che significa che quasi 6 su 10 non studiano dopo i 20 anni; non ¢ detto tuttavia che
entrino nel mercato del lavoro. La quota di NEET nel 2022, sulla popolazione tra i 15 e i 29 anni ¢
stimata al 19,0%. Nel 2021, in Italia, per quanto riguarda i livelli di istruzione della popolazione, la
percentuale di adulti poco istruiti ¢ del 37,3%, valore decisamente superiore a quello medio dell’Ue
(20,7%) e la percentuale di giovani che hanno abbandonato precocemente gli studi ¢ del 12,7%,
superiore a quella media dell’Ue27 (9,7%). Su entrambi gli indicatori, I’Italia si trova al terzultimo
posto nella graduatoria dei Paesi Ue. Per quanto riguarda le composizioni socioeconomiche e il loro
impatto su educazione, apprendimento e scelta delle scuole, si sottolinea che in Italia le scuole

tendono ad essere frequentate da studenti con lo stesso background socioeconomico e culturale,
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generando un effetto di segregazione. La varianza dei risultati fra scuole in Italia ¢ il 43% della
varianza totale, contro il 29% della media. Anche le differenze socioeconomiche a livello di risultati
non sono ben attutite: gli studenti con alto livello di rendimento che si aspettano di conseguire un
titolo di studio superiore al diploma sono: 9 su 10 studenti socio-economicamente avvantaggiati con
alto rendimento, 6 su 10 studenti socio-economicamente svantaggiati con alto rendimento. Inoltre,
ben 4 studenti maschi su 10 provenienti da un contesto svantaggiato non raggiungono il livello
minimo di competenza in lettura, e solo 1 su 10 degli studenti socio-economicamente svantaggiati
ottiene punteggi elevati, cosi come solo 1 su 10 tra quelli con back-ground migratorio .

Le cose non sono molto migliori per gli adulti. Gia nel 2013 infatti, stando ai dati PTAAC — 2013,
I’Italia occupa I’ultima posizione tra i paesi europei nelle competenze di lettura e comprensione: quasi
i1 70% degli adulti italiani ¢ fermo all’ultimo e al penultimo livello delle capacita, rispetto a una media

del 44% relativa agli altri paesi europei. L’Italia si attesta come paese peggiore anche in matematica:

[...] 1l punteggio medio degli italiani € 247 — il piu basso in assoluto assieme a quello spagnolo
(246) — mentre il punteggio medio piu elevato, quello dei giapponesi, ¢ di 288 punti. Quasi tre
italiani su quattro (70,5%) non superano il secondo livello di competenze matematiche sui

cinque previsti. (Giancola, Salmieri, 2023,43).

Anche il numero di laureati adulti conferma la posizione dell’Italia come “fanalino di coda” in
Europa: nel 2021, appena il 17,9% della popolazione trai 16 e i 64 anni ¢ laureata, contro una media
europea del 30 %. Con le parole degli autori che riportano queste analisi, anche sull’importanza dei

dati sul livello medio degli adulti:

[...] € preoccupante il fatto che rispetto agli altri paesi I’Italia ¢ il fanalino di coda anche per la
quota di chi non ha raggiunto il diploma di scuola secondaria superiore. Si tratta di circa il 72%
degli italiani tra i 65 ¢ 75 anni e del 27,6% degli italiani tra i 35 e i 44 anni. Nessun altro paese
ha quote cosi elevate di adulti al di sotto del livello di istruzione secondaria superiore

(Giancola, Salmieri, 2023, 47).

78[8 9:;<=>?7*<@ABC>D;CE*@<9=D;CGD:FD*NC><=DCIDX*DFS=CL>=A>>A=CID*<*
L:BDCID8 *

Per quanto riguarda la sola Italia, nel 2014 ¢ introdotto per la prima volta I'IPE — Indice Poverta

Educativa, che monitora il fenomeno a livello regionale e si serve di vari indicatori, che non sono

relativi alle competenze bensi ai -"$('6*"O53%4& fresenti, sia quella parte dell’Istituzione scolastica

sia quelli “esterni”. L’indice IPE dunque definisce la poverta educativa con un approccio assimilabile

a quello delle 3%+%4'0'&deve la varieta degli indici tenta di inquadrare la pluralita di cause e aspetti
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piu aspetti connessi con la poverta educativa. Impiegato in larga parte da L%("*&T"*BT'0Q$¢aesto

IPE risulta coerente con come ’ente definisce la poverta educativa :

la privazione da parte dei bambini e degli adolescenti della possibilita di apprendere,

sperimentare, sviluppare e far fiorire liberamente capacita, talenti e aspirazioni.{2015)

L’elenco di variabili monitorate dall’Indice di Poverta Educativa ¢ infatti volto a quella pluralita di

cause, e individua:

bambini tra 0 e 2 anni senza accesso ai servizi pubblici educativi per la prima infanzia;
classi della scuola primaria senza tempo pieno;

classi della scuola secondaria di primo grado senza tempo pieno;

alunni che non usufruiscono del servizio mensa;

minori tra 6 e 17 anni che non sono andati a teatro;

minori tra 6 e 17 anni che non hanno visitato musei o mostre;

minori tra 6 € 17 anni che non sono andati a concerti;

minori tra 6 ¢ 17 anni che non hanno visitato monumenti o siti archeologici;
minori tra 6 e 17 anni che non praticano sport in modo continuativo;

minori tra 6 e 17 anni che non hanno letto libri;

minori tra 6 € 17 anni che non utilizzano Internet;

dispersione scolastica.

Nel caso di questo rapporto, il valore attribuito alle singole regioni risulta dalla comparazione tra il

livello della singola regione e la media aritmetica dei punteggi in ciascuno degli indicatori selezionati,

standardizzati rispetto al valore di riferimento dell’Italia, ovvero 100, come si vede sotto (fig. 3).
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L'INDICE DI POVERTA EDUCATIVA: CLASSIFICA DELLE REGIONI

Campania

Sicilia
Calabria
Puglia

Molise

Umbria 97,7 10
Veneto 95,6 1
Lazio 94,9 12
Toscana 94,9 13
Liguria 944 14

S'15$%RB*DI<*HYQ %0("*&T"*BT'00%"#

Dal 2018 ad oggi, la situazione non migliora: nel 2021, in Italia, la poverta assoluta si attesta ai
%--""*-&.$'3" raggiunti gia nel 2020, appena all’inizio del periodo pandemico (il 7,5%, dato
nettamente superiore al 2016 — 6,3%). La poverta relativa sale all’11,1% rispetto al 10,1% del 2020,
e vede 2,9 min di famiglie sottosoglia: nel mezzogiorno le famiglie in poverta assoluta si attestano al
10%, 1 su 10. Le condizioni peggiorano ulteriormente per le famiglie in cui sono presenti minori:
sono quasi 762mila quelle in poverta assoluta, con un’incidenza del 12,1%, stabile rispetto al 2020.
In forte crisi anche i minori considerati al di 1a del nucleo familiare: la percentuale di poverta assoluta
per la fascia d’eta 4-6 anni passa dal 12,8% (2020) al 15,4% (2021). La crisi ovviamente, come
spiegato, si riflette su fenomeni quali la poverta educativa. Nel nostro paese, la percentuale di minori
a rischio poverta ed esclusione sociale ¢ una delle piu alte europee: 2°725'000 (2021), piu di un
minore su quattro.

Per quanto riguarda I’investimento economico — politico, va detto che nel 2021 I’Italia registra un

investimento medio minore a quello di tutti 1 paesi dell’Unione Europea, ad eccezione della spesa di
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Irlanda e Romania, le uniche ancora piu ridotte. Mediamente infatti 1’incidenza sul Pil della spesa

pubblica in istruzione ¢ del 4,9% ; in Italia si attesta al 4,1%.

Cipro
Malta
Francia
Polonia
Lituania
Ue
Bulgaria
Grecia
ITALIA
Romania
Irlanda

2 29
N O
o 2
% @

Danimarca
Estonia
Finlandia
Slovenia
Lettonia
Croazia
Paesi Bassi
Ungheria
Austria
Lussemburgo
Portogallo
Spagna
Germania
Slovacchia

Repubblica Ceca
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Dipendendo, questa poverta, direttamente dal contesto, ¢ bene sottolineare la carenza dei servizi a
sostegno delle famiglie, che le rende responsabili e al tempo stesso incapaci di affrontare tutto il
“lavoro” di cura del minore: assenza infrastrutturale di sostegni adeguati, fatica di conciliare vita-
lavoro, assenza di sostegni economici. A titolo esemplificativo si sottolinea che quasi la meta degli
studenti, con punte di 80% in alcune regioni, derivano da famiglie che non possono permettersi il

tempo pieno e il servizio mensa, spese calmierate in ben pochi istituti scolastici (Cerbara, Caruso

2020).

Aule diinformatica I 3
Spazi collettivi N 56
RUICRCTe Ny [V

Palestra NN 35
Mensa NN -1
Auditorium [N 17
Piscina | 1
0 10 20 30 40 50 60 70

Fonte: Elaborazioni OCPI su dati Ministero dell'Istruzione, dell'Universita e della Ricerca (MIUR).
S'I5$UHE*@.8%66" #FH1$%-8$58855"-3.0%-FEFBHHYHY

Nel confronto interregionale, esiste un divario piu marcato per mense e palestre. In particolare, le
scuole del Mezzogiorno (Sud e Isole) sono le piu penalizzate, con una media di scuole che presentano
mense al 19% e palestre al 29. Al contrario, in quelle del Nord e del Centro i valori sono simili e al
di sopra della media nazionale (mense: 38%; palestre: 39%). Cio significa comunque che anche nelle

regioni piu fornite, questi servizi sono assenti quasi in 6 scuole su 10.
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Fonte: Elaborazioni OCPI su dati Ministero dell'lstruzione, dell'Universita e della Ricerca (MIUR).
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Anche la “agibilita” delle scuole, dato importante per quanto riguarda rischi e sicurezza
dell’infrastruttura, collegati a loro volta alla possibilita di attivita extrascolastiche svolgibili in sede,
¢ ancora un fattore su cui occorre lavorare. Nel Mezzogiorno ad avere la percentuale di scuole con
certificato di agibilita sono solo il 32%, quasi 2/3 sono dunque non agibili, e quasi 6/10 non hanno
omologato I’impianto termico (solo il contro il 38%). Il picco piu basso di agibilita e sicurezza si
registra pero in Lazio, con solo il 15 % delle scuole con certificato di agibilita. Il discorso rimane
uguale per ’accessibilita in relazione alle disabilita: praticamente una su due non ¢ accessibile, dato
che solo il 47 per cento degli edifici scolastici italiani offre un servizio di trasporto dedicato. Usi
deboli o del tutto assenti delle infrastrutture scolastiche sono infatti diffusi (Renzoni 2019), insieme

alla carenza di materiali e di condizioni di sicurezza.

Le condizioni di vita medie, delle famiglie e dei minori in Italia, non migliorano di molto
osservando il panorama extrascolastico. Per quanto riguarda lo studio sulle deprivazioni subite dai
minori, nonché dai loro familiari, si impiega in questa sede il riferimento ai dati (ISTAT ¢ la prima
fonte, ma 1 dati sono poi diffusi anche da EUROSTAT) emersi dal progetto <5*QFL'03(L&%&'-&'3-* . #*
D#3.,"*%#O*I'(#!*B.#0'&".#), una delle principali fonti di dati periodici e europei sulla situazione
sia economica che sociale, nei paesi membri. Si € deciso di impiegare questa fonte specifica in quanto
impiega un approccio multidimensionale al problema poverta e deprivazioni; inoltre, nel 2021,
I’Ttalia, che partecipa all’analisi annualmente dal 2004 con un’indagine specifica sulle famiglie
“Reddito e condizioni di vita delle famiglie”, ha introdotto, a fianco di quest’ultima, un modulo ad

hoc sulle condizioni di vita dei minori, modulo a cadenza triennale. A fianco a questi accenti, utili
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alla presente indagine, si dimostrano subito altrettanto utili anche i risultati che derivano dalla

multidimensionalita dell’approccio impiegato. In questo studio infatti, le condizioni di deprivazione

indagate non sono solo materiali, ma anche sociali. Il glossario del “Focus. Le condizioni di vita dei

minori” (ISTAT, 2023, 12) definisce le deprivazioni indagate come O"+$'(%6".#"*,%&"$'%0"*"*-.3'%0"*

-+"3'1'3%*O™"*,"#.$(Istat, 2023, 12). I minori qui sono i minori di 15 anni di eta; la lista di variabili

che individuano le deprivazioni materiali e sociali conta 17 variabili, di cui 12 relative al minore e 5

relative la famiglia. I minori considerati in uno stato di deprivazione sono coloro che registrano

almeno 3 segnali sulla lista dei 17. Le variabili utilizzate sono:

Tipo di deprivazione

Segnali individuali

Segnali familiari

Deprivazione
Materiale — connessa
all’emergere di
poverta educativa

1) non poter sostituire gli abiti consumati
con capi di abbigliamento nuovi;
2) non potersi permettere due paia di

scarpe in buone condizioni per tutti i

giorni;

Deprivazione
materiale — sanitaria

3) non potersi permettere frutta fresca e
verdura una volta al giorno ;

4) non potersi permettere carne o pesce, o
un equivalente vegetariano, almeno una
volta al giorno;

Deprivazione
materiale — sociale
connessa
all’emergere di
poverta educativa

5) non potersi permettere 0'4$™
"U&$%-3.0%-&d3tti all’eta;

6) non potersi permettere I'.3T' da usare
all’aria aperta (come bicicletta, pattini,
ecc.);

7) non potersi permettere !".3T"™ da usare
in casa (come costruzioni, giochi
elettronici, giochi da tavolo, ecc.);

8) non potersi permettere regolarmente
%&&'('&)*O"™*-(%!.*1548a %t+%!%,"#&.
(come andare in piscina, frequentare corsi
extrascolastici, partecipare ad
organizzazioni giovanili, ecc.);

9) non potersi permettere di 1"-&"!'%$"*'0
3.,+0"%##., I’onomastico, gli eventi
religiosi, ecc.;

10) non potersi permettere O"™*'#('&%$"*%
(.0&"*10*%,'3"*+"$*!".3%%F per fare
merenda/spuntino/pranzo/cena;

11) non potersi permettere di +%$&"3'+%0§
%*I'&"*-3.0%-&'3T"*"*%O*"("#&*%*
+9%!%,"#&.*.$!%#'66%& *0%00%*-35.(
12) non potersi permettere di trascorrere
almeno una settimana di vacanza all’anno

lontano da casa.

13) non potersi permettere

un’automobile;
14) non potersi permettere una

connessione internet

utilizzabile a casa;

15) non poter sostituire mobili
danneggiati o fuori uso con
altri in buono stato;

16) essere in arretrato nel
pagamento di bollette, affitto,
mutuo o altro tipo di prestito;
17) non poter riscaldare

adeguatamente I’abitazione.

I"#$%96"@&)*+,-(&. $&+*/0121*/1&01&314"&0$1&51/*61(&7"4$8*6122"28*/$&3"61"#1%1(
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Nella tabella 4 si ¢ voluto riportare, in forma schematica, le variabili impiegate nella ricerca e la loro
lettura come segnali individuali o familiari; in aggiunta, si ¢ voluto sottolineare come moltissime delle
variabili in categorie di deprivazioni materiali e sociali incidono, anche se indirettamente, sulla
poverta educativa, esplicitandolo con la colonna di sinistra. La possibilita di vestirsi adeguatamente,
cosi come quella di invitare gli amici in una abitazione consona, o di poter festeggiare il proprio
compleanno, ¢ collegata alla possibilita di inserimento sociale del minore a scuola, o viceversa di una
sua precoce emarginazione. Allo stesso modo, la deprivazione di libri di lettura, di giochi sia per la
casa che per I’aria aperta, incidono sullo sviluppo delle attivita del tempo libero, collegate a una piena
realizzazione del potenziale del minore. Ugualmente, la possibilita di svolgere attivita sportive o di
svago fuori casa; la possibilita di fare vacanze, e dunque esperienze; la possibilita di partecipare ad
attivita scolastiche a pagamento, etc. Queste deprivazioni, insieme a quelle del territorio, incidono
sulla poverta educativa tanto di intere famiglie quanto di interi quartieri. Ma quanti minori e quante
famiglie, in Italia, sono colpite da almeno una di queste deprivazioni? E quali sono le piu diffuse?

Va innanzitutto detto che I’Italia ha il triste primato: il tasso di deprivazione materiale e sociale dei
minori ¢ piu alto della media europea (media Ue27). Nel 2021 la quota di minori di 16 anni in

condizioni di deprivazione materiale e sociale ¢ pari al 13,5 % contro un 13% nell’Ue27.
!
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La situazione mostra una sostanziale stabilita fra il 2021 e il 2017 (rilevazione precedente, 13,3% nel
2017); meno “stabile” invece ¢ l’incidenza della deprivazione a livello territoriale. A livello
territoriale infatti, nel 2021, nonostante la media italiana fosse di 13,5%, I’incidenza di queste
deprivazioni variano di molto tra Nord, Centro e Sud. Nel Mezzogiorno italiano ad esempio nel 2021
la media di questa specifica porzione di nazione non si discostava solo di 0,5 dalla media Ue27 (13%)),

ma di ben 7 punti percentuali, con un valore di deprivazione materiale e sociale del 20.1%, in linea
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con il valore precedente (20,5 %, 2017). La media rimane inferiore a quella sia italiana che Ue27
anche al Centro Italia, anche se dal 2017 al 2021 si ha un significativo miglioramento: I’incidenza
infatti che nel 2017 era all’11,7%, nel 2021 scende al 5,7.

Al Nord viceversa, la media si mantiene al di sotto della media nazionale ma le condizioni di
deprivazione in questa porzione di territorio vedono un significativo peggioramento: 1’indicatore

aumenta dall’8,5 % del 2017 al 11,9 % del 2021.
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Per quanto riguarda gli item di deprivazione, e il totale dei bambini e minori in condizioni di
deprivazione materiale e sociale, si sottolinea che nel 2021 cosi come nel 2017 il 3° item di
deprivazione osservato con maggiore frequenza era uno tra i piu significativi in termini di indagine
sulla poverta educativa: si tratta infatti dell’item “attivita di svago fuori casa a pagamento” . Questo
tipo di deprivazione ha colpito infatti il 58,4% dei bambini deprivati e il 9,1% del totale: quasi un
bambino su 10 in Italia non ha la possibilita economica di svolgere attivita di svago fuori casa, il che
denota tanto la poverta della famiglia in termini economici, quanto la poverta dell’offerta di servizi
educativi e per ’infanzia a prezzi calmierati, che rendano effettivo il loro contrasto alla poverta
(materiale, sociale e educativa). Altrettanto significativo ¢ I’item “invitare amici per giocare”, il 5°
piu frequente tra i minori di famiglie straniere, 1’8° per i coetanei italiani (2,0%); anche in questo caso
la limitazione sociale, sia per i minori che per le famiglie, ¢ considerevole. Non avere uno spazio
dove giocare assieme € non poter invitare i compagni a casa propria puo infatti accompagnare forme
di autoesclusione sociale o di emarginazione, nonché incidere sulla autostima dei piu piccoli, laddove
il territorio non offra loro valide alternative, in termini di spazi per il gioco e per la socializzazione

(Istat, 2023, 9).
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Parlare di +.0'3"- sul contrasto alla poverta educativa in Italia conduce, piu che a parlare di istituzioni,
ariflettere, ancora, sui territori in cui le singole istituzioni scolastiche sorgono. Questo avvicinamento
delle scuole ai territori piu che alle istituzioni di governo coinvolte (come il Ministero dell’Istruzione
ad esempio) affonda i suoi motivi gid nel 1997, con I’introduzione della legge 285/1997 che inaugura
processi di O"3"#&$%,"#&anto della delibera sulle strategie a contrasto delle poverta educative
quanto della loro realizzazione. Con questa legge infatti, ¢ introdotta in Italia una metodologia di
contrasto della poverta educativa che colloca la fase di +$.!1$%,,%6".#" ¢ +3.!"&&%6" #i livello dei
-#1.0%3.,5#' (Raffo et al., 2009; Fiore, Torelli, 2022, 427). Successivamente, negli anni, il welfare
in relazione alle politiche di contrasto della poverta educativa ha avviato ulteriori processi di
decentramento che sottendono logiche di sussidiarieta e logiche inclusive, e corrono lungo la
relazione tra il Ministero dell’istruzione (in quanto 3..$30#%&.$3"#&$Y0 vari altri enti sino al
livello territoriale (Fiore, Torelli, 2022, 425-6). Lungo ’asse della dimensione verticale, I’iter di

decentralizzazione si struttura pitt 0 meno come segue:

Il Ministero dell’Istruzione (vertice);

Il Uffici Scolastici Regionali (USR): curano la relazione con il livello regionale e locale, ma
solo se enti di competenza statale; rappresentano piu che altro la relazione tra il ministero e le
scuole nel loro livello locale e nella loro realta quotidiana;

Il Regioni: le regioni godono di maggiore autonomia rispetto agli USR, relativamente alle

+.0'3"'- educative e scolastiche.

Questa triade definisce la dimensione verticale (Fiore, Torelli, 2022, 425-6) di +.&"$"istituzionale,
relativo all’aspetto delle policies, che discendono lungo 1’asse istituzionale dal vertice (Ministero
dell’Istruzione) alla base (singola istituzione scolastica), definendone cosi funzionamento, politiche
interne, standard e via dicendo. Per quanto riguarda le risorse economiche, anche se strettamente
legate alle policies va sottolineato che anch’esse contribuiscono alla decentralizzazione; il motivo ¢
che il Fondo per la poverta minorile ¢ ora appaltato — primo tra tutti — a un ente privato, la Fondazione
Con I Bambini, creando cosi le precondizioni per una delega, dalle istituzioni pubbliche a quelle
private, della “gestione dei processi di decentralizzazione” (Fiore, Torelli, 2022, 432).

In questo contesto, il governo mantiene un ruolo nella produzione di normative nonché nel fornire
linee guida per I’applicazione locale (cfr. Fiore, Torelli, 2022, 432); responsabili di questa diffusione
di linee guida per I’attuazione di policies varie sono gli USR . Da alcune analisi tuttavia, emerge come

questi uffici svolgano principalmente un ruolo di “$%++$"-"#&%#6%* +%edf¥dentrandosi piu che
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altro sulla pubblicazione di circolari e decreti provenienti dal ministero (Fiore, Torelli, 2022, 435), e
non fungano invece da “%&&.$"™* +$.+50-.$"* O"00"* '#'6'%&'("* "* O"* +$.1"&&"™* "* O™ .$1%#'66%6". #"* C
3.#("#*abc ” (Fiore, Torelli, 2022, 434). In questo modo, il “nodo” della decentralizzazione si
allenta, favorendo un senso di isolamento maggiore per le singole istituzioni scolastiche, che anziché
essere ‘“‘capacitate” da una maggiore decentralizzazione, risultano ancor di piu dipendere dalla
ricchezza (o dalla poverta) del contesto in cui sorgono.
A questo proposito, merita menzione la legge sull’autonomia scolastica introdotta nel 2000. Da
quell’anno infatti, le istituzioni scolastiche, pur continuando ad essere parte del sistema scolastico
nazionale, e dunque continuando ad esser vincolate a norme statali sul tema istruzione, sono dotate
di autonomia .$!%#'66%&)(Hidattica ¢ %,, #-&$%&'(¥Questa autonomia ¢ disciplinata da un
regolamento che ne definisce le modalita di attuazione in tutti e tre gli ambiti, dunque dal punto di
vista didattico, organizzativo e amministrativo, per il quale la scuola dispone anche di un apposito
ufficio, la segreteria. Il regolamento dell’autonomia scolastica regola anche la stesura del POF, il
piano dell’offerta formativa — educativa scolastica: da un lato, tutte le scuole condividono i medesimi
obiettivi del sistema nazionale di istruzione. Dall’altro lato tuttavia, egualmente tutte le scuole sono
libere, a mezzo del POF, di deliberare sugli indirizzi educativi generali, e di conseguenza sulle attivita
e ore extracurriculari: indirizzi musicali, sportivi, linguistici determineranno attivita e arricchimenti
educativi coerenti. L’aspetto didattico dunque ¢ anch’esso fortemente influenzato dall’ Autonomia
scolastica: in base al riferimento normativo 721 del 22 giugno 2006 e al Decreto Ministeriale 47 (13
Giugno 2006), le singole istituzioni scolastiche possono modificare sino al 20% del monte ore annuale
delle discipline insegnate. Questa liberta consente alle scuole sia di introdurre nuove discipline sia di
compensare le ore di alcune a scapito di altre. Questa liberta ha ovviamente ripercussioni sul piano
organizzativo € amministrativo, tant’¢ che anche queste due dimensioni sono parte dell’ Autonomia
scolastica. Gli istituti scolastici infatti, oltre a programmare e deliberare sul POF, devono organizzare
e amministrare concretamente le attivita, le relazioni con gli altri enti con cui co-progettano, i rapporti
con 1 genitori, anch’essi coinvolti nel POF, gli spazi scolastici impiegati, eccetera.
Il funzionamento di questo strumento, dal punto di vista dell’autonomia organizzativa e gestionale ¢
il seguente: il Consiglio di Istituto (rappresentanti dei docenti, dei genitori e Dirigente Scolastico)
raccoglie proposte e pareri, coinvolgendo quindi anche le famiglie. Dopodiché, decide su quello che
sara I’indirizzo generale del POF; sulla base di questo, il Collegio Docenti organizza le proposte e le
comunica alle famiglie a mezzo del POF.
Centrale per la presente indagine ¢ sottolineare i seguenti aspetti:

Il L’Autonomia scolastica esortata la partecipazione dei genitori alla progettazione e

realizzazione dell’ambito educativo-formativo, proprio a mezzo del POF. Si legge difatti:
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“I genitori partecipano al processo di attuazione e sviluppo dell’autonomia assumendo le
proprie responsabilita (art. 16).”

Secondo I’Atto di indirizzo (8 settembre 2009) per la riforma del primo ciclo, I’autonomia
incoraggia le scuole a impiegarla per integrare esperienze educative plurime, ad arricchimento
delle scuole, e organizzando cosi “fonti” diverse (progetti, bandi, accordi di collaborazione
etc.) per la realizzazione di tali attivita. L’autonomia infatti in virtu dell’Atto suddetto ¢
definita come “un articolato O'-+.-'&'(. di mezzi, di opportunita e di risorse per raggiungere
’obiettivo prioritario del successo scolastico delle giovani generazioni”.

L’autonomia implica e incoraggia I’ integrazione tra risorse e strutture differenti anche a livello
&"$$'&.$'%@ffinché la scuola arricchisca il piu possibile il POF. Ancora, si legge infatti
“L’autonomia organizzativa consente di dare al servizio scolastico flessibilita,
diversificazione, efficienza ed efficacia e di realizzare I’integrazione e il miglior utilizzo delle

risorse ¢ delle strutture”.

Le istituzioni scolastiche, anche per via di questa Autonomia, possono ricevere fondi sia statali che
comunali, provinciali, regionali e anche privati. L’autonomia partecipa dunque tanto a decentrare la
singola istituzione scolastica rispetto al Ministero dell’Istruzione, quanto a “centrarla” rispetto al
territorio; questo livello appare fondamentale nel determinare gli esiti del POF costruito
autonomamente dalle istituzioni centrali ma con il contributo di cittadini (genitori e insegnanti), enti
territoriali privati e pubblici. La loro presenza o meno infatti, che abbiamo visto non essere la
medesima sul territorio nazionale, gioca a favore o sfavore di alleanze educative che la scuola puo
costruire, cosi come auspicato dall’Autonomia scolastica, definita appunto opportunita di
integrazione di risorse e strutture a fini educativi. Anche per questi motivi, si introduce ora una
sezione specifica sulle comunita educanti, un fenomeno centrale nel contrasto alla poverta educativa

giocato a livello di alleanze territoriali tra attori istituzionali e non.

TRA LE RISPOSTE: LE “COMUNITA EDUCANTI”. CO-COSTRUIRE
RISPOSTE LOCALIL

78 8 ><==D>:=D:*<*B:NAFD>?E*dACI<*=A:l:*F<I*B:F>=CL>:*CIIC* 9:;<=>7*
<@ABC>D:C&

Anche per via della struttura di policies che realizza il contrasto alla poverta educativa, che, come
visto, incoraggia la relazione tra istituti scolastici e altri enti del territorio per ampliare la propria
offerta formativa, sempre piu spesso al fianco delle scuole operano enti del terzo settore, associazioni,

fondazioni private, parrocchie, palestre, biblioteche; ma anche cittadini, volontari, genitori e non.
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Sempre piu spesso, oltre al decentramento della !.("$#%#3" nella sua dimensione verticale, si assiste
infatti a un decentramento lungo 1’asse orizzontale, che ¢ quella che collega gli enti scolastici al
territorio, favorendone la rete. Quest’ultima dimensione dipende dalla capacita dell’ente scolastico di
fare rete sia con i soggetti del territorio che lo possono aiutare a organizzare e attuare attivita
extrascolastiche, sia di fare rete tra scuole, in modo da avviare una contaminazione di “buone
pratiche”. Dal punto di vista del contrasto alla poverta educativa, questo si osserva come tentativo di
ri-aggregare, in un territorio dato, le risorse frammentate e isolate di cui dispone, e tramite questa ri-
aggregazione cercare di fornire una risposta che “interagisca” con le sottodimensioni del concetto. La
pluralita di enti e istituzioni che compongono il sistema socioeducativo odierno infatti aumenta a sua
volta il rischio di frammentazione e disgregazione delle azioni congiunte e volte allo stesso tipo di
finalita. Il punto cruciale qui sta nella difficolta di tradurre linguaggi e strumenti operativi differenti,
ma applicabili al medesimo tema della poverta educativa: dagli enti di assistenza sociosanitaria, agli
elementi prettamente economici (bandi e fondi disponibili ad esempio) sino a quelli delle politiche
scolastiche o a quelli amministrativi, il panorama che le scuole, e 1 genitori, devono conoscere e
impiegare per agire un’azione concertata ¢ molto vasto.

Per tradurre tali esortazioni e policies, si puo affermare che le scuole sono incoraggiate a:

Il Aprirsi al territorio, in termini di scambi conoscitivi e di progettazione comune;

Il Avviare collaborazioni e scambi tra istituti scolastici per una contaminazione di buone
pratiche.

Il Organizzare il tutto coerentemente con le linee guida ministeriali e con i1 bandi tramite cui la
scuola e altri soggetti accedono alla possibilita di impiegare i fondi a disposizione per
contrastare la poverta educativa.

Il Realizzare cosi un PTOF che vada a contrastare 1’assenza di alternative, preposte sul territorio
da agenzie educative e non, di attivita, spazi e tempi formativi, tanto formali quanto informali,
e extracurricolari.

La letteratura, anche per questo motivo, enfatizza la necessita di sviluppare capacita di resilienza
&"$$'&.$'%BManzini, Thorpe 2018; Manzini, 2021) ad opera anche dei cittadini, sempre pit chiamati
a partecipare alle scelte pubbliche e a co-progettarne la realizzazione (Tomei, Galligani 2021). Le
proposte sottolineano la possibilita di mobilitare e promuovere soluzioni contemporaneamente
ambientali, economiche e sociali a partire “-",+0'3","#&"f da un diverso rapporto con le risorse
locali. Il fine di queste proposte ¢ dunque coerente con le +.0'3"- sull’Autonomia scolastica,
puntando appunto, entrambe le correnti, a un’azione di co-progettazione scuola-territorio condotta in
gran parte in autonomia dalle istituzioni centrali. I1 .%0di queste proposte ¢ far si che i cittadini siano

capaci di una “ricomposizione” delle risorse tale da rispondere a problemi eterogenei come quello
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qui trattato. D’altronde, che il “locale” sia il luogo dove ¢ piu probabile che le compartimentazioni
istituzionali siano superate, ¢ anch’essa cosa nota (Vitale, 2006; Donolo, 2002). Per questo sono
promosse le iniziative e le relazioni tra associazioni pubbliche locali, private for profit, no profit e
specialmente degli Enti di Terzo Settore (ora, dopo un lungo sviluppo storico, denominati come tali
e codificati legislativamente tramite il D. Lgs. 117/2017), la cui attivazione nei momenti di crisi ¢, in
Italia, storicamente nota (Bifulco 2010; 2018).

Partecipazione, concertazione e organizzazione in reti multi-stakeholder possono essere identificati
come pilastri di quegli approcci che contribuiscono ad accrescere la responsabilita d’azione a livello
locale (Bifulco 2010; 2018), necessaria a fronteggiare le sfide attuali. Tra queste ultime, vi ¢ anche
quella della poverta educativa, e anche questa sfida cerca la propria risposta nelle forme di resilienza
territoriale. Nel particolar caso della poverta educativa, la sfida ¢ accolta dalla forma (resiliente) di

ri-aggregazione delle risorse e delle reti territoriale che prende il nome di comunita educante.
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L"3.#0./"01%%$'le definisce come “tessuto di relazioni solidali e collaboranti, costituito e alimentato
da coloro che vivono e operano in un territorio, che ne hanno a cuore il destino e che riconoscono la

% dove si ritrovano sia I’aspetto di comunita legata al territorio

responsabilita dell’abitarlo insieme
sia I’identificazione di un gruppo di agenti sociali come comunita laddove vi siano un fine e/o una
responsabilita condivisi e riferiti a fenomeni locali. Savethechildren riprende il tema della

responsabilita condivisa, definendo la comunita educante come:

[...] la soluzione per cancellare con un colpo di spugna poverta educativa e dispersione
scolastica. Troppo spesso questi fenomeni vengono ridotti a due attori: alunni e insegnanti. La
vera rivoluzione ¢ considerare I’educazione una questione che coinvolge tutta la comunita. Una
comunita che diventa appunto “educante” e che si concretizza nella rete di soggetti che, in un
determinato territorio, decide di assumere una responsabilitd condivisa per la crescita dei

bambini, delle bambine e degli adolescenti.®

L’impresa sociale Conibambini rimette invece al centro la tematica della comunita senza riferirla
esplicitamente alla coesione sociale data dalla responsabilita condivisa, ma ponendo piuttosto

I’accento sull’esigenza educativa e sulla necessita di riportare 1’attenzione comune sulle nuove
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generazioni, sul contesto in cui crescono e su quanto hanno loro stesse da offrire per comprendere al
meglio come educarle in una mutata situazione sociale.”

Le comunita educanti promosse da alcuni dei maggiori soggetti (pubblici e privati) che si occupano
del problema si propongono dunque di rispondere a una esigenza di “ritorno comunitario” nei termini
non solo di coesione sociale, ma anche di risoluzione condivisa delle problematiche “comuni”, di
responsabilizzazione altrettanto condivise, sia per i problemi che per le soluzioni da attuare, e
ovviamente nei termini, centrali, di ampliamento dell’offerta di servizi e attivita educativi, che

accompagnino la scuola in una rete territoriale di “cura” e attenzione ai piu piccoli.

La complessa articolazione della pluralita di enti, istituzioni e organismi di cui si compone il
sistema socioeducativo nell’epoca contemporanea, sembra manifestare preoccupanti rischi di
frammentazione e disgregazione. Per cercare di rispondere alla crisi della comunita educante ¢
necessario, allora, agire su piu fronti, seppure il baricentro della questione si collochi a livello
locale, impegnando innanzitutto ogni singolo contesto specifico (periferia, centro, quartiere o

cittadina di provincia). (Zamengo, Valenzano, 2018, 356)

La “perdita” di tale riferimento educativo nella comunitd sembra essere legata agli effetti
dell’incremento dell’entropia sociale (Zamengo, Valenzano, ibidem) sia specificatamente riferita al
tessuto sociale locale sia in riferimento agli enti istituzionalizzati coinvolti nella dimensione
educativa. La pluralita di enti e istituzioni che compongono il sistema socioeducativo odierno infatti
aumenta a sua volta il rischio di frammentazione e disgregazione delle azioni congiunte e volte allo
stesso tipo di finalita (Zamengo, Valenzano, ibidem), dove questo, stando alle definizioni suddette di
comunita, va a sfavore del ricrearsi di una comunita educante. Il punto cruciale qui sta nella difficolta
di tradurre linguaggi e strumenti differenti, che derivano da contesti d’uso e di lavoro diversi: dagli
enti di assistenza sociosanitaria, agli elementi prettamente economici (bandi e fondi disponibili ad
esempio) sino a quelli delle politiche scolastiche o a quelli amministrativi, il panorama da conoscere

e da impiegare per agire un’azione concertata ¢ molto vasto.
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Parlando di aspetto comunitario, si deve fare un chiarimento, per cui non si intende con questo
riferirsi a un passato nostalgico e caratterizzato da rapporti “preferibili” rispetto a quelli odierni.

Si intende invece il riferimento alla comunita come ¢ intesa da Jean — Luc Nancy, per quanto

X TTYbOeeYRUAWUDb]dWS]g~cg]S]ATedWcaS|TA
R_ad"STRehQi0TR|Tk-WcaS]TmI3ER _ad"STRI3SE0I3EZI3B]STRUM<R ad"URI3ERI3Ed"cg]*"URIBE MN3EZWUW

35




riguarda il riferimento etimologico al dono, munus, da cui ¢ composto il termine comunita,
nella misura in cui questo va a designare un bene comune non gia dato ma da realizzarsi
insieme, da raggiungere in quanto obiettivo e interesse comune. In modo analogo ¢ considerato
il concetto di comunita dal filosofo Dewey, che pone in primo piano il riferimento alla

“consapevolezza di un fine comune”. (Zamengo, Valenzano, 2018, 349).

Il concetto di “comunita educante” non ¢ nuovo in letteratura, nonostante in questi anni abbia avuto
un’ampia risonanza nel dibattito pubblico, probabilmente proprio per via della necessita odierna di
trovare (o ri- trovare) soluzioni per I’“entropia” della situazione pedagogica (cfr. Zamengo &
Valenzano, 2018; Tramma, 2015). Il concetto infatti appare in Italia gia negli anni 60 — 70, legato al
dibattito relativo allo status della pedagogia sociale (Sarracino, Striano, 2001) e alla poverta educativa
degli anni 50, legata ad analfabetismo, lavoro minorile e svalutazione della formazione. Ne ¢
emblema il Rapporto Faure (1972), con cui si definisce il principio della “cité g53%&"(Zamengo,
Valenzano, 2018) in riferimento alla gia presente necessita che si instaurasse tra la scuola e gli enti
locali una collaborazione e corresponsabilizzazione relativamente all’operato educativo. Nel
documento si constata sia il protagonismo dell’istituzione scolastica sia 1’insufficienza del suo solo
operato nei confronti della “ubiquita dei processi educativi”, laddove si riconosce 1’educazione come
un processo permanente, sia in termini spaziali che temporali (Zamengo & Valenzano, 2018, 351).
Un’altra spinta che porta in quegli anni a parlare di comunita educante ¢ infatti quella relativa al
ripensamento degli spazi educativi, che gia faceva affiorare il tema di una scuola “aperta” al territorio
e, viceversa, di un territorio in grado di entrare in rapporti sinergici con tale apertura. Compariva
inoltre I’idea di una citta “consapevole” del proprio ruolo educativo a livello di realta locale in cui
sono inserite le giovani generazioni, e pronta a farsi corresponsabile della ri-generazione di tali
realta.

A fianco del 0"&,.&'( educativo compare quello della 3.,5#'&) , altrettanto importante sia per
inquadrare il fenomeno di quegli anni sia per comprendere su quali aspetti oggi sia ritornato il focus
e perché. Va detto che, al di 1a della piu esplicita esigenza di agire sul versante della poverta educativa,
compare anche la dimensione 3.,5#'&%%$'%bme*fondamentale parte del processo e caratterizzante il
fenomeno. Non si tratta infatti, né negli anni 60-70 né nelle esperienze odierne, di progetti e iniziative
che mirano a risolvere problematiche puramente strutturali relative I’istituzione scolastica italiana, né
di procedimenti che agiscono sulla base di sole logiche “top — down”. Viceversa, I’insistenza ¢ posta
sulla dimensione della comunitd come soggetto dotato di un ruolo potenzialmente “attivo” nelle
dinamiche educative locali, in particolare nella co-costruzione di un contesto che socialmente e

culturalmente consenta I’esondazione delle pratiche educative fuori dalla scuola e verso il territorio.
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In riferimento a questa concezione di comunita, per indagare almeno alcune delle cause della sua
“scomparsa”, si devono considerare fenomeni prettamente contemporanei e parzialmente indotti dalla
globalizzazione dei rapporti che collaborano a definire la realta socioeconomica. Tra questi, ¢
importante segnalare la disgregazione del tessuto sociale locale in conseguenza al mutare delle
esigenze economiche e del mercato del lavoro; la comparsa di nuovi gruppi etnico-culturali e
I’assenza di garanzie strutturali e politiche per una corretta integrazione della multiculturalita;
I’accresciuta poverta economica anch’essa dipendente dal mutare del mercato economico. Tutti questi
fenomeni hanno collaborato a definire cid che Baumann identifica come “societa liquida”,
caratterizzata dall’indebolimento dei legami sociali tradizionali, da un elevato livello di mobilita dei
singoli e dei gruppi, e dall’elevata interdipendenza dei differenti processi e conseguentemente della
complessita caratterizzante anche i contesti “micro” (in quanto dipendenti da rapporti di ordine
macro).

Nella letteratura piu recente, in risposta al ritorno di questa esigenza di comunita educanti, si ¢ diffuso
un termine specifico con cui identificare la “collaborazione reticolare” (cfr. Scardigno, 2020) operante
nei confronti di un’educazione che includa tanto gli studenti quanto i cittadini, tanto la scuola quanto
gli enti e le istituzioni locali, e che tenta di rimettere 1’accento sulla necessita di coinvolgere una

pluralita di soggetti a partire dal livello “locale”.

7828 9C=><BDICGD:F<*CI*B:F>=CL>*@<IIC*9:;<=>?*<@ABC>D;CE*9:LLD DID>?*<*
;DFB:ID*F:=NC>D;D8*

Questo discorso trova riscontro anche nella formulazione dell’autonomia scolastica, definita
dispositivo per la aggregazione di risorse e strutture all’interno del quale i genitori agiscono la propria
parte di responsabilitd. Ma cosa possono, davvero, i cittadini? E servendosi di quali “possibilita”
normative?

Cio che agiscono i cittadini in tali processi avviene innanzitutto in riferimento all’articolo 118 del
titolo V della Costituzione, articolo che 1i dota della possibilita di agire in virtu del loro essere
3'&&%OA questo si aggiunge il concetto di sussidiarieta orizzontale introdotto dopo la riforma, che
in relazione al concetto di solidarieta, dota i cittadini di potere d’azione privilegiato per lo
svolgimento di opere e attivita di interesse comune (Micciarelli, 2020). Inoltre, nell’affrontare la
realizzazione di politiche comunitarie oggi, diventa centrale anche il riferimento ai beni comuni,

spesso in contemporanea obiettivo e risultato di queste pratiche di cura comune e condivisa.

Ogni qualvolta le conseguenze di un’attivita collettiva siano ritenute benefiche da ognuno dei

partecipanti a quest’attivita, e la consapevolezza dei benefici che se ne trarranno ¢ tale da indurre
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a voler agire con energia, affinché questi benefici vengano ad esistere, proprio perché essi sono

condivisi da tutti, vi ¢ comunita. (Zamengo, Valenzano, 2018, 254)*

Infatti, spesso accade che i beni comuni diventino una sorta di “arena di prova” per queste politiche
integrate (pubblico — privato — civico) (Micciarelli, 2020; Cassano, 2004), che vedono nei beni
comuni il goal potenziale di azioni di cura collettiva, che si auspica proceda parallela all’emergere di
forme di resilienza comunitaria, locale e istituzionalmente accompagnata.

Come evidenziato dalla letteratura tuttavia, partecipare al governo e alla cura dei beni comuni
non ¢ cosi scontato, neanche a fronte di tali incoraggiamenti istituzionali. Infatti, di ostacolo ¢ ’ancora
elevata indeterminatezza del binomio sussidiarieta — solidarieta (Micciarelli, 2020, Barberis 2013,
Pomarici 2012), nonché 1’ambiguita delle istituzioni locali rispetto alla partecipazione attiva e alla
cura dei beni comuni (Vitale 2006). Si ¢ inoltre gia visto che, nel caso specifico della poverta
educativa, +.0'3"- quali I’Autonomia scolastica affiancate a processi di decentramento, anziché
alimentare questa liberta di partecipazione, favoriscono 1’isolamento scolastico rispetto all’aiuto
istituzionale per l’attuazione delle politiche di contrasto alla poverta educativa, anche per via
dell’inefficacia di quelli che dovrebbero fungere da nodi tra il Ministero dell’istruzione e le singole
istituzioni scolastiche, come gli USR. Per ora, eccezion fatta per i processi di cosiddetta
“amministrazione condivisa” regolamentati dal gia citato art. 55 del D. Lgs. 117/2017, il riscontro
normativo principale dell’autonomia locale si ha in linee guida, leggi regionali o delibere locali che
si premurano di regolamentare il processo rendendo i cittadini effettivamente abili a dispiegare tale
“autonomia di diritto”. Il panorama rimane tuttavia ambivalente: da un lato la societa, soggetto
chiamato a condividere la funzione pubblica ed attivarsi per informare le istituzioni sulle situazioni
che vive e come reagirvi ( rischi potenziali, problemi presenti, risorse disponibili, autonomia nel
mobilitarle). Dall’altro il /"01%$"*-&¥&dricamente associato a tali funzioni, oggi, di fronte a questi
nuovi rischi, non sembra ancora avere, se non in embrionali forme locali, paradigmi e logiche pratiche
adatte a rispondervi. Infatti, anche se I’incoraggiamento della collaborazione tra scuola e enti
territoriali mira a una “cooperazione organizzativa” che dia vita ad attivita extrascolastiche per
rigenerare, sul territorio, le condizioni per uno sviluppo e una educazione completa e accessibile a
tutti, sono presenti diverse difficoltd. Un primo ostacolo, gia accennato, si ha nell’integrazione di
pratiche e epistemologie diverse nella collaborazione di attori differenti. L’integrazione tra questi
diversi soggetti tuttavia, ¢ fondamentale che sia non puramente formale, ma anche concreta,
operativa: le difficolta nella collaborazione infatti sorgono piu che altro nel momento in cui si tratti
di “ricucire” differenze epistemologiche, come diversi modi di intendere il concetto di educazione, di
partecipazione, di cittadinanza o di comunita. Ma si tratta anche di differenze linguistiche, dove il

linguaggio comune ¢ d’altra parte fondamentale alla co-costruzione e co-organizzazione; allo stesso
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modo si tratta di ricucire differenze nelle prassi, ovvero nei modi di agire e nelle regole che si
condividono o meno. Questa ri-condivisione, se da un lato ¢ essenziale in vista di una collaborazione
pratica, dall’altro lato ¢ piu difficoltosa per via dell’abitudine dei vari attori a rispettare e impiegare
le regole del proprio ruolo lavorativo e sociale, e dalla disabitudine a tradurre tali regole per ambiti
differenti (Lazzari, Gui, 2013, 110).

Una seconda questione legata alla partecipazione: la #"1.6'%6".#"* (di potere) e la
corresponsabilizzazione®(ad essa legata). La corresponsabilizzazione in particolare, appare garantita

dalla legge n°328/2000, che delinea:

una programmazione aperta e integrata, fornendo una strumentazione atta non tanto a
razionalizzare le risorse ([...]) quanto a consentire I’elaborazione di un piano di interventi di
welfare adeguato ai bisogni del territorio riconoscendo nella corresponsabilizzazione, sia da
parte delle istituzioni pubbliche sia del privato sociale, una delle chiavi di volta del processo

programmatorio. (Lazzari, Gui, 2013, 108)

Nonostante questa opportunitd normativa, sia la partecipazione sia la conseguente creazione di un
sistema di servizi integrato, o anche, di un /"01%$artecipato, incontrano delle difficolta dovute al
fatto che a garantirne la corretta riuscita siano, almeno in parte, le “%$"#"* O™ #'1.6'%6" #"* "*
0"0'4"$%6" #"*+"$*0%*3.-&$56".#"*+$.3"--5%0"*0"0*3 #A#zari, Gui, 2013, 108). Queste “arene”
non garantiscono 1’effettivo coinvolgimento a livello di “potere come possibilita di gestione” e,

ancora prima, al livello della deliberazione. La principale criticita riportata ¢ legata a:

[..] comportamenti campanilistici di alcuni amministratori locali [i quali] sembrano
profondamente influenzati da una legacy culturale (non dichiarata) che vuole il welfare ($"3&'5-
1 diritti sociali) una moneta di scambio per la creazione e diffusione di clientele. Gestire in
forma associata il sistema dei servizi sociali significa, in tale prospettiva, cedere quote di
“potere sul sociale” vitali per la costruzione del consenso. Questo spiega perché, anche negli
ambiti dove si ¢ raggiunta la gestione associata dei servizi (e delle risorse), cid € avvenuto non

senza qualche resistenza. (Lazzari, Gui, 2013, 108 — 109).

In questo caso si sottolinea la motivazione specifica qui riscontrato, ovvero la “legacy culturale non
dichiarata” che interpreta il /"01%%$'¢me “moneta di scambio”. Simile scoglio ¢ stato riscontrato
nell’ambito di una sperimentazione svoltasi in Sardegna (regione autonoma Alta Marmilla; cftr. Piga,
Pisu, 2022, 445 — 462) e volta ad indagare la correlazione tra poverta educativa, denatalita e una
strutturale carenza di servizi e politiche relativi al /.$2*h*0'1"*4%0%#3hdagine ha rilevato anche in

questo caso la “iniziale resistenza” degli amministratori locali, dovuta a una paura di perdere la
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“15#6"#"™1"-&" #%0"*%5& .#.,%*0"0*+$.+$' *(B&4, Pisu, 2022, 456). Si identifica in questi casi il
0"&,.&'(*che associa la !I"-&".#"* a una detenzione di potere e la %5&.#.,'%?lla garanzia di esercizio
di tale potere, opposta in modo dicotomico all’apertura delle arene di potere alla partecipazione di

terzi.

TRA LE COMUNITA EDUCANTTI: IL PROGETTO SCUOLE APERTE
PARTECIPATE IN RETE: STORIA, METODI E PRIMI RISULTATTI.

78i8 DI*9=:K<>>*|LBA:I<*C9<=><*9C=><BDIC><*DF*=<><f &

Il progetto Scuole Aperte Partecipate in Rete ¢ un progetto quadriennale (2020-2024) che nasce dal
bando “Un passo avanti” dell’Impresa Sociale Conibambini, ente ricevente, in Italia piu risorse
economiche destinate al contrasto della poverta educativa (e con esse anche la responsabilita di
allocarle). Il bando ¢ stato vinto dall’ente MoVI (Movimento del Volontariato Italiano), che ha
individuato 12 scuole iniziali sull’intero territorio nazionale (dal Piemonte alla Sicilia); le scuole sono
state selezionate sia sulla base del livello di Poverta Educativa associato al territorio, sia sulla base
della presenza nel territorio di reti gia operanti, per garantire tanto un migliore "#!%!","#& quanto
una base di conoscenze sulla problematica calata nel contesto locale.

I territori selezionati, con relative scuole e associazioni, Sono:

1) Palermo: liceo Regina Margherita, MoVI Sicilia;

2) Catania: IC Fontanarossa, Associazione Musicale Etnea;

3) Gioiosa Ionica (RC): IC Gioiosa e Grotteria, Cooperativa Nelson Mandela;

4) Cosenza: IC Spirito Santo, Associazione Morequal;

5) Rossano Corigliano: IC Rossano II Monachelle e IC Rossano IV Amarelli; Associazione
Insieme;

6) Brindisi: IC Sant’Elia — Commenda, Labsus;

7) Andria: IC Verdi — Cafaro, Associazione Una famiglia in piu;
8) Cerignola (BA): ITET Dante Alighieri, Labsus;

9) Benevento: IT Lucarelli, Consorzio Sale della terra;

10)  Livorno: Liceo Cecioni, Associazione ViviCecioni;

11)  Bergamo: IC Camozzi, CSV Bergamo;

12)  Collegno (TO): Direzione Didattica Collegno III, Labsus.
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Obiettivo esplicito del progetto ¢ ingaggiare i cittadini, a partire dai genitori i cui figli frequentano le
suddette scuole (o gli studenti stessi, laddove hanno un’eta consona — solitamente coloro che
frequentano i licei) in una rete di alleanze con enti locali, per organizzare, attuare e gestire attivita
extrascolastiche in modo da arricchire il panorama di quanto si svolge all’interno delle mura
scolastiche durante la giornata. Attorno a tali scuole si incoraggia la realizzazione, nell’arco della
durata progettuale, di processi e rapporti di co-progettazione e co-gestione di quelle che sono attivita
extrascolastiche ludico — educative.

Per ampliare la quantita e la varieta di risorse impiegabili, e dunque di attivita realizzabili nel contesto,
si incoraggia la relazione con soggetti eterogenei: associazioni e fondazioni, imprese sociali e partner
istituzionali. Questo ¢ efficace anche per rendere piu stabile la rete: dal momento che i genitori
variano nel tempo, in quanto la loro presenza ¢ legata alla presenza del figlio/i nella scuola, il fatto di
aver costruito relazioni solide e durature garantisce alla rete stessa la possibilita di attingere a un certo
bacino di “capitale sociale”, indipendentemente dal variare dei singoli soggetti che avevano permesso
I’accesso a determinati rapporti coinvolti in questo capitale sociale (Di Nicola, Stanzani, Tronca
2008). Inoltre, la presenza di piu genitori internamente al gruppo fa si che sia piu semplice spartirsi
compiti e responsabilitd, evitando sovraccarichi personali o assenza di personale volontario. Le
attivita, volendo ridurre la poverta educativa tanto minorile quanto degli adulti, coerentemente con i
propositi di life-long learning (Lodigiani, 2010) e educazione peer-to-peer (Damon, 1984), sono
realizzate per incontrare le esigenze di piu fasce d’eta, e mirano a coinvolgere sia gli studenti che gli
stessi genitori. Il progetto mira ad un’azione che parte dal territorio per produrre ricadute sul territorio
stesso, in termini di co-sviluppo di bene comune locale a partire dall’azione sulla scuola. In questo
senso, esplicativo ¢ il nome “Scuole aperte e partecipate”, che rimanda all’obiettivo principale: che
la scuola non chiuda le proprie porte nel momento in cui terminano le lezioni, ma rimanga aperta
grazie alla partecipazione di genitori e altri enti locali. Il risultato ¢ innanzitutto un recupero di spazi,
che vengono resi di nuovo fruibili dai cittadini e impiegabili per lo svolgimento di attivita pubbliche,
siano esse corsi sportivi per i bambini o corsi di lingua italiana per genitori stranieri. Ovviamente, il
ri-uso di tali spazi procede di pari passo con la loro riqualificazione, laddove ve ne sia bisogno. Come
si ¢ visto, infatti, sono numerosi gli istituti scolastici in Italia che necessitano di ristrutturazioni,
riparazioni strutturali o piu semplici risorse materiali per renderli vivibili.

I tipi di attivita che si svolgono nelle scuole dei diversi territori varia principalmente al variare di due
variabili:

- 1 bisogni locali

- le risorse disponibili, che comprendono anche il “capitale sociale” della rete stessa.
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Queste a loro volta dipendono dalla variabile territoriale; ¢ dunque in risposta alle caratteristiche del
tessuto sociale locale che si organizzano attivita la cui “offerta” (formativa, ludica o educativa) sia il

piu coerente possibile con il “bisogno locale” e risulti dalle risorse disponibili.
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La metodologia seguita nella realizzazione del progetto si consta di tre fasi principali:

1. La prima fase (a.a. 2020-21) ha visto la ricostruzione delle esperienze cosiddette “pilota”
ovvero quelle dei due istituti comprensivi IC Di Donato — Manin (RO) e IC Cadorna (MI), che sono
state studiate in quanto gia parte dell’archivio Generativita Sociale, che le aveva intercettate in quanto
esperienze che avevano generato sia valore sociale che economico. Le associazioni genitori nascono,
rispettivamente, nel 2003 e nel 2007, e iniziano una rete di collaborazioni e scambi, di risorse
materiali, relazionali, di capacita e di risorse economiche, con gli altri attori del territorio. Per
ricostruire tali esperienze sono state condotte interviste semi-strutturate con cui si sono indagate le
fasi iniziali del processo, i motivi che hanno dato vita a questa esigenza, le attivita realizzatesi e la
rete relazionale costruita.

2. La seconda fase (2020-21) ha visto la modellizzazione, che ¢ consistita nella ricostruzione
delle esperienze e dei percorsi di apertura in orario extrascolastico e nell’interpretazione delle
evidenze alla luce del quadro teorico della Generativita Sociale. In particolare ha permesso 1’indagine
della dimensione iniziale — e della capacita — del desiderare altro; la dimensione successiva di come
mettere al mondo quanto desiderato, all’interno dell’arena normativa, sociale e culturale in cui sono
collocate le scuole; la dimensione organizzativa, della cura di questi processi e di quanto realizzato;
infine, la dimensione del lasciar andare, che sposa la promessa di intergenerazionalita e sostenibilita
temporale di quanto avviato dal progetto Scuole Aperte Partecipate in Rete. L’adozione di questo
approccio ¢ giustificata dal fatto che, durante le interviste preliminari, ricorrente era il tema del
“desiderare altro”, che esprime il desiderio, manifestato da molti degli intervistati, di una scuola e un
territorio differenti, piu vicini alle esigenze e alle problematiche degli utenti e dei cittadini, in cui ci
fosse spazio di dialogo relativamente alle preoccupazioni comuni sui giovani e sui rischi della societa
in cui crescono, accompagnato da vero e proprio spazio fisico in cui agire processi di cura di quelle
situazioni potenzialmente capaci di alimentare disagi e difficolta sociali ed economiche che toccano
tanto le famiglie quanto (di conseguenza) le scuole in cui tali famiglie affluiscono. Questa conferma
si aggiunge ovviamente all’evidenza, gia rilevata dall’Archivio Generativita Sociale, per cui tali
processi hanno generato valore sociale ed economico, nella misura in cui le associazioni genitori
seppur non a scopo di lucro, generano profitto economico dalle attivita che organizzano per poi re —

investirlo in altre attivita e bandi, i quali a loro volta generano valore sociale. A queste due tipologie
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di valore generato andrebbe aggiunta quella del valore “territoriale”, da riferirsi alla possibilita di
impiegare spazi dopo la loro riqualificazione ad opera dei cittadini, spazi altrimenti dismessi o

degradati.

A queste due prime fasi segue (2022-2024) la sperimentazione pratica e partecipata del modello
“Scuole Aperte e Partecipate”. Questa ¢ stata avviata con incontri di formazione (tenuti dal proj.
Manager Pezzana Paolo, dal dr. Lampugnani Davide e dalla sottoscritta) relativi a:

- I’approccio generativo,

- alcuni strumenti concettuali e operativi,

- una volta emerse le difficolta condivise, si € lavorato sulle “buone pratiche” emerse da esercizi
di meta-riflessione condotti dagli animatori guidati dai ricercatori.

- I’esercizio di mappatura delle forze nel campo sociale, con cui si sono aiutati gli animatori
territoriali a “visualizzare™ il proprio territorio e tessuto sociale, e ad elaborarne un minimo di
consapevolezza (necessaria specialmente laddove 1’animatore territoriale non viva/lavori da tempo
nel sito progettuale). Subito sotto (fig.7), un esempio di come re-interpretare le pratiche e i processi
di costruzione della comunita educante attraverso la prospettiva generativa; I’esempio ¢ tratto da un
esercizio estivo sottoposto agli animatori territoriali nell’estate 2022, in cui veniva chiesto loro di
indicare dove si collocava la loro rete (a livello di fasi della generativita) fornendo esempi di pratiche

collocate nelle corrispondenti fasi.
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Immaginare un‘altra scuola Rispondere ai bisogni del territorio

A 4

METTERE AL MONDO (fase creativa)

Creare un gruppo di lavoro Avviare nuovi progetti, servizi e laboratori

PRENDERSI CURA (fase organizzativa)

Far nascere 'associazione dei genitori Creare patti territoriali

Coinvolgere e motivare nuove generazioni di genitori e

! Trovare risorse economiche
ragazzi
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La formazione ¢ stata dedicata agli “animatori territoriali”, individuati dal capofila del progetto

(MoVI) per sostenere il processo di apertura partecipata nelle sedi progettuali. Tale sostegno al crearsi

della rete territoriale ha un duplice scopo:

1!

2.

L’engagement dei genitori e di molteplici attori locali, che segue 1’analisi del territorio e del
tessuto sociale locale, volti a individuare potenziali contributori e potenziali ostacoli; risorse e
necessita.

11 sostegno dell’autonomizzazione della rete stessa, affinché a fine progetto essa possa proseguire
quanto iniziato rendendosi cosi auto-sostenibile temporalmente. L’animatore ha dunque un ruolo
di facilitatore o di sostegno, ma non si sostituisce ai cittadini (genitori o altri) nell’assumere ruoli
determinanti all’interno del gruppo operativo o, se cid dovesse accadere, sarebbe seguito da una
fase di capacitazione da parte dell’animatore ai cittadini, affinché essi siano poi in grado di operare
con le sue stesse competenze e conoscenze (pregresse o acquisite nella partecipazione progettuale

ma comunque utili al processo).

Questa fase, chiamata anche “accompagnamento generativo locale” e portata avanti dagli animatori

territoriali, si € realizzata in modalita e tempi differenti a seconda del contesto, per via dell’elevata

differenza territoriale, tradotta dalla cosiddetta variabile territoriale, e che rende pressoché

impossibile la costruzione di un modello rigido da applicarsi, aprioristicamente, ai diversi siti

progettuali. La terza ed ultima fase del progetto consiste nella creazione di una rete multilivello: una
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volta consolidatasi la rete locale infatti, si incoraggiano gli animatori territoriali a visitare gli altri siti
progettuali per un confronto sulle buone pratiche instauratesi nei differenti contesti. Questo, oltre a
realizzare uno scambio informativo e informale tra gli animatori, consente anche una formazione
peer-to-peer laddove le diverse reti locali incontrano, nonostante la diversita del territorio, ostacoli
comuni ¢ dunque, possono confrontarsi su come li si sono superati. Consente inoltre un dialogo
relativamente I’ingaggio dei partecipanti, altro “snodo” progettuale comune ai vari territori e dove ¢
facile incontrare resistenze. In sede di confronto tra pari, tenutosi anche all’interno dei convegni
nazionali organizzati annualmente e che vedono il riunirsi dell’intera rete nazionale legata al progetto,
¢ utile anche I’apporto dato dalle realta con esperienze piu longeve, quali quelle pilota, che forniscono
informazioni utili su come superare lo scoglio del “passaggio generazionale”, ovvero il ricambio di
genitori (e dunque di attori disponibili a contribuire e a partecipare) che inevitabilmente avviene, dal
momento che il loro legame con la scuola passa attraverso (innanzitutto) la presenza dei loro figli
nelle classi. L’obiettivo di questi momenti di scambio e di confronto ¢ la creazione di una rete
nazionale che unisca le varie reti locali potenziando cosi il riconoscimento istituzionale loro
accreditato. Si persegue cosi anche il tentativo, fine ultimo del progetto, di istituzionalizzare il
processo di dotazione (Gherardi, 2018) da parte delle istituzioni e rivolta ai cittadini, di tutti quegli

strumenti e risorse necessari ad avviare e a mantenere il processo nel tempo.
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I risultati preliminari sono da riferirsi all’indagine fatta nella fase della “modellizzazione”, finalizzata
all’analisi delle prime esperienze, gia raccolte dall’archivio Generativita (IC Cadorna, Milano; IC
Manin — Di Donato, Roma), per rilevare 1’eventuale presenza di variabili comuni. La modellizzazione
dell’intero processo non ¢ stata realizzata unicamente per via della variabilita territoriale che
caratterizza tanto le situazioni delle singole scuole coinvolte quanto quelle dei territori in cui sono
situate, rendendo di fatto ostacolante I’imposizione di un modello processuale su cui standardizzare
le molteplici differenze strutturali dei singoli casi. Si ¢ invece preferito procedere all’analisi delle
interviste semi-strutturate condotte con attori chiave (vedi tabella sotto) coinvolti nei processi di
apertura partecipata presenti nell’ Archivio Generativita, limitando cosi la modellizzazione alle sole

variabili che fossero emerse come in grado di influire sul processo in entrambi i casi.

MILANO ROMA
Dirigente Alda Merini: 22/dicembre/2020 Dirigente Di Donato: 21/luglio/2021
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AG# Cadorna- tesoriere: 22/ dicembre /2020 AG Di Donato- generazione fondatrice —

genitore: 11/ dicembre /2020

AG Cadorna- genitore 28/novembre/2020 AG Di Donato- generazione fondatrice —

genitore: 26/novembre/2020

Ex Dirigente Cadorna: 1/dicembre /2020 AG Di Donato- generazione fondatrice -
genitore: 21/luglio/2021

Assessora (2011-2016) Benessere e Qualita | AG Di Donato- generazione fondatrice -
della vita al Comune di Milano, con deleghe su | genitore: 21/luglio2021
verde, sport, tutela animali, personale e servizi

generali: 24 /novembre/ 2020

AG Di Donato- generazione fondatrice -

genitore: 1/ dicembre /2020

AG Di Donato- ex presidentessa: 7/luglio/2021
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Dalle interviste preliminari emerge il seguente quadro:
Per quanto riguarda 1I’Istituto comprensivo L. Cadorna (Scuola dell’infanzia e primaria Carlo Dolci,
Scuola primaria di 1° grado M. L. King, Scuola secondaria di 1° grado M. Ricci), emerge che gli
obiettivi principali, dettati dalla necessita di rispondere a bisogni e rischi territoriali, sono:

1.1 Recupero spazi inutilizzabili/inutilizzati;

2. Ottimizzazione della gestione del tempo extrascolastico coerentemente con gli orari

lavorativi dei genitori;

3. Ripopolamento della scuola.
La storia si configura come I’apertura della scuola in orari extrascolastici guidata dalla disponibilita
dell’allora dirigente, a cui segue, nel 2007, la fondazione e successivamente la crescita
dell’Associazione genitori (Associazione Cadorna). A seguito di un primo successo di questa
apertura, che mira, con la strutturazione delle attivita pomeridiane, a incontrare le esigenze orarie di
genitori lavoratori, si ha I’istituzionalizzazione del modello “Scuola Aperta”, che trova riscontro nella
nascita dell’ufficio preposto nel Comune di Milano. Vari avvicendamenti, tra cui il cambio della
dirigenza e dei genitori, la tendenza a “fruire” di quanto creato senza implementarlo quanto si era
fatto nella prima fase generativa, e la carenza di disponibilita da parte delle successive generazioni di
genitori, nonché una carenza di disponibilita economica dell’associazione determinata

dall’impossibilita di svolgere attivita / feste con raccolta fondi durante I’anno della pandemia (fondi
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poi re-investiti per permettere 1’attivazione e il mantenimento di altre attivita), favoriscono un
incrinarsi dell’apertura, anche se non una chiusura definitiva.

Le criticita che emergono dalle interviste, relativamente all’esperienza milanese, sono:

1. La presenza di “esigenze che spingano all’avvio”: ¢ infatti riferito dagli intervistati che, in
assenza di bisogno, ¢ difficile che 1 genitori trovino il tempo e le energie per arricchire il panorama
extrascolastico. Questo fattore fa senz’altro parte delle motivazioni che mobilitano i genitori,
complice il ruolo delle istituzioni locali, che possono, implementando o meno il welfare locale legato
alla poverta educativa, partecipare o meno ad alimentare la necessita, nei cittadini, di generare beni
comuni tramite il volontariato. Difatti, un’altra questione che gioca a favore della continuita
dell’impegno nel volontariato sembra essere la possibilita di fruire, collettivamente, di quanto si ¢
collettivamente creato, rendendo di fatto quanto generato un “bene comune” (cita).

2. “Voglia”: la voglia, per quanto sembri scontato, € una criticita che ¢ emersa nella ricostruzione
dell’esperienza milanese tanto quanto in altre realtd monitorate dal progetto. Si protende tuttavia per
una lettura non isolata del suddetto fattore, seppure in grado di alterare il contesto; in questo senso,
“voglia” ¢ il termine degli intervistati che qui si interpreta come somma di disponibilita d’animo, di
tempo e di energie che il genitore, pitt 0 meno spinto dal contesto cosi come da fattori squisitamente
personali, puo riversare nelle attivita di volontariato.

3. “Capacita”: ¢ riportata dagli attori la fatica nel reperire non solo personale volontario, ma
anche le capacita per organizzare e gestire le aperture scolastiche condotte ad opera dell’associazione
genitori. Dalla partecipazione a bandi, al reperimento di risorse materiali e sociali, fino alla
comunicazione con istituzioni e figure istituzionali, i genitori devono in effetti riunire, come soggetto
collettivo, un insieme di capacita che si snodano dalla contabilita alla formazione dei minori, privi di
tutoraggio o di corsi di aggiornamento alcuni.

4. “Aiuto della scuola verso 1’apertura, con forme di aiuto anche economico in caso di crisi e di
apertura verso attivita varie”: relativamente all’incoraggiamento istituzionale e all’elevato numero di
capacita richieste al gruppo, sono gli attori in primis a rilevare quanto sarebbe utile il supporto e la
presenza attiva della scuola di riferimento. In questo caso specifico, I’affermazione relativa agli aiuti
economici ¢ pronunciata dallo stesso attore che sottolinea quanto il covid, con la chiusura degli spazi,
abbia influito sulla capacita dell’Associazione in questione di raccogliere i fondi necessari
all’avviamento delle attivita ’anno successivo a quello pandemico (2020-2021). In questo senso, la
scuola come soggetto che partecipa della fruizione del “bene comune” generato dal volontariato dei
genitori, ¢ avvertita come potenziale sostegno e alleato che attivamente contribuisce — in momenti di

crisi estrema — al permanere del soggetto collettivo artefice di tale bene comune.
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5. “Partecipazione”: criticita se assente, determinante se presente, questa variabile ¢ tra le piu
importanti sia da monitorare sia da manipolare, in quanto rende piu probabile che i genitori si rendano
“resilienti” rispetto al contesto, ovvero in grado di affrontare eventuali difficolta o assenze, e di
modificarsi coerentemente rispetto ai cambiamenti del contesto ma mantenendo un proprio equilibrio
e rendendosi cosi auto-sostenibile (socialmente, economicamente, temporalmente).

6. “Istituzioni vicine, per dare cornice di senso e lasciare che il progetto sopravviva alle persone”:
¢ opinione espressa da molti, ma con declinazioni differenti a seconda del contesto socio-istituzionale
e del ruolo delle istituzioni locali in suddetto contesto. Laddove le istituzioni tendono a una maggiore
presenza e tendenza a istituzionalizzare quanto avviato dai cittadini in maniera volontaria, 1’esigenza
di istituzioni come garanti della continuita ¢ piu avvertita, probabilmente per un insieme di abitudine
del cittadino a fare affidamento sulle strutture istituzionali ma, principalmente, si ipotizza che sia
dovuta a una carenza, a livello culturale, di abitudine ad agire nel senso della cittadinanza attiva.
Difatti, al di 1a delle istituzioni, appare evidente come, laddove vi sia piu spazio, a livello culturale,
per concetti quali 1’aiuto e il sostegno reciproco dei cittadini, la partecipazione al proprio governo
locale, 1 beni civici come beni comuni, sia anche maggiore la propensione a questo genere di attivita.
Nel definire tale contesto tuttavia entrano in gioco anche altri fattori, quali la presenza di una comunita
locale, di relazioni di conoscenza diretta e di fiducia, di prossimita geografica etc. Si ritiene opportuno
sottolinearlo per mostrare come la “partecipazione” sia si una variabile importante a livello
progettuale ma non sia una variabile considerabile solo a livello di assenza/presenza, bensi vada
studiata in relazione ai fattori che ne determinano una maggiore o minore consistenza (limitandosi,
chiaramente, ai fattori sociologici).

7. “Ambiente: renderlo strutturalmente modulare”: la variabile “ambiente-struttura” ¢ altrettanto
importante e altrettanto legata al contesto socio-istituzionale, mentre ¢ al di fuori della portata dei
singoli genitori (e del progetto qui in esame). E tuttavia in grado di alterare I’intera riuscita del
progetto: la presenza di spazi riqualificabili o impiegabili ¢ la prima condizione da accertare, in quanto
determina la fattibilita delle attivita (e la loro tipologia: un’aula non consente le stesse attivita
permesse da un cortile, e viceversa), ma anche la possibilita di intrecciare relazioni. Da questo punto
di vista, ambienti privi di sedie o panchine per i genitori o senza zone riparate per il maltempo, ad
esempio, giocano a sfavore dell’aggregazione sociale dei genitori in momenti quotidiani, quali
I’attesa del figlio all’uscita da scuola. Allo stesso modo, I’ambiente circostante la scuola determina la
presenza/assenza di un altro ventaglio di possibilita; una scuola che affaccia su una strada trafficata
complica questioni quali la sicurezza e, di conseguenza, la responsabilita di chi ha in gestione i minori.

Ugualmente, una scuola inserita in un contesto ricco di opportunita strutturali quali parchi, giardini e

ege, N .
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Per quanto riguarda I’esperienza romana, emergono le seguenti questioni:

1.! Relativamente agli spazi, la questione ¢ emersa insistentemente anche nell’indagine
preliminare sul caso Di Donato. In particolare, espressioni degli intervistati sono: “Apertura
architettonica”; “Necessita di spazi: di avere uno spazio sia dentro che fuori la scuola”;
“Spazio fisico e accesso dello spazio a tutti”; “Luogo: luogo di riferimento, di relazione e di
convergenza dei bisogni della comunita, luogo che diventa bene comune”. Come si puod
notare, nel caso romano la necessita di spazi emerge come una necessitd non puramente
strutturale, bensi una necessita che coniuga I’emergenza di nuove esigenze strutturali coerenti
con I’alterazione di significato subita dagli spazi attraverso le attivita pomeridiane. Con cio si
intendono distinguere due differenti bisogni: il primo, comune all’esperienza milanese, ¢ il
bisogno di spazi che rendano possibile lo svolgimento di attivita. Il secondo bisogno ¢
I’esigenza di adeguare gli spazi ai nuovi significati acquisiti dai luoghi attraverso un loro
diverso impiego, portato avanti da diversi attori (i genitori anziché i soli insegnanti, ad
esempio; gli allenatori di calcio anziché i soli insegnanti di ginnastica, e via dicendo). Da un
punto di vista teorico si puo dunque affermare che le esigenze manifestano due differenti fasi
temporali del processo (la prima ad inizio progetto, la seconda al suo perdurare), e si possono
leggere come il manifestarsi di due diversi bisogni: il primo ¢ il bisogno di constare la
fattibilita potenziale del progetto — e, di conseguenza, la sua inziale messa in atto. Il secondo
momento traduce invece la necessita di vedere che quanto generato dal gruppo diviene
qualcosa di istituito, di stabile, capace di perdurare nel tempo e al variare delle persone che lo
frequentano. In questo senso, I’esigenza si ritrova nel detto “l’associazione ormai ¢
un’istituzione” che rimanda all’associazione, presente nel senso comune, tra istituzioni e
stabilita nel tempo.

La sfumatura che distingue 1’esigenza di istituire, e non di generare, si denota in quelle espressioni
da cui ¢ facile evincere che i soggetti hanno gia acquisito esperienza nell’apertura dei locali scolastici
e di conseguenza hanno anche gia chiaro quale sia la relazione tra spazio e “significati socialmente
costruiti”. Tra queste frasi troviamo il rimando a “accesso dello spazio a tutti”, che mette in primo
piano I’inclusivita e I’accessibilita degli spazi; allo stesso modo ¢ sottolineato dagli intervistati il fatto
che il luogo ¢ un punto di riferimento per la comunita e per i rapporti che ivi si instaurano. Da questo
punto di vista, e come sara mostrato nell’analisi del caso studio, diventano importanti questioni quali
una buona connessione internet, la possibilita di svolgere alcune attivita sempre nello stesso luogo
(dunque la garanzia della possibilita di averne in gestione 1’'uso) per rimanere piu facilmente un
riferimento per tutti, cosi come la possibilita di avere spazi al chiuso. Tutte queste sono caratteristiche

che vanno ben oltre la semplice disponibilita del cortile, e che rendono invece un luogo uno spazio
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non in balia di cambi di dirigenza, lavori di ristrutturazione comunali o di eventi metereologici in
grado di impedire 1’uso delle aree preposte, viceversa, esprimono la necessita che il luogo fisico
rifletta uno spazio sociale “stabile”, istituito se non istituzionalizzato.
2. “Partecipazione: che renda I’associazione sostenibile nel tempo ed economicamente”;
“relazioni umane e di fiducia: aiuta anche avere obiettivi comuni”; “accoglienza: come inclusivita”
3. “genitori: che venga fatta dai genitori e non dalle associazioni: cosi diventa espressione di
cittadinanza”: a Roma ¢ emerso chiaramente questo punto, non cosi sentito in tutti i siti allo stesso
modo. Il riferimento ¢ alla cittadinanza attiva e al valore dell’impegno civico nella cura e nel
mantenimento di beni comuni quali pud essere, nella concezione degli intervistati e per come si ¢
sviluppata, la scuola aperta Di Donato.
4. “progettualita: progettazione comune insegnanti-genitori nel rispetto dei ruoli”: ¢ importante
e continuamente sottolineata dagli intervistati la distinzione di ruoli e responsabilita rispettivamente
agli ambiti educativi curati: da un lato la formazione scolastica, in orario curriculare. Dall’altro le
attivita a declinazione educativa svolte in orario extracurriculare, le quali sono si piu utili se abbinate
a quanto accade a scuola, in modo che vi sia una programmazione dotata di continuitd, ma non per
questo si pensa si debbano sovrapporre in termini di importanza, risultati etc.
5. “organizzazione comunitaria e democratica”: nel caso romano ¢ emersa (non solo nelle
interviste preliminari ma anche durante 1’approfondimento del progetto) I’importanza, specie per le
associazioni numerose e/0 durature come quella in esame, di una organizzazione interna che eviti
strutture piramidali o eccessivamente gerarchiche, e che promuova invece una comunicazione plurale,
ruoli non eccessivamente ancorati a un singolo individuo, e la capacita di aggiornarsi in base alle
personalita che la popolano e ai cambiamenti contestuali. In particolar modo, nella Associazione
Genitori Di Donato € promosso e impiegato il metodo del consenso

Le evidenze emerse nel caso romano terminano con il riferimento a due criticita:
La prima: “criticita: spartizione responsabilita”. All’interno del gruppo operativo di genitori Di
Donato ¢ emersa chiaramente ’esigenza, acuita dalla storia del gruppo, che conta molti cambi
intergenerazionali e vicissitudini, tra cui ultima la pandemia, di spartirsi le responsabilita. Questo per
due motivi (cosi come per 1’esigenza di partecipanti): in primis, pit persone significano piu ricambio
e meno possibilita che si creino accentramenti di potere su singoli o gruppetti. In secondo luogo, piu
persone partecipative assicurano, come risvolto della medaglia del “potere”, che le responsabilita
siano condivise. Essendo questa un’attivita il cui scopo ¢ la produzione di beni comuni, comunemente
fruibili, sarebbe d’altronde controsenso che le responsabilita ricadessero su un unico singolo.

La seconda: “criticita: disponibilita del preside”: tasto dolente di tutti i siti del progetto, la

disponibilita del preside ¢ I’ago della bilancia, e puo far pendere per la chiusura e per ’apertura. |
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modi in cui il dirigente si pone, inoltre, non ¢ detto debbano essere esplicitamente favorevoli o

esplicitamente contrari. Possono anche ostacolare 1’apertura attraverso un atteggiamento assente, cosi

come possono favorire I’apertura tramite il semplice mantenimento delle attivita senza implementarle

necessariamente o senza stringere nuovi accordi e alleanze.

Per concludere quanto emerso nello studio delle esperienze pilota, si riassumono ora, nelle rispettive

tabelle, le variabili che sono emerse come piu influenti, e che hanno partecipato ad orientare la ricerca

qui condotta.
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Lo studio delle due esperienze pilota ha contribuito ad orientare il lavoro progettuale successivo,
nonché la scelta dell’oggetto di studio della presente indagine. Quest’ultimo infatti, impiega variabili
selezionate in modo !$.5#0"Q sulla scorta di questi preliminari risultati, ¢ del successivo
avanzamento del monitoraggio.

In particolare, I’indagine si orienta allo studio del rapporto tra il cambiamento tentato dagli attori
coinvolti dal progetto, a livello dell’apertura scolastica e delle attivita, e vincoli e opportunita offerti

dalla struttura sociale e istituzionale in cui si situano.

e e e e

—~ N N~
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INTRODUZIONE AI CONCETTI SENSIBILIZZANTI.

Prima di introdurre i concetti con cui si intende analizzare il progetto Scuole Aperte Partecipate in
Rete ¢ utile esplicitare le domande che, tanto la rassegna della letteratura riportata nel primo capitolo,
quanto le prime evidenze dal campo empirico aperto dal progetto, hanno fatto sorgere. Alla prima
domanda si rispondera con una breve rassegna di quella parte della letteratura che condivide la critica
sottesa, in questo mio interrogativo, € che viene proprio per questo motivo scelta come letteratura
parte della rassegna qui effettuata.

Questa prima domanda ¢ relativa all’attore che il progetto vuole ingaggiare nel contrasto alla poverta

educativa: 1 cittadini.
Perché i cittadini?

Come si pensa che il cittadino possa assolvere a una funzione di responsabilita istituzionale, come il
contrasto alle poverta? La domanda ha una postura che vuole essere esplicitamente critica nei
confronti di questo tipo di risposte alle crisi socio-economiche, risposte che cercano soluzioni nei
partenariati pubblico-privato-sociale, ma che non sempre garantiscono né le condizioni effettive
affinché questi cittadini siano capaci di collaborare con le istituzioni, né un adeguato riconoscimento
(tanto sociale quanto economico quanto strutturale) a coloro i quali si impegnano, a titolo volontario,
per risolvere problemi e crisi della comunita, condivisi € non solo privati.

La risposta a questa domanda la si trova in quella parte di letteratura che studia criticamente questo
tipo di partenariati; lo sguardo critico ¢ posto in particolare sulla partecipazione, che, come si ¢ gia
visto, ¢ uno dei capisaldi delle politiche di contrasto alla poverta educativa, almeno a livello locale.
La criticita ¢ legata al confine sottile ma ben presente, in queste proposte, tra una “concezione” di
partecipazione come di effettiva partecipazione al governo a livello di deliberazione e attuazione delle
policies — il che implicherebbe, di fatto, una cessione di potere dalle istituzioni agli attori non
istituzionali implicati in tale partecipazione, con un effettivo cambiamento a livello organizzativo — e

una concezione di partecipazione che, piu che trasformarsi in un effettiva partecipazione pratica di
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tali attori non istituzionali al governo, resta un modo per giustificare il contenimento sempre crescente

dei “costi sociali” (Bifulco, 2024, 36, in Pellegrino, Rodeschini, 2024).

H878 DIF<:ID'<=CIDLN: *9:ID>DB:E*I:KDBk<*9=C>DBk<*@D*K:;<=F:8 *

Questa letteratura pone 1’accento in particolar modo su fenomeni del neoliberalismo politico,
inaugurato in Europa da Margaret Thatcher nel 1979, che segna I’inizio di decenni di decrescita del
"01%%$"*-&%&Senso tanto economico (dunque di investimenti statali allocati alla protezione sociale
e alla redistribuzione delle risorse) quanto +.0'&'3. (Bifulco, 2024, 53, in Pellegrino, Rodeschini,
2024). Si assiste cio¢ a una graduale de-politicizzazione delle questioni cardine su cui si reggeva il
welfare state, questioni che passano dall’essere questioni comuni, le cui soluzioni si danno a livello
strutturale e politico, con le istituzioni garanti di tali responsabilita risolutoria, al diventare problemi
individuali, le cui soluzioni, lungi dal diventare questioni comuni — e quindi politiche — restano

responsabilita del singolo.

In particolar modo, si riprende qui la definizione di neoliberalismo $"%0(cfr. Barbera, 2023; Bologna,
2023), forma di neoliberalismo nella quale il ruolo dello Stato non scompare, ma sembra che coincida,
e sempre piu sia limitato, all’allocazione delle risorse pubbliche (della spesa pubblica), allocazione
che appare, agli occhi dell’autore, come uno strumento — seppur di natura politica € non puramente
economica — di ri-creazione della logica della competizione tanto cara al mercato, ma traslata qui su

questioni pubbliche.

Il Welfare State qui emerge in primo piano in quanto ¢ I’istituzione preposta alla redistribuzione di
+.--'4'0'&)* "* O™* O"-&'#Pellegrini, Rodeschini, 2024), redistribuzione che ha luogo laddove le
questioni sono comuni, € non, ovviamente, private. Il protagonismo, o viceversa 1’assenteismo, del
welfare state in tali questioni dunque ¢ intimamente connesso anche con le retoriche individualistiche
e meritocratiche, che rafforzano una narrativa del destino individuale come di un risultato di meriti o
colpe individuali, e la narrativa dell’individuo come totalmente “auto-determinato”. Questa narrativa
infatti accompagna e sostiene una visione del welfare antitetica rispetto a quella di istituzioni in grado
di aumentare la giustizia sociale proprio attraverso tale redistribuzione di “possibilita e destini”. Il

welfare, viceversa, diviene, rispetto a questo immaginario oggi quasi utopico, un suo :

[...Jribaltamento distopico in forme istituzionali che colpevolizzano la poverta e
I’improduttivita, le zittiscono chiudendole in spazi a parte, dietro porte chiuse, in luoghi che

finiscono per essere dolorosi e tuttavia restano legittimi perché operano in base a categorie
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diagnostiche sempre nuove che nominano precisamente “dis-funzioni” individuali di tipo bio-
medico o psico-sociale, ma non nominano piu gli elementi del sistema e le forme del potere che

portano a quelle “disfunzioni”. (Pellegrini, Rodeschini, 2024, 14)

Meritocrazia e logiche prestazionali anche negli ambiti degli aiuti sociali, che diventano veri e propri
servizi, sono logiche che discendono dalla matrice del F"/*9540'3*N%#%!","#& Cecchinato 2019) ,
che mira a sostituire le burocrazie pubbliche, giudicate inefficienti , con logiche di mercato. Queste,
anche nei servizi sociali, educativi o sanitari, fanno si che sia pervasiva la tendenza alla
quantificazione e alla allocazione di aiuti su base, appunto, di merito, instaurando tanto una logica
premiale — punitiva quanto una percezione individualistica di problematiche, viceversa, sistemiche
(se non, anche, globali). Tali tecniche di misurazione e quantificazione infatti altro non fanno se non
portare avanti nuove forme di controllo, che cambiano la modalita, divenendo piu “indirette e soft”
(Bifulco, 2024, 38, in Pellegrino, Rodeschini, 2024), perché “figlie” di un altro cambio, a monte,
ovvero a livello del .("$#. . Il governo passa dal trovare la propria legittimazione nella legge, al
trovarla nei numeri, prodotto di tali nuove tecniche di governo basate sulla misurazione e sulla
quantificazione tanto delle problematiche che colpiscono la popolazione quanto degli aiuti che
possono essere disposti, dai governi. La logica economica insita nei processi di governo peraltro ¢
accompagnata, anche per via della comunanza di linguaggio e logiche, da nuove forme di rapporti tra
pubblico e privato. Queste nuove partnership si basano su una complessiva finanziarizzazione
(Bifulco, 2024, ibidem; Chiapello, 2015) tanto degli investimenti nelle politiche pubbliche quanto
nelle relative tecniche di misurazione di impatto. La logica economica qui sottesa fa si che
I’aspettativa relativa all’investimento, seppur di politica pubblica, sia la medesima che nell’ambito
dell’investimento economico: I’aspettativa ¢ quella infatti di un “guadagno” o surplus quantificabile,
la cui componente di valore sociale sia valutabile in termini anche economici. E chiaro che una simile
applicazione di strategie quasi di business, applicata all’ambito delle politiche pubbliche, produca
numerosi limiti e cortocircuiti, primo tra tutti quello relativo ai O'$'&&1.’idea che il mercato possa
essere il “principio organizzativo dell’intera societa” (Bifulco, 2024, 39) e in particolar modo che vi
possa essere se non una coincidenza perlomeno una forte compatibilita tra valore economico e valore
sociale, idea poi rafforzata dal cosiddetto 3%$'#!* 3%+'&%QBarman, 2016), produce infatti un
ulteriore rafforzamento non solo dei partenariati pubblico-privato basati su logiche di profitto, ma un

vero e proprio protagonismo, sulla scena delle politiche pubbliche, di attori privati.

Del resto, da quando I’affermazione del 3%$'#!* 3%+'&%Qie, sancito la compatibilita e la

sinergia fra valore sociale e valore economico (Barman, 2016), gli interessi economico-

finanziari hanno guadagnato spazio nel sociale come agenti capaci 1&.*,%2"*&T"*/.$00*%*4"&&"$*
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+0%3"*%-*/"00*%-*&.*,%2"* %o i haii&im 2016, 1), ridefinendo in questo modo sia la visione

dell’economia, sia il significato di valore sociale. (Bifulco, 2024, 40)

L’idea che la produzione di valore economico possa andare di pari passo con quella di valore sociale
fa si che la compenetrazione delle logiche sopra riportate nell’ambito delle politiche pubbliche appaia
del tutto legittimato. Perdipiu, una simile compenetrazione gioca un ruolo anche nel legittimare i tagli
degli investimenti nella garanzia dei diritti, garanzia mantenuta anche attraverso un welfare che
redistribuisce risorse, possibilita e “destini” non sulla base del merito “del ricevere aiuto”, non sulla
base di logiche “emergenziali”, che confinano problematiche quali la poverta alla dimensione del
contingente, dimenticandone cosi le cause strutturali, e neanche sulla base del profitto economico-

sociale di tali investimenti.

L’attore privato infatti, a differenza del welfare state, non si muove sulla scena delle politiche
pubbliche perché responsabile di difendere e realizzare la giustizia e 1 diritti sociali come “pretese
legittime” (ibidem), bensi in quanto “benefici negoziabili”. Questo mette in forte crisi i diritti che il
welfare ha storicamente garantito, e su cui ha “costruito” la propria dimensione politica, legata alla
redistribuzione di risorse e poteri per tutelare diritti inalienabili e universali. Oggi viceversa, la
redistribuzione di risorse passa per attori privati che non avendo una veste innanzitutto politica non
sono “obbligati” a garantire a una simile concezione dei diritti, € un welfare state che invece va
perdendo, proprio per questa cessione di responsabilita di “giustizia sociale” all’attore e all’ambito
economico, la propria dimensione politica, storicamente costituitasi come “terreno di scelte, opzioni,
conflitti € negoziazioni” (ibidem). Gli effetti problematici delle logiche neoliberiste, di derivazione
economica, nelle pratiche di governo, sono molteplici: lo sguardo mercificante e “monetizzante”, ad
esempio, presente nella trasformazione delle pratiche di cura in servizi (Bifulco, Vitale, 2003; Stiegler
2014; Manzini 2021). Simili effetti si riscontrano anche nelle logiche di “aziendalizzazione” dei
servizi sociali pubblici (de Leonardis, 1998, 183), le quali anche in questo caso portano in primo
piano il protagonismo di attori economici e privati, piu che di istituzioni politiche e +5440'3T"Si nota
inoltre, oggi piu che mai, forse anche grazie al potere amplificatore del digitale (Stiegler, 2018), la
tendenza alla quantificazione (Scott, 2019; Barman et al., 2021; de Leonardis, 2022) e alla
valutazione, i cui limiti di applicabilita nell’ambito socioassistenziale e di cura (de Leonardis, 1998;
Barman et al., 2021; Stiegler, 2014) sono gia noti, in quanto termini difficilmente impiegabili se
riferiti alla “produzione” e “traduzione in profitto” del valore sociale. Nonostante tali problemi, dati
anche, come si diceva, dalla spinta alla finanziarizzazione di tali logiche anche nei settori pubblici, si
continua ad assistere alla pervasivita delle logiche manageriali (Cecchinato, 2019) nell’ambito delle

politiche pubbliche, logiche che provano a ridurre il valore sociale in fattori funzionali — economici
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e standardizzati (Scott, 2019). La standardizzazione peraltro, anch’essa di derivazione neoliberista, e
della sua caratteristica esigenza di regolamentazione (Landri 2018; Simondon, 2020; Ziruolo 2016),
non fa che rendere ulteriormente difficoltosa una ripresa che si da per scontato possa essere la
medesima per i diversi territori, le diverse risorse e le diverse istituzioni, culture e societd. L’urgenza
di un cambiamento paradigmatico in questo procedere istituzionale ¢ d’altronde imposta da shock
globali (Giaccardi, Magatti, 2022), di un ordine di grandezza ben superiore a quello della reticenza al
mutamento: le logiche estrattive (Giaccardi, Magatti, 2022; Simondon, 2020) e di dominazione
(Gherardi, 2018) si scontrano gia con i loro pervasivi effetti a livello ambientale, economico e sociale.
La presenza di tali derive, che chiamano ad una versione dell’istituzione piu aperta e stimolata dalle
sollecitazioni della societa, ¢ ovviamente piu interessante nel caso di istituzioni quali il welfare state.
In quanto ente responsabile di governare i rischi sociali cui la popolazione ¢ potenzialmente esposta,
intercettare 1 bisogni che discendono dal loro manifestarsi, allestire dispositivi per fornire loro

soluzioni (Ferrera, 1998, 41-46), il welfare appare teorico protagonista della situazione.

H8HM8 :I>=<*DI* F<:ID'<=CIDLN: e*IC*|BKDCNC>C*@<D*BD>>C@DFDf*C*9C=><BD9C=<*CI*
N<ISC=<*:BCI<E*9=:N<LL<8 **

Nonostante il teorico protagonismo del welfare, si ¢ gia detto a proposito anche delle politiche a

contrasto della poverta educativa, che i cittadini sono sempre piu chiamati a partecipare alle scelte

pubbliche e a co-progettarne la realizzazione (Tomei, Galligani 2021). Il fine di queste proposte ¢ nel

caso della poverta educativa coerente con le +.0'3"'- sull’Autonomia scolastica, e mira a un’azione
di co-progettazione scuola-territorio condotta in gran parte in autonomia dalle istituzioni centrali.

Ma la “chiamata dei cittadini alla partecipazione” non ¢ presente unicamente nella letteratura sulle
policies di contrasto alla poverta educativa, anzi. Il vero campo in cui si gioca la partita della
partecipazione ¢ quello del welfare locale, in cui le retoriche di potenzialita innovative si ritrovano
sin dagli anni 90, che riguardano piu in generale la stagione “del rinnovamento della politica e delle
politiche locali” (Bifulco, 2024, 37). La spinta propulsiva del welfare locale di quegli anni, interrotta
dall’austerita e dalla crisi economico-finanziaria dei primi decenni del XXI secolo, riprende invece
in questo periodo nuovo vigore proprio sotto la pressione dei limiti e dei problemi di Stato e mercato,
che cercano una via d’uscita nella partecipazione civica, la quale proprio per il suo svolgimento in un
raggio d’azione locale, riporta in primo piano il welfare locale. Il welfare nella sua dimensione locale
inoltre ¢ ovviamente chiamato in causa anche per il ruolo cui rimanda: quello dei governi locali, che
insieme a reti tanto pubbliche quanto private, appaiono responsabili del benessere dei cittadini e, in
senso piu ampio, della comunita. Questo ruolo ¢ intimamente connesso con la comunita sotto vari
punti di vista: nella redistribuzione di possibilitd e risorse a seconda di rischi e risorse che

caratterizzano il locale, oggetto di conoscenza e gestione dei governi locali; interconnessione con le
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politiche nazionali e con la governance nazionale e europea, ma anche con gli abitanti di piccoli
territori; diversi livelli di azione quindi, di attori e di conseguenza anche di politiche e di
comunicazione tra i tanti attori implicati, e 1 tanti micro-settori di cui questo governo locale si occupa.
In questo contesto, due sono i riferimenti fondamentali: il territorio e la partecipazione. Il territorio ¢

13

inteso come ““ serbatoio di risorse, oltre che di bisogni e problemi” (Bifulco, 2024, 36); la
partecipazione invece appare come “promessa di democratizzazione”, e qui, tra i due nodi, la
comunita di cittadini come legame. Legame in quanto il cittadino, con la conoscenza diretta e
immediata del territorio proprio come serbatoio non solo di problemi e bisogni, ma anche di risorse,
puo “aiutare” il welfare locale; legame in quanto il cittadino partecipando alla gestione del proprio
territorio, realizza una promessa di democratizzazione e anche, si pud aggiungere, di esercizio di
cittadinanza attiva. Infine, legame perché la comunita puo e deve essere intesa come la prima tra le
risorse presenti sul territorio; risorsa in senso sociale, perché senza la comunitd non c’¢
partecipazione; risorsa in senso epistemologico, perché la comunita ¢ portatrice di conoscenze diverse
da quelle con cui le istituzioni ragionano su risorse € problemi; risorsa perché la comunita puo agire
da rete e tramite tra le amministrazioni pubbliche e 1’altro grande protagonista storico del welfare
locale, il mondo dell’associazionismo e del terzo settore (sempre composto da cittadini che, in un
modo o nell’altro, partecipano alla realizzazione di benessere locale).

Questa promessa di partecipazione da vita a diverse esperienze: tavoli di coprogettazione, assemblee
e reti di quartiere; forum del terzo settore; sino ai pit conosciuti piani di zona, strumento principe di
questa promessa di democratizzazione delle modalita di governo, immaginato (e tentato) come un
governo piu aperto e partecipato. (Bifulco, 2024, cit.; per una trattazione completa dei Piani di Zona

cfr. anche Lazzari, Gui, 2013).

Eccoci giungere alla seconda domanda; dopo aver chiarito il “perché” della chiamata ai cittadini, ci

si chiede infatti;

I cittadini, “come?” Come possono i cittadini partecipare al governo tanto quanto istituzioni
preposte, per ruolo, poteri, saperi e responsabilita di cui dispongono, al governo e al ben-essere del
territorio e delle comunita? Nel prossimo paragrafo si prova a esplorare il “come” di questa chiamata,

esplorazione che apre la porta ai vari limiti, criticita e “abbagli” insiti in questa retorica.

H8R8 :I>=<*DI* F<:ID'<=CIDLN: e*IC*|BkKDCNC>C*@<D*BD>>C@DFDf*C*9C=><BD9C=<*ClI*
n<ISC=<*:BCI<E*C "CKID8 *

Per quanto riguarda il mondo del terzo settore e dell’associazionismo va detto che, contrariamente a
quanto si vedra relativamente a cittadini e comunita, la prospettiva della partecipazione aperta anche
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dai Piani di Zona costringe questi mondi (terzo settore e associazionismo) a una collaborazione con
le istituzioni piu trasparente e regolamentata, dopo anni di “$"0%6".#* 3.#* 0"* %,,'#'-&$%6" #*
+5440'3T"*3.#&$%--"1#%&"*0%00J.++.$&5#'"-,.*$"3'+$.3. 1\ 9% 3 BiTidéls* 2024, 36). Per quanto

riguarda i cittadini invece, il discorso appare diverso.

Qui infatti, nella “chiamata dei cittadini” a partecipare, sorgono vari ostacoli, di natura tanto retorica

quanto pratica.

Il primo “ostacolo” di natura cosiddetta retorica ¢ a ben vedere una contraddizione latente in questa
stessa richiesta di mobilitazione civica: il welfare, teorico responsabile della organizzazione e
redistribuzione di risorse e possibilita %' 3'&&% @&t tutelarne 1 diritti, chiede a coloro i quali si
trovano sotto la sua responsabilita, di agire in prima persona per realizzare una “via d’uscita rispetto
sia ai problemi dello Stato sia a quelli del mercato” (Bifulco, 2024, 39). La contraddizione ¢ evidente:
si sta chiedendo ai cittadini di agire, dando per scontato che ne abbiano gli strumenti e le possibilita
pratiche. Ma queste possibilita pratiche, a ben vedere, sono “custodite” e regolamentate, nel loro
essere distribuite e cedute, proprio dalle istituzioni del welfare state. Non si capisce inoltre, e qui si
evidenzia una seconda contraddizione “retorica”, come possano i cittadini assumere, tutto a un tratto,
un potere d’azione tale, sulla scena pubblica, da consentire una “via d’uscita” dai problemi dello
Stato, ente chiaramente dotato di un potere ben maggiore nello strutturare e ri-organizzare questa
stessa scena pubblica. Si sottolinea quindi in questo discorso un’impasse che figura come “[...]
L’avanzata di un repertorio discorsivo e regolativo che naturalizza tali capacita e la loro valenza
generativa [...]” (Ibidem), dunque un imporsi sulla scena di una retorica che, come detto sopra,
afferma aprioristicamente la capacita civica di rigenerare territori e logiche di gestione degli stessi,
ma senza che questa retorica appaia accompagnata da effettive mutate condizioni pratiche e concrete,
in cui i cittadini sono posti, per partecipare a tale governo. Per spostarsi ai problemi e ai limiti di
natura pratica, si sottolinea come questa retorica, non accompagnata da un mutato panorama di
possibilita pratiche, rischia di dar vita a una deresponsabilizzazione ulteriore delle istituzioni, “
scaricando sulle spalle di singoli e collettivita responsabilitd di intervento, cura e protezione che
storicamente sono state il nucleo costitutivo dei welfare state e dei diritti sociali (Castel, 2009).”
(Ibidem). Anche per quanto riguarda la pratica partecipativa, questa appare limitata tanto nei numeri
di chi partecipa effettivamente, quanto nei problemi che vengono aperti a questo genere di pratiche
di co-governo, spesso problematiche e rischi di portata marginale. (Bifulco, 2024, 37). Va inoltre
sottolineato che la partecipazione che prometteva democratizzazione perché avrebbe dato voce a chi
¢ escluso tanto dai discorsi quanto dai contesti in cui si realizzano queste pratiche, non arriva ( o lo

fa raramente) davvero a includere i soggetti pit deboli e marginali, impedendo cosi una reale apertura
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delle “arene di potere” in cui si delibera cosa fare e si progetta come farlo, ovviamente sempre in
ottica del benessere del territorio e della comunita. A questo genere di difficolta si aggiunge la
semplice, ma molto diffusa, reticenza personale a “cedere” ad altri potere d’azione e di gestione delle
cose; questa predisposizione delle condizioni per abilitare 1’altro implicherebbe difatti un atto di
0.&%6". #(Gherardi, 2018) non solo di potere pratico come possibilita di agire, ma anche di saperi
che si rendono necessari all’organizzazione e all’attuazione di tali opere. Questo tipo di resistenze ¢
emerso, € si ¢ riportato nel primo capitolo, anche nel caso delle esperienze di coprogettazione legate
al contrasto della povertda educativa, dove vari autori rilevavano atteggiamenti culturali degli
esponenti istituzionali, reticenti ad aprirsi alla collaborazione con altri attori sociali, proprio per via
di una visione del proprio ruolo come di responsabile autonomo di quanto gli pertiene, autonomia

minata dalla potenziale collaborazione con altri (Piga, Pisu, 2022, 456).
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La retorica su questi partenariati tra pubblico, privato e sociale, e sulle loro potenzialita
nell’arrangiare nuove soluzioni a problematiche preesistenti, di tipo sociale e economico, chiama in
causa il concetto di “innovazione sociale”. Questo, proprio per via della sua vaghezza e dei suoi
contorni molto sfumati (Barbera, Parisi, 2019; Bifulco, 2024, 41), viene associato a una pluralita di
proposte differenti, di ambiti d’intervento differenti, e di definizioni diverse. Nei documenti della

Commissione Europea ad esempio, innovazione sociale significa:

Nuove idee (prodotti, servizi, modelli) che rispondono contemporaneamente a dei bisogni
sociali (in modo piu efficiente rispetto alle alternative) e creano relazioni sociali nuove o
collaborazioni inedite. Queste sono innovazioni che non solo rappresentano 5#*4"#"* +"$* 0%*
-.3"&), ma che in aggiunta ne migliorano la 3%+%3'&)*O*%GGESmmissione Europea 2013,

traduzione mia, corsivo aggiunto). (Barbera, 2020, 135)

In generale, soprattutto a partire dalle analisi “macro” della teoria sociale (Barbera, 2020, 137; cft.
Heiscala, 2007), I’innovazione sociale ¢ associata all’emergenza di strutture sociali e ordini simbolici
che hanno come goal I’aumento del benessere collettivo e la redistribuzione di valore sociale alle
collettivita (Barbera, 2020, 137), tematiche che, si ¢ visto, emergono in primo piano nel discorso sulla
partecipazione di piu attori allo scopo principe — lo si ripete — associato al welfare state, ovvero il
ben-essere della popolazione.

Questo genere di proposte ¢ infatti spesso associato ai cosiddetti “wicked problems”, (Barbera, 2019,

72 — 74; cfr. anche Alford, Head, 2017) con cui si individuano “[...] problemi che rimandano a sfide
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complesse, multidimensionali, che intrecciano piu livelli di scala e che non hanno soluzioni lineari e
semplici; [...].” (Barbera, Parisi, 2019, 72). Problemi quindi quali la poverta, tra cui la poverta
educativa, che rimandano a sfide complesse e multidimensionali, che di conseguenza “chiamano”,
per essere risolti, una concertazione di attori e prospettive differenti, possono essere considerati
['32"0*+$.40",-. La vicinanza tra questo genere di iniziative, le quali ricadono sotto il nome di
“innovazione sociale” a vario titolo, e le politiche pubbliche, che riportano la trattazione verso il
welfare locale e la sua preoccupazione di assicurare il benessere del territorio e della popolazione
locale, ¢ dovuta al fatto che entrambi — innovazione sociale e politiche pubbliche — rivolgono la loro
attenzione a problemi e soluzioni collettivi (Barbera, Parisi, 2019, 44; cfr. anche Regonini 2001).
Basti notare che in Italia, gli ambiti “assistenza sociale” e “integrazione sociale” si assicurano
rispettivamente il 17% e il 16%, la seconda e terza percentuale piu alta tra gli ambiti di interventi
(Barbera, Parisi, 2019, 44; fonte: Caroli, 2015, 86). Questi due ambiti inoltre aprono alla continuita
tra innovazione e impresa sociale (cfr. Barbera, Parisi, 2019, 44, nota 7). Data la natura delle pratiche
incoraggiate dal progetto qui analizzato dunque, che mirano a ri-cucire le relazioni di cooperazione
tra attori sul territorio per innovare le risposte locali alla poverta educativa, avvertita come problema
collettivo, sembra proprio che anch’esse potrebbero far parte del “polpettone” dell’innovazione

sociale.

Si esclude tuttavia di riferirsi a questo “cappello concettuale” per I’analisi qui condotta; infatti, si
sottolineano due problemi — gia rilevati dalla letteratura — di interesse per la trattazione, e insiti
nell’uso del concetto, che ci riportano dritti alla questione del “come”: come possano i cittadini ( ove
compresi in questi partenariati) innovare effettivamente soluzioni che vogliono rispondere a problemi
sistemici, 1 quali logicamente vorrebbero, di conseguenza, soluzioni sistemiche, attuate o perlomeno
sostenute dalle istituzioni. Il primo €, ancora, relativo al rischio che anche nel caso dell’innovazione
sociale si nasconda, dietro a questo “polpettone” concettuale (Barbera, Parisi, 2019; Bifulco, 2024,
41), una nuova giustificazione per la commistione di interessi sociali e economici, e di conseguenza
per la presenza sempre piu “ingombrante” di attori e interessi privati nel campo della tutela del ben-

essere collettivo.

Una prima risposta a questo “come”, dunque, delinea il primo dei problemi, che sarebbe, la possibilita
che questo genere di innovazione sociale non costituisca un modo per ovviare alla commistione di
logiche ma viceversa acuisca questa commistione. Di conseguenza logiche e pratiche d’innovazione
sociale spesso, per I’oggetto cui si rivolgono, sono definibili di interesse pubblico, ma coinvolgono
profitti e investimenti privati ; allo stesso modo hanno fini sociali ma anche economici. In questo

senso, tali “innovazioni” anziché proporsi come rimedio a questa ritirata del welfare state, “cavalca
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I’onda” delle conseguenze delle politiche neoliberiste, ricercando soluzioni nuove con gli stessi
strumenti di cui pur gia si vedono i numerosi limiti. Strumenti quali la commistione pubblico privato,
ibridazione tra logiche economiche e di assistenza sociale anche acuite dalla cooperazione tra gli
attori che praticano tali logiche (ad esempio attori economici che collaborano con enti del terzo

settore).

Il problema qui, come sottolineano alcuni autori (ibidem; Barbera, 2020), ¢ che questa “polpettone”

impedisce di distinguere chiaramente “‘##.(%6'.#"*-.3'%0"* 3.,"* -+"$',"#&%6" . #"* O"* -&$%&"!"* O"™*
'#305-"#", da un lato, ¢ “'##.(%6" #"*-.3'%0"*"#&"-%*3.,"*"-+%#-" #"*0"00"*%$""*O"*+$.1'&&%4'0'&) *O"(
" $3%&.¥"*O"00%* 1'#%#6%*#"0*O.,'# . *O"*4'- I#*"*0"*+$.40","*> (B¥allco, 2024, 41 entrambe

le citazioni). Questa preoccupazione ¢ motivata anche dall’evidente crescita, in Italia, di questa
particolare ibridazione economico-sociale (Ibidem); a questo proposito infatti, ¢’¢ chi si chiede dove

stia il discrimine, e come differenziare, la cosiddetta “ibridazione innovativa”, che si riferisce alle
ibridazioni economico- sociale “motivate” dall” “#("-&.*per '0*-.3'%0", dalla “3.0.#'66%6".# del*
-.3'%0"*0%*+%$&""* 0" *3%+'&%0"* 1'#%#6'%$ *\O"* 1" #% SO (BE&BGAS XOR)Y T42 entrambe le

citazioni; corsivo originale).

Se I’innovazione sociale interviene in aree sottocapitalizzate (addizionalitd), poi, ¢ centrale
I’analisi delle condizioni che differenziano 1’ibridazione innovativa — investo +"$%l sociale —
dalla colonizzazione O"O%ociale da parte dei capitali finanziari (de Leonardis "&* %Q816).

(Barbera, 2020, 142)

Anche nell’analisi degli di ambiti dei vari interventi innovazione sociale in Italia infatti emerge questa
verita: la percentuale piu alta (19%) ¢ quella di progetti di “sharing e pooling”, in riferimento al

“variegato mondo dell’economia collaborativa” (Barbera, Parisi, 2019, 44; fonte: Caroli, 2015, 86).
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Il secondo problema qui di interesse ¢ relativo alla possibilita pratica di agire, e ci riporta, ancora, alla
domanda del “come”: come si possa attribuire ai cittadini un ruolo cosi oneroso, carico di
responsabilita e capacita implicate per ricercare soluzioni, nonché ancor piu carico della possibilita
pratica di agire in un senso che, storicamente, ¢ e rimane di responsabilita delle istituzioni. A maggior
ragione se i problemi chiamati in causa da questo genere di innovazione sociale sono parte dei

cosiddetti “wicked problems”, la cui natura, tanto di cause quanto di effetti, non rientra in un ambito
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risolvibile a livello micro, dall’impegno civico, ma chiama a sé I’assetto strutturale della societa; in
una parola, chiama a sé le istituzioni. Il bisogno di un’istituzione a sostegno dei processi di
“upscaling” — ovvero processi con cui I’innovazione sociale risalga la struttura sociale sino al livello
istituzionalizzato, cui giunge con regolazioni e politiche innovate— ¢ infatti una delle indicazioni
principali delle ricerche che indagano il fenomeno (cfr. Vicari Haddock, Moulaert, 2009; Mingione,

Vicari Haddock, 2017; Brandsen et al., 2016; Barbera, cit.).

L",+%--" che riguarda 0J%!'$"e che riporta dritti alla questione dello spazio d’azione che ha la
popolazione nel ri-organizzare il proprio territorio, come serbatoio di risorse, rispetto alle istituzioni,
va considerata nel suo livello +$%&'3.Operativamente difatti, quando si parla di beni comuni e di
partecipazione del cittadino alla cura e al governo del locale, la questione si dispiega:

Il Sul lato normativo: in riferimento all’articolo 118 del titolo V della Costituzione, che consente
di agire la propria “cittadinanza” alla luce del concetto di sussidiarieta orizzontale introdotto
dopo la riforma, e in relazione al concetto di solidarieta. Il potere d’azione ¢ privilegiato per
lo svolgimento di opere e attivita di interesse comune, spesso beni comuni coinvolti da azioni
di cura collettiva.

II' Sul lato pratico: i cittadini fanno il loro ingresso in quello che ¢ lo “spazio” della !.("$#%#3"
istituzionale, ossia, lo spazio del potere governamentale come potere e possibilita di “gestione
degli spazi e delle cose pubbliche”. Queste possibilita sono gestite principalmente dal welfare
state.

Cio significa che, se da un lato i cittadini sono invitati ad agire e sono di diritto investiti di tale
possibilita, dall’altro questa possibilita si scontra con la 3.#3%$"&"6686i funzionamenti quotidiani di
gestione degli spazi e della cosa pubblica, responsabilita delle istituzioni.

In questo “scontro”, un altro un nodo importante ¢ rappresentato dalla burocrazia, che rende al
cittadino complicato realizzare il proprio “potenziale d’azione civica” per via della complessita degli
strumenti di governo che deve adoperare per agire in questo senso. Gli esempi sono molteplici: per
I’impiego di un suolo pubblico occorrono moduli che attestino che 1I’impiego si svolge a norma, che
attestino il fine dell’uso, il numero di partecipanti, la presenza di sorveglianza (pubblica o privata;
varia anche in base al numero di presenti e al tipo di attivita da svolgersi) e di addetti alle pulizie, solo
per dirne alcuni. La burocrazia italiana aggiunge complessita non solo per la forma complicata che la
caratterizza, ma anche perché per impiegarla ¢ necessario 3.#.-3"$0%e non ¢ scontata la presenza di
corsi di formazione %0O*T.8he informino — e formino — il cittadino a tali tipologie di azioni. Questo
¢ un primo scoglio alla partecipazione ai dispositivi del governo del locale e dunque alla possibilita

per il cittadino di ri-unificare questo particolare 0.!.- (logica e sapere burocratico) ad altri. Prima di
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“guardare” a “come” effettivamente, i cittadini possono contribuire a questa ri-soluzione di tali
problemi “macroscopici”, vanno delineati i concetti con cui si leggono questi fenomeni.

Nei prossimi paragrafi dunque, si presenteranno alcuni concetti “guida”, o anche, “sensibilizzanti”
rispetto alla ricerca qui condotta. Questi concetti, di prevalenza originari della letteratura del filosofo
Michel Foucault, a cui si accostano, per la medesima origine teorica, alcuni concetti sviluppati, sul
solco di Foucault, dal filosofo Bernard Stiegler, con cui si proporra una diversa interpretazione della
partecipazione civica. Questa concezione ¢ dall’autore chiamata “contribuzione”, concetto che a sua
volta chiama in causa, e consente di adottare, una visione del territorio come serbatoio di risorse tra
loro eterogenee, con le quali i cittadini, se dotati (Gherardi, 2018) di questo potere- o possibilita
(Foucault, 1992; 2005; 2007) e delle competenze necessarie ad agire — da coloro i quali sono
responsabili, di quelle stesse possibilita, potere e competenze, possono contribuire (Stiegler, 2014;
2020) al governo — come gestione (Foucault, 2007) — del territorio e delle sue risorse.

Questa semplice ipotesi consentird di adottare il punto di vista foucaultiano sul potere
governamentale, alle origini, per la lettura qui adottata, del New Public Management e dei suoi limiti;
allo stesso modo, consentira di parlare di partecipazione civica al governo del territorio come
contribuzione alla gestione e alla organizzazione delle risorse del territorio in una condizione di
dotazione, o mancata dotazione, da parte delle istituzioni locali, di due risorse necessarie a tale
contribuzione. La prima risorsa, definita ancora con Foucault, ¢ il potere governamentale: la
possibilita di “poter esercitare un certo potere sulla ri-organizzazione delle risorse locali e sulla loro
gestione per un diverso output, in termini di risoluzione a un problema del territorio e del suo tessuto
sociale locale”. In questo caso, il problema sara la poverta educativa. La seconda risorsa, definita
tanto con Foucault quanto con Stiegler, ¢ il sapere: quella forma particolare di sapere, tanto teorico
quanto pratico, tanto tacito quanto tecnico, legato all’amministrazione della vita su scala locale, di
cui le istituzioni detengono una parte, frutto delle logiche governamentali di gestione di quella vita,
e di cui i cittadini detengono un’altra parte, meno formulata, pit immediata ma comunque
potenzialmente foriera di 3.#&$'45&itili al ripensamento della gestione di siffatti problemi. Un
ripensamento che tenga conto, possibilmente, e che riparta proprio, da quanto escluso dalla “visione”
che il New Public Management (Cecchinato, cit.) da del territorio e della vita che lo anima. Di Stiegler
si vuole recuperare soprattutto e specialmente questo: la sua capacita di farci ripartire da Foucault, da
quanto egli vede nelle maglie del potere e soprattutto da quanto ne ¢ escluso: quello “spazio”, di non-
saperi invisibili alle istituzioni e che non trovano nelle societa odierne spazi in cui essere praticati;
quello stesso spazio che si fa custode di possibilita di innovazione prive del potere di diventare
strutture istituzionalizzate, sostenute, garantite e aiutate. Quello spazio resta tuttavia, in questa

visione, un possibile spazio perlomeno, per la critica sociale; ed ¢ quanto qui si cerca di recuperare
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come tale: uno spazio di spunti critici che si cerchera di leggere come critiche al potere strutturale

proprio in quanto riparte da quanto in quel potere non riesce ancora ad essere incluso.

CAPITOLO 2 SEZIONE 1. I CONCETTI SENSIBILIZZANTI.
H818 :Do:F:NDC*E* =<;<*L>:=DC8*9=DN:*B:FB<>>:*L<FLD DIDGGCF><8

L’ergersi dello Stato moderno come $"1.0%&.$della popolazione considerata soggetto collettivo da
governare prima, ¢ oggetto di conoscenza per regolamentarne le condotte poi, ¢ fenomeno noto e
approfondito da piu punti di vista. Tra gli altri, il concetto di .'2.#.,'% (Foucault, 1980; 2007) offre
un approccio fecondo per inquadrare la natura del potere che ¢ agito dal cosiddetto welfare state,
consentendo di capirne sia la cornice storico- culturale, quella dell’attuale New Public Management,
la cui genealogia si snoda tra sfumature e traduzioni del concetto di “gestione”, sia la natura pratica,

ovvero “come funziona nelle pratiche”, questo tipo di potere.

La lettura, come si evince, ¢ ripresa da Michel Foucault, che permette di ripercorrere la storia della
oikonomia dalla Grecia aristotelica, allo Stato Moderno di fine XVIII secolo, sino alla forma del
potere “statale” e “economici” del XX secolo, precursori dell’attuale ,%#%!","#&, concezione che
spopola tanto nel pubblico quanto nel privato ergendosi da paradigma di un agire ormai quasi
indistintamente esteso a molteplici ambiti pratici e simbolici differenti, sino a diventare quasi la cifra
caratteristica dell’ultimo secolo. Dal management in azienda si passa a quello della “cosa pubblica”,

sino al “self — management”, al “project — management”, etc.

La prima cosa che Foucault consente di mettere a fuoco, ripartendo dalla etimologia del
termine “gestione”, cui si rifa la governamentalita tipica dello Stato moderno (Foucault, 1980; 2007)
¢ successivamente la .("$#%#3", ¢ che la .'2.#.,'% ¢ una &"3#'3%l termine corrente “gestione”
deriva infatti dal greco .'2.#.,'% , che etimologicamente rimanda alla Grecia aristotelica, in cui la
oikonomia designava la &"3#'3%"™*!"-&".#" della casa e della famiglia, operata dal capo famiglia, e
che permette di realizzare un’economia dei beni della casa tramite la gestione delle condotte familiari.
Il termine rdrurvwx ¢ infatti un composto di ryrz , la “dimora” e urvwx ovvero la #.,'% ,
I’amministrazione o “legge” . La traduzione letterale sarebbe dunque “amministrazione o legge della
casa”, nasce per indicare, nella pratica, “il governo della casa” operato dal padre famiglia responsabile
di amministrare beni e relazioni che compongono I’.'2.- ; il fine della tecnica gestionale, ¢ niente di

meno se non “il bene comune” della casa e di chi la abita (Rousseau, 1968).
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Da subito, Foucault consente un’altra operazione qui fondamentale: la tecnica di gestione
della casa si lega a una sua 3.#.-3"#6%approfondita: per gestire qualcosa, o qualcuno, bisogna
conoscerlo.

Nel caso dell’.'2.- , il “sapere” sviluppato da colui che gestisce (il capo famiglia) ¢ relativo alla sola
dimora e a quanto la compone come tale, sia nel senso materiale che relazionale: le abitudini dei
familiari; i loro compiti e i loro tempi; i ritmi della casa e di quanto vi si produceva; dunque, i beni
che la componevano; le relazioni con altri soggetti, esterni alla casa ma non alla sua gestione.

Secondo la lettura che ne fa Foucault (2005, 106-7), il termine va poi ad indicare la forma di gestione

2

del potere assunta dalla chiesa come “$"!',"#* %#',.$5, . E qui che Il’autore rintraccia il
sedimentarsi, a livello di &"3#'3T"*+$%&'3EIXegame tra “governo” e “condotta” (per la trattazione
dell’etimologia del termine “condotta” cft. la lezione del 1° marzo 1978, in Foucault, 2007, 142-144.)
Foucault cita, a questo proposito, Gregorio di Nazianzo (329-390 ca.): I’economia di cui parla
Gregorio di Nazianzo ¢, infatti, 1’"3.#.,'%*0"00"*%#',", letteralmente .'2.#.,'% +-53T{#X&oncetto
che i latini traducono con* $"!',"#* %#',.$5,* e che Foucault trova riflessa nel significato
dell’espressione “condotta delle anime”. L’.'2.#.,'% passa cosi, da ristretta gestione della casa e dei
propri beni ad opera del capo famiglia, in epoca aristotelica, ad abbracciare, in epoca cristiana, I’intero
“gregge” delle anime dei fedeli, la cui conduzione, e quindi condotta, ¢ affidata ora al “governo”
ecclesiastico.

Nell’arco del ‘500 poi, cambiano gli obiettivi di governo e le tecniche del potere proposti; a
testimonianza di questi primi cambiamenti nella concezione di potere, Foucault riprende svariati
autori, sino a giungere alla piu tarda, ma fondamentale, concezione di "3.#.,'%*+.0'&'3%sviluppata
da Rousseau. Piu in generale, fino al XIX secolo il termine .'2.#.,'% indicava il governo di cose e
persone, il modo di fare le cose collegato alla conoscenza che se ne aveva, ed era riferito a vari ambiti:
circolavano manuali di oikonomia rurale (XVII), ¢ persino Linneo pubblico (1752) 9$#3'+™* O™
'2.#.,'% , dove I’oikonomia appariva come “il modo di preparare le cose naturali finalizzate al
nostro uso per mezzo dei loro elementi”. Torna qui I’elemento della conoscenza; Linneo specifica

infatti che:

la conoscenza di queste cose naturali, delle azioni degli elementi sui corpi e del miglior modo
di dirigere queste azioni secondo determinati fini sono i cardini sui quali ruota tutta

I’oikonomia. (Calame, 2019).
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Analizzando e citando un primo testo di Guillaume de La Perriére(, risalente al XVI secolo, Foucault
sottolinea:
Ci0 di cui il governo deve farsi carico, dice La Perriére, sono gli uomini [...] ma nei loro rapporti
con cose quali le ricchezze, le risorse, i mezzi di sussistenza [ ...]. Sono gli uomini, nei loro rapporti

con altre cose quali le consuetudini, le usanze, i modi di fare o di pensare. (Foucault, 2007, 78)

Il potere del governo ¢ qui descritto in completa antitesi rispetto a quello del principato; il 1.35-si
sposta dal territorio alle persone, in particolare alle relazioni che esse hanno con le “cose” che ne
compongono la vita nella totalita. Questo fenomeno ¢ determinato dal cambio di finalita, la quale, da
pura imposizione del potere sovrano sui propri sudditi, diviene il “bene conveniente”; conveniente
ovvero, sempre tramite La Perricre, che renda la massima prosperita con il minimo impiego di energie
in termini di potere ',+.-'&'(. . Foucault sottolinea come, in questi testi, divenga chiaro che 1’arte di
governo si fa sempre piu "3.#.,'3% : il potere non ¢ unico, ma smembrato in molteplici linee
governative, di modo che ognuna di esse si occupi di un solo ambito del reale, concentrando li le
proprie energie e capillarizzandone il controllo.

La “oikonomia- economia” come tecnica di gestione infatti, nonostante sia presente in letteratura gia
nei secoli precedenti, risulta fondamentale per le conseguenze sul piano storico (e aggiungerei,
politico) solo a partire dal XVIII secolo. E in questo periodo che si afferma definitivamente il legame
tra la sfera politica e quella economica, la quale rimanda tanto all’antica .'2.#.,'% quanto alla
moderna "3.#.,'% . Se ne ha prova con il fondamentale “Economia politica”, voce che Rousseau
scrive per I’'<#3M38gO"{Foucault 2007, 312, nota 21; cfr. anche 86-87), in cui enuncia apertamente
I’importanza capitale, per la gestione dello stato moderno, dell’introduzione dei contenuti economici
nell’esercizio del potere. *

Lo Stato moderno infatti, con la caduta del potere regio (Francia, 1789) e 1’avviarsi dell’ascesa di
quello democratico, vede il passaggio storico da un potere di natura coercitiva, la cui legittimita
rimane assicurata dalla figura del sovrano, a un potere nella forma del !.("$#. . E nel 1755 che, con
I’uscita dell’<#3M30.+gODiderot e D’ Alembert “sottraggono la “o0” dal termine dando inizio alla
"3.#.,'% come disciplina a sé stante; parallelamente 1’.'2.#.,'% come forma di gestione delle
persone diviene strumento e forma di potere politico, depositato nelle istituzioni e agito tramite le
norme. Lo slittamento di tale gestione, o .'2.#.,'% , all’interno del governo dello Stato, quindi nella
sfera politica, non ¢ un fenomeno isolato, ma procede parallelamente ed ¢ intrinsecamente correlato

a un altro fenomeno: ’affermarsi dell’economia come scienza, dotata di leggi autonome che ne
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regolano I’andamento in maniera oggettiva. I processi economici iniziano in questo secolo ad essere
connotati da leggi intrinseche, le cosiddette leggi del mercato; rispetto ad esse e all’andamento
economico determinato, gli interventi dello Stato sono considerati ostacolanti se non invasivi. Il
fenomeno economico contribuisce dunque all’ergersi, a fianco dello Stato, di un potere nuovo e che
ha effetti diretti sulla popolazione sottoposta al potere statale, ma effetti fuori dalle possibilita di
controllo dello Stato in sé. Esso ha dunque necessariamente bisogno di entrare in relazione con la
sfera economica per salvaguardare la posizione proprio popolo rispetto agli andamenti economici, il
che si traduce in una salvaguardia della propria potenza come Stato. Nasce quindi I’economia politica,
concetto che rimanda si alla relazione tra poteri politici e effetti dell’economia come scienza
autonoma, ma anche, di nuovo, all’.'2.#.,'% , da cui deriva per I’appunto il termine economia
nell’accezione di gestione. E in effetti gia Rousseau, che scrivendo la voce enciclopedica di "3.#.,'%*
+.0'&'3%afferma chiaramente che il problema risiede nella necessita di ampliare il concetto di
S2.#.,'% al di la della sfera familiare, adattandolo al governo della +.+.0%6".#" dell’intero Stato
(Foucault, 2007, 86-87; 312, nota 21). Ai fini di una buona condotta politica diviene dunque
necessario farsi carico dei desideri e delle difficolta di quella componente dello stato economicamente

determinante, e quindi determinante per la sua potenza: la societa.

Ci0 pone due grandi questioni per le istituzioni del governo politico: la prima ¢ che una popolazione,
per mantenere un certo tenore economico, € quindi partecipare al mantenimento di una correlata
potenza statale, deve essere posta in condizioni di benessere e le si devono offrire le possibilita
concrete di porsi ed affermarsi nel mercato. E la questione del “benessere” foucaultiana (Foucault,
2007), poi riferita al nome di /"01%%$"*-&%B4d8econda questione ¢ quella della conoscenza che le
istituzioni debbono avere della popolazione, per garantirle condizioni di benessere; quest’ultima
questione verra affrontata nel paragrafo seguente al successivo, per chiudere, con questo prossimo

paragrafo, la trattazione del potere come possibilita di gestione, e la relativa ipotesi qui proposta.

H818 9=DNC*D9:><LDE*F<K:GDC=<*9<=*9C=><BD9C=<*CIIC*K<L>D:F<8*@C*NDBk<I*
S:ABCAI>8 **

Questi rischi insiti nel concetto di cittadino previsto da siffatti processi di governo erano, nei loro

albori, gia intravisti da Foucault; parlando delle istituzioni sociali infatti, egli gia nel 1983 affermava

come fosse necessaria un’opera di O"3"#&$%0'66%6".#"*0"00"*O"& {a#f istituzioni, onde evitare

di lasciare le persone “#"00%* 3.,+0"&%* '#.$%#6%* O™* &5&&.* 3'|* 3T™* 3.#0'6".#%* P5"-&.* .* PS5
+$.(("O',"#&.8”(Foucault, 1998, 167).

68



Quanto il soggetto trova “a disposizione” nella propria realta socio-tecnica in Foucault appare spesso
come “gia 1i”, e se anche 1’autore non manca di sottolineare la dimensione -&.$'3%ei dispositivi (cfr.
Foucault, 1998, 168; Stiegler, 2014, 259), il soggetto viceversa non sembra avervi accesso, ma appare
cosi “schiacciato” dalle strutture logiche da lui incorporate tramite le pratiche e le tecno-logie da
risultare incapace di immaginare ¢ desiderare nuove 1.$," con cui organizzare la propria realta
(interiore o sociale).

La domanda da porsi subito dopo, ¢ “come”, ovvero come partecipare oggi ai saperi che informano e
dunque formano la vita in societa? come partecipare alle prese di decisione evitando cosi di essere
soggetti nel solo senso di parte del “#530".tecnologico” di governo, ma anche evitando di sostituirsi
al welfare nelle questioni politiche, sostituzione che acuirebbe la depoliticizzazione di questa
istituzione?

Si tratta di indagare nel concreto i meccanismi decisionali e organizzativi della vita sociale in
relazione alle istituzioni di governo: come, quando e quanto i cittadini siano resi partecipi di tali
momenti “topici” nella messa in forma dell’organizzazione sociotecnica in cui si trovano calati.

Con i termini di Foucault, si tratta di ri-affrontare un’analisi della “microtessitura delle pratiche

molecolari” delle fasi decisionali (Foucault, 1998).

Quanto detto sopra serve per introdurre il primo concetto sensibilizzante: quanto cio sara chiamato di
qui in avanti come ‘“negoziazione di potere gestionale”: la negoziazione di “possibilita di gestire”
che ha luogo tra chi gia ne detiene (per via dell’incarico istituzionale o anche solo di un ruolo formale
all’interno di enti/organizzazioni non istituzionale ma '-&'&5'&'e chi, viceversa, ha potenzialmente
diritto ad un ruolo all’interno del “gioco”, ma manca di formalizzazione o istituzionalizzazione.

Si ha cosi la situazione in cui chi ¢ investito di tale potere formalmente, pud proprio in virtu
dell’incarico (con tutto il bagaglio relazionale e di saperi che porta con sé) investire 1’%0&%li
responsabilita che, tradizionalmente, competono al ruolo da lui/lei detenuto. La possibilita di gestire
infatti (sia essa di gestire un appezzamento su suolo pubblico come un orto comune, di gestire locali
scolastici al di fuori dell’orario di lezione o di gestire un servizio pubblico e volontario) porta con sé
sostanzialmente tre questioni: la prima, quella della +.--'4'0'&)*+3$%&'3%*O"™* UGV iene ceduta ad
altri, e di agire specificatamente #"0*-"#-.*O"009%&".#" , del management.

La seconda, ad essa strettamente correlata, il fatto di "--"$"*$"-+.#-%4'0"*+"$*P5%#&.*-*-&%*!"-&"#O.
che sia profit o no-profit, privato o pubblico, il management ¢ collegato alla responsabilizzazione di
chi lo attua relativamente all’oggetto su cui ¢ attuato.

Dopo aver chiarito con I’ipotesi sulla negoziazione la questione della “partecipazione al potere”, si
torna alla seconda questione sorta nell’approfondire la natura di questo potere, e che ci riporta ancora

al “come” i cittadini possano partecipare. Per agire azioni “di governo” infatti non basta avere la
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“possibilita di”’; viceversa, si rende necessario essere dotati delle risorse indispensabili a indirizzare
e realizzare tali azioni. Tra queste risorse figura il sapere. Potere e responsabilita appaiono inscindibili

dalla questione del sapere.

H828 [:*LB:KID:*@<I*|LC9<=<*B:N<f*9<=*0C=><BD9C=<8 * *

Collegata ad ambedue le precedenti, si pone la terza e decisiva questione, quella del -%+"$"E gia
Foucault d’altronde che, nella sua analisi del potere biopolitico, afferma la relazione tra poteri,
responsabilita e saperi, egualmente implicati nella gestione di spazi, tempi e persone e necessari
all’avviamento e al mantenimento del processo di governo (Foucault, 1980; 1992; 2007).
Ora, affinché queste condizioni si possano ritrovare nel contesto sociale in cui si agiscono tali
processi, si ipotizza quindi che sia necessario affrontare una #"1.6'%6" #"*O"*+.&"$"*3.,"*+.--'4'0'&)*
O™*I"-&'".#". Questo perché questi processi (auspicati o realizzati che siano) devono tener conto della
forma di potere $'%0"*"*P5.&'O'%He struttura la realta e che dispone le risorse da impiegarsi nel ri-
organizzare. Cosi per accedere a risorse materiali, tecniche, di sapere e via dicendo, € necessaria una
negoziazione di +.&"$"™*"*O"*-%+"&n chi ¢ “istituito” , “ di ruolo” o “istituzionalizzato” come colui
che ricopre una posizione di:

Il Potere e responsabilita O"3'-".#%0"(cfr. Foucault, 1998; Stark, 2019; Giaccardi, Magatti,

2022, 206-207);

Il Potere e responsabilita ,%#%!"$'%(gestionale) (cfr. Foucault, 1998);

Il Potere dato dalla 3.#.-3"#6%dei processi e degli elementi coinvolti nelle due suddette fasi.
Questa negoziazione avviene tra chi ricopre tali ruoli e chi, viceversa, vuole partecipare alla
S2.#.,'% e alla decisione di come attuarla, di conseguenza venendo investito di relative
responsabilita e saperi (intesi come saperi teorici, competenze pratiche, -%(.'"P\M%'$. La negoziazione
tuttavia non ¢ scontata; si € gia visto trattando delle criticita dell’inclusione dei cittadini nei processi
del welfare di gestione del territorio e dei suoi rischi, la reticenza di chi ricopre tali ruoli a demandare
e/o a includere nelle proprie decisioni, nonché la resistenza ad includere altri nelle proprie conoscenze
e risorse impiegabili per praticare il proprio ruolo.

Per usare un concetto di Gherardi (2018), questi ostacoli sono al polo opposto rispetto ad azioni del
tipo in cui le persone che ricoprono posizioni dominanti — di forza — O.&%#!’altro di risorse,
mettendolo nelle condizioni di una “auto — emancipazione” (Gherardi, 2018). L’investimento di
risorse — quali denaro, tempo ed energie; ma si possono aggiungere risorse quali le possibilita
gestionali, di responsabilizzazione e di decisione, nonché il sapere — in questo senso ¢ un processo di
3.-&$56".#"* 0"00"$'8.#0'6" #™* +"$* +$.3"--"* O™ 3%+%3'&% A questo contesto si possono

interpretare le azioni di dotazione come azioni generative di un ampliamento della “arena” di potere
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gestionale atto a co-produrre e co-individuare, tanto i partecipanti quanto cio che si va a ri-organizzare
e ri-mettere in relazione.

Quanto gli attori si vanno contendendo diviene dunque da un lato la possibilita di detenere la gestione
¢ la “responsabilita di”; dall’altro, la possibilita di -%+"$"e +$%&'3%$"* 3.#.-3"#6ttraverso la

detenzione di tali possibilita/responsabilita gestionali.

H8iB B:F:LB<=<*9<=**9:><=*K<L>D=<X*K<L>D=<*@AFdA<*9:><=*B:F.LB<=< &

Che tipo di “sapere” ¢ pero quello che le istituzioni sviluppano nell’esercizio del governo? Proprio la
natura di questo sapere ci riporta alla seconda questione del potere oikonomico-governamentale, che
Foucault solleva come parallela alla questione del benessere da garantire alla popolazione, garanzia
cui si lega I’odierno /"01%%$"*-&%Qliesta seconda questione invece, relativa al sapere, nasce dalla
constatazione che, per mantenere la popolazione in una condizione di benessere e per condurla al
successo economico, lo Stato deve conoscerla, offrire assistenza sanitaria, educarla e formarla,
dirigendola al meglio al mercato del lavoro.

E la questione della conoscenza, che ci riporta alla trattazione foucaultiana. La sua importanza
discende infatti sempre da un cambio nelle tecniche con cui si realizza questo nuovo potere
economico/oikonomico; questo infatti, smette di essere un bene quasi “sostanziale”, “posseduto” dal
Re o ereditato dal Principe, ma ¢ invece realizzato da $'0%6".#'anche di conoscenza. Tale potere
inoltre, che non puo piu trarre la propria legittimita dal Re, risulta formalmente legittimato dalla teoria
del diritto (Foucault, 1980; 1982), che gia sposta 1’asse di applicazione del potere. Il potere che si va
a configurare infatti smette di avere come scopo la -%#6".#"e come punto di applicazione il singolo
'#0O'('O5., assumendo invece &"3#'3T'maggiormente !"-&".#%0'e applicabili alla +.+.0%6".#" alla
liberta d’azione limitata dalle sanzioni si sostituisce una liberta d’azione “moderata” tramite la
distribuzione di possibilita pratiche. Con esse si intende [’esercizio di “educazione” e
accompagnamento della popolazione intera attraverso il passaggio di tutti gli individui in snodi
“obbligati” in quanto pubblici, che altro non sono se non le istituzioni di natura statale atte a
regolamentare la societd: ad iniziare dal censimento sino alla sanita pubblica o all’educazione
pubblica, questi sono interpretati da Foucault come modalita dello Stato di disciplinare e governare
la popolazione. A partire da una raccolta puntuale di informazioni su di essa, informazioni che creano
accumuli di conoscenza centralizzata nelle mani dello Stato (Lascoumes, Le Galés, 2009, 13), lo Stato
risulta dotato degli strumenti necessari a sapere, e quindi a prevedere, I’andamento socioeconomico
della popolazione.

La condotta risulta cosi puntualmente conosciuta e regolamentata, nell’arco della vita individuale e

collettiva, per tramite di un soggetto (individuale tanto quanto collettivo) che ¢ diventato oggetto di
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conoscenza e di governo. In virtu della conoscenza, lo Stato ¢ reso capace sia di prevedere andamento
e necessita della popolazione, sia anche, come conseguenza, di direzionare tali necessita attraverso
cio che lo Stato stesso dispone come pubbliche possibilita pratiche. In ogni ambito 1’individuo,
trattato dal punto di vista specifico di tale ambito come oggetto di conoscenza, ¢ conosciuto come
S48 ) VM&&. , ovvero non solo per cio che ha fatto, ma per cio che questo implica a livello di
una sua considerazione come soggetto +.&"#6'%@dvviamente con le dovute riserve, senza scivolare
in una lettura di controllo totale). Cosi facendo si crea un “gioco d’anticipo” a livello di conoscenza;
in altri termini, si crea il livello della “prevenzione” delle condotte, con il fine di ridurre la necessita
di sanzioni coercitive. La regolamentazione risultante fa si che il potere dello Stato possa ridurre
appunto il bisogno di mostrarsi nella sua forma punitiva e centralizzata, realizzando un potere dalla
forma gestionale, oggi “manageriale”. Prima ancora di iniziare a P5%#&'1'3%$li e servizi da fornire,
si trattava tuttavia di stabilire il 3.#&"#5&dei bisogni e servizi e soprattutto i destinatari: per questo
nel XVIII secolo erano centrali la “descrizione del sociale” e la tassonomia (Desrosicres, 2003, 75 -
110). Una volta definito il soggetto ricevente, definizione che corrisponde a una costruzione culturale
storicamente determinata e influenzata dai fini di tali mezzi concettuali, le scienze con oggetto il
sociale si sono occupate di definirne I’andamento e le modalita per regolamentarlo. Ne sono esempi
03%&)&"*+.0'3"di Johann Heinrich Glottob von Justi (1756), o il primo trattato sulla sanita pubblica
(Frank, 1780-90), in cui si descrivono programmaticamente le funzioni delle autorita di governo per
costruire condizioni di vita civile, dall’igiene pubblica, a quella delle abitazioni, sino alla salute
personale e ai bisogni sanitari sociali (Foucault, 1992, 136-7).

E chiaro che tanto la volonta di conoscere, quanto quella di assicurare benessere e sicurezze interne,
rendono necessari allo Stato nuovi strumenti e nuove tecniche, tanto di esercizio del potere quanto di
definizione dei soggetti (oggetti di conoscenza) da coinvolgere in tale esercizio) .

Questo ha delle inevitabili conseguenze sulla ,.0%0'&)* 3.#.-3'&'(%pplicata dai poteri statali alla
societa, modalita in grado di influenzare non solo i +$"-5++.-&'con cui si va a conoscere la societa
(presupposti teorici che a loro volta riflettono finalitd pratiche, di governo), ma anche, di
conseguenza, il tipo di sapere che si sviluppa, a partire dalla specifica modalita (storicamente
determinata) conoscitiva che all’oggetto si applica.

E a questo proposito che & importante sottolineare le commistioni, che iniziano nel XVIII secolo, tra
la modalita delle politiche pubbliche, di conoscere e gestire la popolazione, e la modalita di
“conoscere per gestire” non tanto della oikonomia greca, quanto dell’economia come scienza. Con

I’apporto contenutistico di questa nuova scienza economica si determina infatti, nel XVIII secolo un
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secondo importante cambiamento tanto nella pratica gestionale quanto nelle conoscenze prodotte in
essa: quello relativo alla $%6'.#%0'&) governo. La gestione politica della popolazione, persa la
legittimazione di questo potere nella figura del sovrano, sembra sempre piu auto-legittimarsi per via
della $%6'.#%0'&)*\"3.#.,'3Yche ne caratterizza norme ¢ tecniche. In questa situazione storica, per
il potere politico, affrontare la gestione della popolazione e dunque del suo benessere, ¢ un obiettivo
il cui raggiungimento piu “economico” passa per ’applicazione di una logica di mercato, che

sottintende una $%6'.#%0'&)mercato.

H87Y8IC*dA<L>D:F<*@<I*LCI9<=<E*D*LC9<=D*F:=NC>D;D8*L<B:F@:*B:FB<>>:*
L<FLD DIDGGCF><38

Gli strumenti di governo risultano da questo punto di vista dei “precipitati” delle logiche e della
“razionalita” con cui si studia la popolazione (per esempio tramite il ricorso a categorizzazioni e
statistiche), nonché dei saperi risultanti da questo studio. E chiaro come da un approccio razional-
strumentale nello studio della societa, derivi una serie di strumenti, € dunque un governo, che ricalca
lo stesso tipo di logica. Il motivo di tale rapporto diretto tra conoscenza e strumento da un lato e effetti
governamentali prodotti dall’altro, ¢ che lo strumento, secondo la lettura foucaultiana, non solo
applica la logica di governo agendo le regole che ne discendono, ma anche, cosi facendo, trans-forma
quel mondo adattandolo alle regole pratiche che vi inserisce. Nel caso della governamentalita, gli
strumenti di governo impostano una certa ('-".#" della realta, perché attraverso gli strumenti con cui
conoscono e governano la popolazione, si ¢ portata avanti una certa griglia di lettura dei fenomeni,
che da vita al sapere, e una certa regolamentazione di quei fenomeni, che esercita il potere di renderne
alcuni piu possibili di altri, piu desiderabili, meno raggiungibili etc. In questo modo si crea una
esclusione non solo di alcuni fenomeni, ma anche di alcuni saperi, derivati da modi d’intendere la
realta, e di rapportarsi ad essa, lontani dai modi governamentali. Pit nello specifico, nel caso della
lettura foucaultiana della governamentalita, le tecnologie di governo hanno il chiaro ed esplicito
scopo di semplificare la realta sociale (in tutte le sue relazioni con gli altri ambiti, dalla salute
all’ambiente all’economia) in nome di una maggiore facilita di controllo — gestione. Questa necessita
da vita, seguendo la lettura, alla costruzione di una $%6'.#%0'66%6'd€lla socicta e delle sue
relazioni, portata avanti dagli strumenti di governo stessi, 1 quali applicano tale logica alle pratiche
gestionali. Procedendo nel processo storico di selezione e specificazione dei saperi utili a una
razionalizzazione della societa, tanto a livello conoscitivo quanto a livello di regolamentazione
pratica, si fa sempre piu strada il punto di vista tecnico-scientifico. Quest’ultimo risponde a una
sempre crescente necessita di veste “ispiratrice” di oggettivita scientifica e quindi di “neutralita”

politica (Lascoumes, Le Galés, 2009, 39) —a sua volta attributo storico-culturale di tali discipline.
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Il tramite sembrano essere strumenti che, frutto di tali logiche quantificanti e razionalizzanti,
producono effetti di -&%#0%$0'66Ya#ella vita sociale tramite gli strumenti di governo, sia nella*

-1"$%3"'."3.#.,'3% tramite gli strumenti del mercato.

[...] processi disparati come 1’imposizione di cognomi permanenti, la standardizzazione di pesi
e misure, I’istituzione di censimenti catastali e demografici, I’uniformazione della lingua e del
linguaggio legale, la pianificazione urbana e 1’organizzazione delle reti viarie mi sono parse
come altrettante misure finalizzate agli scopi di leggibilita e semplificazione. In ciascuno di
questi casi i funzionari dello Stato vagliavano pratiche sociali straordinariamente complesse,
illeggibili e locali, per esempio le consuetudini relative alle proprieta fondiarie o ai nomi
tradizionalmente attribuiti alle persone, e creavano una griglia standard per registrarle e

monitorarle a livello centrale.(Scott, 2019, 30)

Questi strumenti, “semplificazioni statali trasformative” (Scott, 2019, 34), evidenziano da un lato
I’esigenza di standardizzazione della conoscenza della realta sociale per una maggiore facilita di
governo (cfr. anche Desrosieres A., 1993), dall’altro, la standardizzazione delle pratiche sociali per

opera di quegli stessi strumenti, rapporti di trasformazione/azione che agiscono su quella stessa realta.

L’esempio dell’elaborazione degli indicatori (dei prezzi, del tasso di disoccupazione, dei
risultati scolastici ecc....) permette di avvalorare la nostra tesi. Si tratta di una tecnica, oggi
largamente diffusa, di standardizzazione dell’informazione mediante una serie di misure
considerate in un certo momento, significative € comunicabili. [...] La storia degli indicatori e
della loro evoluzione esprime, al di l1a delle discussioni tecniche, le diverse prese di posizione

nei confronti delle problematiche poste al centro dell’analisi. (Lascoumes, Le Gales, 2009, 23)

“La storia degli indicatori e della loro evoluzione™: il discorso degli effetti delle logiche gestionali-
razionalizzanti a livello di standardizzazione tuttavia, non ¢ applicabile solo alle informazioni in senso
stretto, ovvero a quelle letture della realta, originate dalla logica razionale-standardizzante, e trasposte
negli strumenti cosi in grado di incidere su una produzione del reale secondo tali letture standardizzate
e standardizzanti. Il discorso della standardizzazione e i suoi effetti divengono problematici a un
livello ulteriore, e pit ampio e profondo, nel momento in cui quel discorso, e quella logica, non solo
ha effetti che si notano sul piano P5%0'&%&ivello delle conoscenze che genera ma anche sul pianto
P5%#&'&%&Xuesto secondo si riferisce al numero crescente di ambiti di realta cui questa gestione
razionalizzata e standardizzante ¢ applicata, in modo indifferente rispetto alle logiche che gia
governano, talvolta, specifici ambiti. Questo fenomeno ¢ esemplificato bene da Cecchinato, che,

riprendendo Dardot e Laval descrive cosi il dispiegarsi delle tecniche governamentali:
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Una delle caratteristiche piu sorprendenti della nuova governamentalita ¢ il suo potere
unificante (Dardot, Laval 2013). Il discorso neomanageriale propone attorno ad un’unica
metafora, un’unica idea guida, quella dell’impresa, un ordine concettuale e simbolico che ha

una plasticita e un potere di unificazione senza precedenti. (Cecchinato, 2019, 11)

La diffusione delle tecniche “d’impresa” da un lato, e dall’altro 1’applicazione di logiche di lettura,
di interpretazione e di azione sulla realta di stampo razionalizzante e standardizzante, ha, tra i propri
risultati: logiche di governo trasposte dal mondo economico a quello del governo; logiche che
producono nuove conoscenze, risultanti dallo sguardo tecnicista e razionalizzante applicato per
tradurre “in forme” gestibili i fenomeni della ben piu “fluida” vita sociale; -&$5,"#&che applicano
quelle stesse logiche, e cosi regolano e legittimano 1’azione del governo. Gli strumenti per questo
motivo sono interpretabili come '-&'&56".#'8Eascoumes, Le Galés, 2009) in quanto '-&'&5'-3.#. la

vita sociale, derivando a loro volta da saperi pre-istituiti.

Questi saperi e strumenti saranno chiamati d’ora in poi saperi e strumenti normativi, per brevita e
semplicita in quanto sono i saperi che informano le norme, strumenti di governo, e che derivano dalla
logica suddetta: razionalizzante, standardizzante, di derivazione economica, e che realizza un governo
basato sulla gestione del possibile del reale. Questi saperi e strumenti sono considerati una tra tante

possibili modalita di conoscere e in-formare il mondo sociale.
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Ecco perché si sottolinea '0*&'+.*-+"3'1'3di razionalita che ispira pratiche di gestione e di conoscenza
del soggetto: perché ¢, agli albori, quella razionalitd che frammenta la realta sociale per renderne i
singoli frammenti piu facili da gestire; ¢ agli albori quella razionalita strumentale che rende oggi

I’individuo una somma di dati e servizi.

Separare e scomporre per controllare, affrontando strumentalmente una questione alla volta
senza considerarla nel suo contesto, nella rete delle implicazioni che la coinvolgono, ¢ la logica
tipica della modernita, che da un lato ha consentito enormi conquiste, ma dall’altro causato

problemi ormai divenuti macroscopici.{ Giaccardi, Magatti, 2022, cit.)

Qui giungono i primi problemi interessanti alla trattazione: il primo, la presunta neutralita della
razionalitd che informa le politiche, che vede oggi le sue estreme conseguenze nella
depoliticizzazione definita, non a caso, “governamentale” (cfr. Wood, Flinders, 2014; Busso S., 2024,
50 — 58, in Pellegrino, Rodeschini, 2024). Il secondo, riguarda le persone che lavorano con questi

saperi e questi strumenti normativi, tra cui le categorie, le norme, i criteri di inclusione / esclusione
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dall’offerta di servizi di welfare, etc. Si tratta del livello simbolico che rappresenta la realta normativa
e la regolamenta, che non ¢ assolutamente caratterizzato da quella “presunta neutralita razionale”, ma

anzi, ha dei precisi effetti tanto a livello simbolico quanto a livello reale:

Lo Stato sociale non ¢ presentato quindi (sol)tanto come un dispositivo della redistribuzione —
I’organizzazione istituzionale che complessivamente da spazio, tempo, soldi, parole, cura ad
alcuni/e proprio in nome del fatto che altri/e ne hanno ricevuti molti di piu —, ma anche come
dispositivo di reiterazione e indurimento della diseguaglianza, perché chiude le persone che
chiedono aiuto dentro categorie e luoghi che le separano, le allontanano dagli altri, nei fatti

ostacolando una comprensione collettiva di quei fenomeni. (Pellegrino, Rodeschini, 2024, 11)

Gli effetti qui sottolineati sono derivati di quella razionalita caratterizzata da rigidita e schematismo,
classici delle astrazioni, perlopiu se frutto di logiche razionalizzanti e standardizzanti, che perd non
inquadrano né &5&8¢Aratteri presenti nella vita sociale, né tutti i diversi modi di esperire e conoscere.
Anzi, questa razionalita presenta i suoi limiti proprio perché ¢ una prospettiva tra molte; ’errore, qui
si ipotizza, sta nel renderla I'unica razionalita possibile, I’'unico modo di leggere la realta. Viceversa,
i saperi, cosi come gli strumenti che ne permettono 1’attuazione pratica, sono %,4'(%0"#&permettono

certe azioni, a costo di sacrificarne altre.

Qual ¢ la conseguenza di questo tipo di razionalita dal punto di vista della possibilita di partecipare
tanto alla reinvenzione di modi di leggere la realta sociale e i suoi bisogni, quanto all’attuazione di

tali saperi, sempre anche un po’ pratici?

Un’interessante prospettiva che approfondisce il lavoro in prima persona degli impiegati nel welfare
state ¢ quello della -&$"®"("0* 45%$"'%53%%ANPsky, 1980; 2010), che indaga appunto
I’incontro/scontro tra i meccanismi burocratici di conoscenza e regolamentazione della popolazione,
¢ la popolazione stessa, scontro che avviene al livello degli -&$"'¥®"("0*45%"%53%%&questa teoria
appare centrale il concetto di discrezionalita professionale, che studia proprio il grado di liberta di
questi operatori nell’attuare le policy, dunque nell’applicare il piano simbolico alla realta sociale
quotidianamente. In questo senso la discrezionalita risulta come il grado di liberta, o meglio come
I’agency dei professionisti nell’attuare e implementare le policies, rispetto alla struttura (Pellegrino,
Rodeschini, 2024, 85; Leonardi, 2019). E interessante notare questa prospettiva e questi studi perché
avvalorano I’ipotesi che qui si va costruendo, ovvero che la rigidita del livello simbolico, unitamente
all’ accresciuta complessita dello strumento che consente I’attuazione di quel livello simbolico,
ovvero le tecnologie di governo, riducono la potenziale partecipazione degli attori. In altre parole, i

professionisti che lavorano a stretto contatto con tali tecnologie di governo, si vedono ridotta la
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propria “discrezionalita” , a scapito di tecnologie di governo che, proprio per via dell’elevata presenza
di “tecnicismi” sono considerate “neutrali” ma, per lo stesso motivo, riducono la capacita
dell’individuo di interagire con i saperi che veicolano, di adattare le categorie e le griglie di lettura

alla realta — molto piu sfumata — con cui si trovano ad interagire.

Le nuove tecnologie digitali, gli algoritmi, vengono presentati come strumenti tecnici neutrali
e utili a ridurre gli spazi di azione degli street-level bureaucrats (de Boer, Raaphorst, 2023).
Barry (2001) afferma che tale neutralitd non esiste. Si tratta piuttosto di sviluppare

consapevolezza rispetto alla politicita di tali strumenti. (Pellegrino, Rodeschini, 2024, 79).

In questo modo, il ruolo degli operatori, ruolo di “traduttori” dei linguaggi tecnico-specialistici
caratteristici dell’odierna burocrazia, ¢ reso piu difficile perché, se da un lato la realta sociale appare
caratterizzata da crescente complessita e interconnessione, dall’altro lato la logica con cui si interpreta
tale realtd, e regolamenta, risulta invariabilmente frammentata. Anzi, gli aspetti razionali ed
economici di questa logica, la tendenza alla frammentazione e alla compartimentazione, che si
accompagna a una lettura individualistica — quasi anomica — della persona, a una frammentazione
anche dell’individuo in segmenti misurabili e in bisogni standardizzabili, ne sono oggi portati alle
estreme conseguenze proprio nel tentativo di rispondere alla crescente complessitd. Quest’ultima
tuttavia, in questo modo, non risulta efficacemente “tradotta” negli strumenti normativi e tecnologici
implementati, anzi, essi sembrano sempre meno adattati a coglierla nel suo complesso. Appare inoltre
preoccupante che, nonostante il chiaro peso che i saperi normativi hanno, con le tecnologie di
governo, nello strutturare le vite concrete degli individui, ¢ sempre piu diffuso il tentativo di de-
politicizzazione di saperi ¢ tecnologie O™ 1.("$#. , la cui veste e il cui ruolo +.0'&'3. dovrebbero,

viceversa, permanere al centro di un dibattito culturale, sociologico e plurale.

[...] E interessante notare che tali strumenti, mascherati da dispositivi meramente tecnici,
rimangono spesso invisibili (Bowker, Star, 2000) e sfuggono all’attenzione del dibattito
pubblico e scientifico (Sztandar-Sztanderska, Zielenska, 2020). Per esempio, nel caso di
strumenti che attribuiscono un punteggio rispetto al grado di “occupabilita” di un individuo, il
fatto stesso di misurare tale occupabilita pone dei dilemmi e dei quesiti tutt’altro che meramente

tecnici poiché il responso incide in modo significativo sulle esistenze degli individui e sulle

opportunita dei cittadini disoccupati. (ibidem)

La tecnologia aiuta a ridurre questi “spazi di agency” , o di discrezionalita, proprio perché — lungi
dall’essere neutra — riveste un ruolo qui innanzitutto politico, perché porta al livello di realta le

potenzialitd normative che “abitano” il livello simbolico. La tecnologia, da questo punto di vista, ¢
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nodo relazionale tra il livello simbolico — concettuale, quello tecnico — pratico, di regolamentazione

della realta, e il livello della realta sociale per come ci si mostra quotidianamente (Stiegler, 2008).

Le possibilita di partecipazione a questi saperi sono ulteriormente ridotte per i cittadini che non sono
impiegati come professionisti nelle file del welfare state, perché ancor piu dis-abituati a interagire

con il linguaggio burocratico oggi perdipiu digitalizzato.

La letteratura che indaga la possibilita di innovare, o ri-organizzare, socialmente, il rapporto tra
tecnologie di governo, saperi utili ad informarle e indirizzarle, e persone che potenzialmente possono
contribuire a questa innovazione, non ¢ molto ampia. Si ¢ detto che la letteratura sull’innovazione
sociale ¢ ricca anche di spunti sull’innovazione anche tecnologica, e questo lo si ritrova anche nei
testi di policies piu istituzionali, dove spesso il richiamo all’innovazione si lega a una spinta a
continuare a innovare anche per tramite delle tecnologie. Tuttavia, quanto qui si vuole sottolineare &
una questione che rimane spesso adombrata in letteratura proprio per via della presunta neutralita
delle tecnologie, per questo “al riparo” dal dibattito pubblico, (Pellegrino, Rodeschini, 2024, 79), ¢
che le tecnologie sono, e sono sempre state, il frutto di negoziazioni sociali, di decisioni di individui
in carne ed ossa, di abitudini portate avanti nel quotidiano da persone reali. Lungi dal lasciarsi
ingannare dalla veste di “neutralita oggettuale” delle tecnologie, acquisita per il loro essere materiali,
esse vanno inquadrate nella loro forte carica simbolica ed epistemica: trasmettono concetti, li
applicano (e li applichiamo noi, tramite esse) alla vita di tutti i giorni, alle persone, alle letture che
diamo a quanto accade. Cosi , partecipiamo alla messa in forma del mondo sociale, di un mondo
sociale, che riflette, in parte ma inevitabilmente, le categorie e i concetti che abbiamo scelto per
interpretarlo. Quello che non deve sfuggire qui ¢ che non ¢ la tecnologia o il sapere ad essere
“dispositivo” nel senso foucaultiano; O'-+.-'&'(. ¢ il rapporto tra concetto e realta sociale, rapporto
veicolato dalla tecno-logia, sempre O.l.- e tecnica, concetto e sua applicazione al reale (Stiegler,

2008).
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Quanto detto sopra serve per introdurre il secondo concetto sensibilizzante: quello di tecno-logia

normativa (o di governo), che discende dalla piu generica concezione di tecnologia del filosofo

Bernard Stiegler.

Lo spostamento da Foucault a Stiegler ¢ innanzitutto permesso dal fatto che il secondo autore si pone

in richiamo diretto con il primo, in particolare Stiegler riprende 1’ultimo Foucault e gli scritti sulle

tecnologie del sé, per affrontare la questione della tecnologia in modo piu relazionale e meno
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strutturalista. La teoria di Bernard Stiegler ¢ infatti relazionale, e 1’approccio, anche se riparte da
Foucault, ¢ aggiornato ai piu recenti sviluppi dell’economia politica (Stiegler, 2010) e della
digitalizzazione. 1l filosofo, in particolare, ripercorre I’evoluzione umana come storia sociotecnica,
caratterizzata dalla crescente*#&"$%6' #tra la dimensione sociale, quella materiale che veicola e
permette quella tecnica, e la dimensione epistemica e simbolica, veicolata a sua volta dalla materiale-
tecnica. Secondo questa prospettiva lo spazio sociale non ¢ mai solo sociale, ma ¢ anche sempre
tecnico: i “dispositivi” foucaultiani, in questo senso, sono il risultato di interazioni tra le dimensioni
sociale, materiale-tecnica e epistemico-simbolica. Stiegler riesce a interpretare i concetti sia come
appartenenti alla dimensione epistemica, sia come strumenti tecno-logici con cui I’'uomo .$!%#'66%
la vita quotidiana, sia materiale, che tecnica, che sociale, che simbolica.

11 filosofo ripercorre ad esempio la nascita della +.0'- come risultato sociotecnico, permesso da un
lato dalla capacita &"3#'3%perta dalla scrittura, ovvero la capacitd/ possibilita di produrre e
“conservare” informazioni sugli individui, che porta alla realizzazione di significati, simboli che
permettono un’interazione simbolica con ricadute sociali e materiali. Dall’altro lato, la polis ¢ il
prodotto del rapporto — aperto dalla tecnica “scrittura” — tra concetto “cittadino” e realta sociotecnica
che si struttura a partire da questo concetto; il concetto di cittadino ¢ inoltre il nodo relazionale tra
I’individuo singolo e una collettivita, collettivitd che prende forma nella polis, ma si fonda sul

concetto di cittadino.

La polis, o citta, ¢ cid che produce una forma di vita amministrata (policée), una civilta,
un’urbanita (urbs). In tale processo d’individuazione politica si formano uno spazio e un tempo
pubblici che sono resi possibili dall’emergere di una nuova forma di scrittura, una

mnemotecnica, una hypomnésis. (Stiegler, 2012, 111)

Cosi, il concetto di cittadino ¢ interpretabile come tecno-logia, che Stiegler chiama TM+.,#",%&%*
letteralmente “supporti materiali alla memoria”, che, proprio come i dispositivi foucaultiani, permette
processi d’individuazione: individuazione dell’individuo “cittadino”, con tutte le sue
caratterizzazioni; individuazione della collettivita, di un gruppo di individui legati da relazioni; ma
anche individuazione di una organizzazione sociotecnica, che prende appunto il nome di +.0'-.
Stiegler quindi legge questo rapporto tra I’individuo e la societa (o il collettivo), veicolato a sua volta
dall’interazione tra la dimensione epistemica (il concetto di cittadino) e la dimensione tecnica (la
scrittura), come rapporto di individuazione. In altri termini, il cittadino ¢ un rapporto concettuale-
ideale tra individui concreti e veicolato da una tecno-logia (o TM+.,#",%&%che materializza tale

rapporto sociale — materiale.
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Ora, questi hypomnémata, durante i secoli al servizio di un potere reale sempre piu coagulato,
trasferiti poi ai Fenici con i quali le forme hypomnesiche si trasformarono profondamente,
diventarono, nella Grecia antica, il principio di un nuovo processo d’individuazione, ossia di
un nuovo RAPPORTO tra lo psichico e li collettivo: il cittadino. Si trattava di un nuovo
principio dinamico con cui i Greci trasformarono rapidamente tutto il bacino del mediterraneo
— dalla Magna Grecia (VII secolo a. C.) all’Impero di Alessandro (IV secolo a. C.).(Stiegler,

2012, 112; maiuscolo originale)

Le ricadute dell’interazione sociotecnica e epistemica-materiale sono sociali: si strutturano lo spazio
pubblico della +.0'-, la +.0'- come organizzazione sociotecnica dello spazio, le possibilita d’ uso degli
spazi, le possibilita degli individui di diventare cittadini, o I’impossibilita di farlo.

Questa lettura delle tecno-logie di governo come nodi e principi di relazioni sia tra simbolico e
sociale, sia tra individui, ¢ qui utile nella misura in cui aiuta a rileggere le forme di “violenza
simbolica” derivate dalle odierne categorie che le tecnologie normative impiegano, categorie che,
secondo questa lettura, sono principi di relazioni: di inclusione, di esclusione, di collaborazione, di
frammentazione. Relazioni che si dispiegano nel sociale, dandogli forma. La differenza rispetto alla
lettura del dispositivo foucaultiano sta nell’ambivalenza che Stiegler riconosce a &5&&¢' tecnologie,
che appaiono sempre farmacologiche, termine che rimanda al +T%$,%2.#latonico (Stiegler, 2010B),
ovvero: ogni tecnologia ha sempre effetti sia curativi che tossici. In questo caso ad esempio, gli effetti
positivi del pharmakon “cittadino”, sono la possibilita di rivedersi in una collettivita, di dar vita a
spazi di deliberazione comune, di iniziare la politica; gli svantaggi, gli effetti tossici, sono quelli che
se non controllati portano alle criticita oggi lamentate e accusate da coloro i quali, per ricollegarsi al
discorso precedente, lavorano nelle file del welfare o anche, dipendono dalle sue tecnologie.
Categorizzazioni eccessivamente legate al merito, o eccessivamente stringenti, rendono difficile il
lavoro quotidiano di chi opera praticamente le politiche, allocando risorse o comunicando
I’impossibilita di farlo; ma anche, tecnologie o categorie normative che sottintendono rapporti di
potere squilibrati, e che dunque li operativizzano nel momento in cui vengono impiegate (come ad
esempio nel caso del “diritto all’inquinamento” delle industrie; cfr. Lascoumes, Le Gales, 2009, 15 —
28)

E questa una lettura degli strumenti che, poiché li mantiene sempre in aperta relazione con la
componente storica, umana e culturale che in essi si deposita, evita la “resa” del soggetto dinanzi a
logiche strumentali predeterminate e spinge invece alla sempre presente possibilita di un loro
ricollocamento storico e teorico e, con cio, alla reminiscenza della loro 3.#&'#!"#6%Contingenza
che, secondo tale lettura, tocca tanto lo strumento quanto la “necessarieta” delle logiche pratiche insite

in esso. La prospettiva stiegleriana opera con cio un ricollocamento dello strumento, e O"00%*-&$5&&5%%*
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3T"*0%*P5"-&.*-&$5,"#&.*O'+"#ella sfera dei “prodotti storici” che, come tali, sono da sottoporre
alla prova del tempo e del cambiamento cui, gli umani e i loro artefatti, sono #%&5%$%0, "#& toposti.
La problematica ¢ ancora una volta il riconoscimento della contingenza, la quale ¢ adombrata dalla
presunta naturalita di tali logiche pratiche, specialmente una volta che esse divengono ubiquitarie,

indipendentemente dalla eterogeneita degli ambiti cui sono applicate, come ben sottolinea Foucault.

Per affrontare questo cambio di prospettiva sulle tecnologie tuttavia ¢ necessario anche cambiare
prima di tutto la prospettiva sul nostro rapporto con il sapere. E con le tecnologie; innanzitutto
accettandole come strutture tanto quanto le istituzioni, in quanto tutti e tre partecipano, in un certo
modo a istituire e regolamentare 5#%realta come possibile: quella normativa. In secondo luogo,
rimettendole in discussione come datita storiche, contingenti e non immutabili, che specialmente nel
caso delicato come quello del welfare state, devono essere aperte a esame critico, a discussione e
deliberazione collettive.

L’importanza di questo concetto sensibilizzante ¢ data dal fatto che, osservando il “come” i cittadini
possano partecipare all’attuazione (e anche all’ideazione) delle policies di contrasto alla poverta
educativa, si dimostrera rilevante capire come, e soprattutto “se”, i cittadini arrivino ad alterare anche
le strutture istituzionalizzate, che permettono il funzionamento di logiche normative. Tra queste

strutture figurano, proprio per quanto evidenziato fin qui, anche le tecno-logie normative.
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La prospettiva di Stiegler ¢ quindi critica, e riparte proprio da quanto escluso dai poteri e dai saperi
« . oy . .. .. ... .. . o

dominanti”, siano essi tecnologici, economici o politico-normativi. Questo aggancio critico ¢
interessante perché parte proprio da quanto ¢ oggi escluso dalle relazioni di potere-sapere che
realizzano il /"01%$"*-&%&tima di introdurre il concetto sensibilizzante qui impiegato per poter
parlare di tali dimensioni epistemiche, ovvero dei saperi “non — saperi”, non codificati e taciti, si
esplora questa stessa dimensione epistemica a livello piu generale, e in correlazione con quanto si €

chiamato i saperi normativi.

Si ¢ accennato al funzionamento della burocrazia come centro della gestione del potere
governamentale nonché centro '-&'&5"#&'(Magatti, 2005) quell’ordine istituito poi attribuito,
specialmente nel suo mantenimento, alle istituzioni pubbliche. Si ¢ inoltre accennato allo squilibrio
di saperi vigente tra governo e popolazione, dove il primo si configura come soggetto .+"$%&.$"
centrale dell’analisi, passaggio obbligato delle varie informazioni circolanti, e il secondo si configura

invece come oggetto analizzato, soggetto della conoscenza. Del carattere “costrittivo” del sapere
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sociale che si va cosi creando, parla, anche se con un focus diverso, anche Goffman (Grassi, 1998, 27
— 31), relativamente al livello “simbolico — normativo” insito nella comunicazione; all’interno di
questo livello si situano quei dispositivi “metalinguistici” che assumono funzione prescrittiva nel
momento in cui, nel descrivere il sociale, ne distinguono anche categorie di soggetti, di normalita e
devianza, di agire sociale, e via dicendo. Nel fare queste distinzioni sono in opera alcune
“formalizzazioni” di ambiti di realta che acquisiscono, tramite tali dispositivi metalinguistici, la
funzione di orientamento nel (e del) sociale, agendo come scale di valutazione e, parallelamente,
-&%#0O%dPQuelle stesse scale. Il carattere “coercitivo” del sapere sociale (Grassi, 1998, 28-9) ¢ insito
proprio in questa operazione di costruzione di griglie di lettura, che se da un lato consente la
“scrittura” e la comprensione del sociale, dall’altro costringe a scrivere e comprendere la realta con
quelle sole griglie. E dunque, con quelle sole forme, categorie e standard messe a disposizione
dall’insieme dei saperi, tanto sociali quanto burocratico-amministrativi, con cui si conosce € si

governa.

L’esclusione dalle maglie del sapere, e dunque dalla visibilita e dal riconoscimento sociali, di alcuni
tipi di saperi e di fenomeni, necessitano una operazione di “disvelamento” dell’apparente naturalita
con cui i poteri e i saperi istituiti trattano e gestiscono la realta sociale. Ulrich Beck definisce questo
surplus di realta, che evolve e cambia inesorabilmente facendo traballare la rigidita e gli schematismi
concettuali, il “non — sapere” (Beck, 2008, 187) e lo definisce vera e propria “condizione di vita”

prodotta dagli uomini stessi. Con le sue parole:

I1 non — sapere penetra le condizioni di vita e di sofferenza degli uomini, i sistemi degli esperti
e dei controlli, la rappresentazione della sovranita e della sovranita statale, del diritto e della
dignita umana impone e consente di ripensare le costanti, i concetti e le istituzioni fondamentali

del mondo moderno. (Beck, 2008, 187)

In poche righe, Beck impiega una serie di concetti chiave nell’illustrare i luoghi principe
dell’esclusione di tale non — sapere, e quindi, fulcri produttivi di quei saperi standardizzati, frutto a
loro volta di quello sforzo standardizzante che, con faticose costrizioni logiche, si ¢ istituito e cercato
di mantenere tale. Un concetto in particolare, tra quelli citati da Beck, richiama qui la nostra
attenzione: “i sistemi degli esperti e dei controlli”. Nell’esame della “creazione” di tali
standardizzazioni difatti, elemento centrale ¢ il crescente potere assunto da esperti tecnici nelle
negoziazioni sociali tramite cui le norme (e le regolamentazioni e dunque gli standard) vengono create
a livello politico-amministrativo. Questo potere ¢ d’altronde evidente anche a livello epistemico: la
quantita di informazioni di tipo tecnico, scientifico e specialistico, tra il totale di informazioni che in-

formano le policies, ¢ infatti molto cresciuta, mettendo in difficolta, come si ¢ visto, chi lavora nelle
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file del welfare state, ma anche e soprattutto 0J5&"#6@he se da un lato continua a dipendere da tali
“saperi”, dall’altro li comprende sempre meno, proprio perché anche quando disponibili a livello di
reperimento, sono di difficile de-codifica. Proprio perché, come si vedra a breve, i saperi che oggi —
in larga parte — sono investititi, socialmente, del potere di 3.#.-3"$"*"*%,,'#'-&$%$"Xono saperi
sempre piu codificati. Si pensi solo, per esempio, che dal codificare 1’individuo con la prima
tecnologia politica, ovvero con il concetto di “cittadino”, si € passati oggi alla codifica dell’individuo
tramite O%4&!'la cui comprensione va oltre la mera conoscenza dei concetti, richiede altre capacita, la
cui acquisizione non ¢ garantita a tutti coloro i quali dipendono da tali codifiche, che pure li
riguardano in prima persona.

* *

H87WE&*9C=>D=<*@CD*LCIOKLF*LCI9<=D8*DF>=:@AGD:F<*CI*dAC=>*B:FB<>>:*
L<FLD DIDGGCF><8*@C* <=FC=@*L>D<KI¢=8

Quale I’'importanza dei saperi “esclusi” dai saperi normativi? Ebbene, anche se si ¢ gia iniziato ad
inquadrare il surplus di saperi che possono risultare esclusi da quelli tramite cui si governa, ovvero
quelli che informano tecno-logie di governo e logiche istituzionali, ¢ utile ripartire dal concetto di
cultura. Infatti, parlando di saperi, Stiegler sottolinea che essi fanno parte di un piu grande insieme,
quello culturale, dove quest’ultima ¢ intesa come segue:
[...] la cultura ¢ qui compresa come una specie di “permacultura”, una 350&5%$%*+"$, %o#' ¢h"
forma un ecosistema locale fondato non piu sulla biodiversita ma sulla noodiversita cio¢ sulla
diversita culturale generata dall’exosomatizzazione. (Stiegler, le Collectif Internation, 2020,
157; corsivo originale)
Il linguaggio stiegleriano necessita di una “traduzione”, che sara portata avanti parallelamente a una
breve ma necessaria illustrazione del suo pensiero generale, il quale dara modo di comprendere piu
accuratamente i termini qui riportati, che condurranno alla definizione di sapere qui impiegata.
Innanzitutto, ’impianto generale del filosofo Stiegler ¢ dato dal suo procede a una lettura del genere
umano come tecnologico e sociale, ovvero da sempre, come specie, sia sociale sia tecnico: 1’'uomo ¢
sempre in una condizione di vita sociale, vita e sociale che articola e organizza tramite la tecnica.
Si ¢ gia visto, parlando delle tecno-logie, come queste siano interpretabili come |’unione,
materializzata, dell’aspetto tecnico, sociale ed epistemico, della vita umana in societa. Esse, in sintesi,
aiutano I’articolarsi dell’azione, del pensiero e del linguaggio, funzionando come intermediari della
societa, ma da essa sempre dipendenti. Le tecnologie, cosi come le altre “strutture” esternalizzate,
sono da Stiegler chiamati “organi exosomatici” proprio perché, pur essendo “esterni al soma”,
articolano la societa, cosi come gli organi “interni” al soma, dunque i corporei, articolano I’individuo

(e la societa di conseguenza). In riferimento a questi organi exosomatici, tra cui figurano in primis le
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istituzioni in quanto organizzatrici per eccellenza delle vite sociali, 1’autore parla di
exosomatizzazione come produzione di cultura, di saperi e loro ‘“esternalizzazione”, ovvero
trasposizione su TM+. #",%&%supporti esterni al soma per il sapere, che in questo modo diviene
raggiungibile a tutti, praticabile, imparabile: libri, istituzioni, industrie, tecno-logie (non solo digitali)
sono “organi” della societa perché permettono agli individui la circolazione e la messa in pratica di
tali saperi, e di conseguenza, consentono agli individui e ai gruppi sociali I’organizzazione e la vita
delle societa (Stiegler, le Collectif Internation, 2020, 86-87). Da questo punto di vista, per recuperare
I’esempio della tecno-logia di governo che sta nel concetto di “cittadino”, questa tecnologia consente
il generarsi, e I’organizzarsi, di molteplici “organi exosomatici”: nel loro insieme, tutti quegli
“artifici” tecnici, frutto di conoscenze varie, che compongono la citta . In questo senso, la cultura che
permette di in-formare la cittd, comprende molteplici saperi diversi: ingegneristici, architettonici,
idraulici, ma anche sociali, politici, economici, ecologici, etc.

Il problema che rileva 1’autore, insieme ad altri, deriva da una duplice constatazione, e
dall’evidenziazione di una incoerenza di fondo tra le due: da un lato, si constata come il processo di
“organogenesi exosomatica” sia identificato con il vivente umano (Lotka 1945; Stiegler, le Collectif
Internation, 2020, 29-33, 86), ovvero sia un processo connaturato alla specie umana, e caratterizzante
la sua evoluzione. Cosi, ¢ possibile rileggere I’evoluzione della specie umana anche come storia
socio-tecnica, le cui tappe fondamentali sono infatti rinvenibili nelle rivoluzioni tecniche, che
consentono nuovi tipi di exosomatizzazione (come ad esempio la stampa, che consente di
exosomatizzare la cultura come cultura di massa; o prima ancora la scrittura, che consente di
exosomatizzare i saperi e i pensieri in forma materiale, scritta; o piu vicina a noi, la digitalizzazione,
che consente ancora un altro tipo di processi e di saperi). Dall’altro lato tuttavia, questa
exosomatizzazione da vita a “organi” che sono ambivalenti: da un lato consentono azioni, curano
problemi, consentono 1’evolversi di forme di vita, come ad esempio la nascita della citta e la sua
organizzazione sociale, che comprende e consente 1’exosomatizzazione di istituzioni, la
conservazione di saperi e cultura, etc. Dall’altro lato tuttavia, questi organi producono effetti non
curativi ma &.--'3": I’istituzione come organo exosomatico, parimenti alle tecno-logie di governo, si
¢ visto che procede all’individuazione di alcuni problemi sociali, alcune soluzioni, alcune logiche
pratiche di governo e organizzazione. Nel fare questo tuttavia “perde” tutta una serie di %0&$*+.--'4'0'
che restano per forza di cose esclusi da quanto, in quell’organo exosomatico, si ¢ selezionato come
sapere, potere e possibile. Non ¢ un caso che Stiegler parlando degli organi exosomatici che
compongono le citta li definisca come il tipo di organi exosomatici complessi che hanno la meta-

funzione che Foucault riferisce ai regimi di verita, perché questi come quelli definiscono cio che ¢
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possibile, desiderabile, interdetto o impensabile. La meta-funzione ¢ quella di diritto, non solo legale

— ovvero giuridico, ma anche di diritto legale, inteso...

[...] secondo il canone della verita scientifica fondato sulla comprovazione, incarnando cosi cid
che Michel Foucault chiamava i regimi di verita, che definiscono al contempo cio che ¢

interdetto e cio che ¢ stabilito. (Stiegler, le Collectif Internation, 2020, 87)

Ecco, giungere al nodo problematico dei sistemi che I’autore chiama organi exosomatici complessi,
e che qui per semplicita e necessita di ricerca si intendono con riferimento alle sole istituzioni e tecno-
logie di governo. La criticita riporta alla questione dei lavoratori del welfare state, a come essi possano
partecipare al processo di sapere e messa in pratica di quei saperi, che aiutano la gestione della societa,
la sua comprensione e la sua cura. I saperi e le pratiche non inclusi in questi regimi di verita, che
producono e operano la verita sulle citta, sui territori e sul loro governo, faticano a introdursi nelle
“maglie del potere”, fatica acuita dalla digitalizzazione che rende piu difficile produrre e attuare tali
saperi, adeguarli alle esigenze sociali, perché a questo livello di tecnicizzazione e specializzazione
rendono piu difficile creare “aperture” a livello pratico, quindi ad esempio ampliare le categorie con
cui si interpretano ad esempio i poveri, ma anche perché la velocita e I’automatizzazione con cui
questi “organi” oggi si aggiornano, lasciano indietro la componente umana che dovrebbe pilotarli,
deciderli e deliberare su di essi, sperimentarli e cambiarli, in maniera critica. L’importanza della re-
inclusione, dunque, dei saperi esclusi dalle tecno-logie di governo e dalle istituzioni, riporta dritti alla
questione della gestione +$%&'3Bdla realta sociale, alla questione del poter partecipare %00J"-"$3'6".*
+$%&'3f tale “potere- possibilita”, che qui si ipotizza si ottenga negoziando, ¢ alla questione del
poter partecipare alla sperimentazione di saperi utili al governo, e a una loro inclusione reale negli
“organi exosomatici” che, sulla base di tali saperi e della razionalita di fondo che informa le logiche
pratiche, operano, prima ancora che come strutture di governo, come $'I','* O™* ("$'&) . In parole
povere, chi decide cosa ¢ utile al sociale? Chi sa cosa sarebbe meglio fare, e come farlo?

Stiegler non da per scontato che la risposta sia “chi detiene il potere”, anzi; si preoccupa di
rivitalizzare la critica'* ai poteri e ai saperi dominanti, alla verita del presente, per far spazio, nelle
strutture che organizzano tale verita — e tale presente — all’ “altro” escluso dalla “!.("$#%,"#&%0'&)

%0!.$'&,'3% (Stiegler, le Collectif Internation, 2020, 85).
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Ma cosa sono, in quest’ottica, i saperi? Per riprendere la citazione in apertura al paragrafo precedente,

si puo affermare in primis che Stiegler sottolinea innanzitutto una pluralita di saperi, tra loro diversi

e integrati, al punto che il loro insieme — la noodiversita — ¢ paragonata alla biodiversita.

La prima caratteristica che si vuole sottolineare con Stiegler ¢ che i saperi, dunque, sono +05$%@8ssi,

nel loro insieme costituiscono la noo-diversita, un insieme di saperi interdipendenti, e forieri di

diverse forme di vita, a seconda di come si combinano; proprio come la componente “bio”, vitale e

biologica della diversita, si ha anche la componente “nous”, ovvero della ragione, del pensiero,

dell’intelletto e di quanto produce, ovvero del sapere (Stiegler, le Collectif Internation, 2020, 157).

I saperi, e questa ¢ la seconda ¢ indispensabile caratteristica che si evidenzia, hanno valore +$%&'3.

(Stiegler, le Collectif Internation, 2020,133): essi sono quei saperi che sono praticati e trasformati —

nella pratica individuale e soprattutto collettiva, cosi come nel loro essere trasmessi praticamente —

nel lavoro, inteso qui come “operare, .5($%!", /.$2 , distinto dal lavoro “labour”, in quanto il primo,

il lavorare come “operare”, implica non solo un dispendio id forza e energia per un corrispettivo in

valore monetario del tempo, ma un vero e proprio “‘#("-&',"#&.*0"00J'#O'('O5.* *O"*5#*1$5++.*#"00%*

+$.056".#"* O"* 5#J.+"$%@idem). Questo concetto di lavoro non ¢ tuttavia ristretto all’ambito

dell’artigianato: esso si ritrova anche in mestieri quali il programmatore, il medico, sino anche al

lavoro del genitore come educatore dei figli (ibidem). La condizione affinché si possa definire

qualsiasi “labour” come “work” ¢ che il lavoro in questione non si limiti alla ripetizione di

automatismi o di routine interiorizzate (elemento comunque indispensabile in qualsiasi lavoro) ma

che viceversa lasci spazio alla “3%+%3'&)* OJ'##.(%6" #"X* OJ#("#6'.#" .* O™ 3$"%6"#"X* 3'.}* 0%*

+.--'4'0'&)*0"*0'-%5&.,%&'66%$ *10*%5&.,%8& -, *+"$*+$.O5$$ *#.((&)itkine).

11 valore pratico dei saperi sta proprio nel fatto che, nella pratica collettiva, essi si rinnovano, vengono
ripensati perché modificati da coloro che li praticano, a patto che la struttura socio-tecnica in cui gli
individui sono inseriti consenta loro tanto la pratica dei saperi, che implica la condizione doppia di
conoscere ¢ di avere la possibilita, lo spazio e il tempo di praticarli, quanto la pratica trasformatrice
di questi saperi, che implica a sua volta che gli spazi in cui si praticano tali saperi — e 1 saperi stessi —
siano strutture “aperte”. Questa apertura ¢ sottratta dalle strutture sociotecniche digitalizzate, che, per
riprendere le parole del filosofo, implicano un alto grado di automatismo nella pratica dei saperi —
come avviene nel caso dei lavoratori nelle file del welfare state, oggi non piu in grado (o perlomeno
meno in grado) di alterare i saperi che informano e formano le pratiche di governo, proprio perché
sia le logiche che le pratiche sono automatizzate. Ma lo stesso avviene in diversi ambiti, ogni

qualvolta un lavoratore, o un cittadino, si trovi a interagire con “script” preformati, che prevedono
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azioni precise e non lasciano spazio (tecnico) ad alternative (pratiche e epistemiche): moduli
precompilati, campi pre-pensati, categorie pre-viste, procedure automatiche, alternative pre-
selezionate. L’effetto ¢ di perdita doppia: della possibilita di pensare e imparare alternative, e della
possibilita di praticarle e sperimentarle. Stiegler chiama questa perdita “proletarizzazione” (Stiegler,
2008), recuperando il termine da Marx (cfr. Marx, 1970) e ricollegandosi proprio alla prima forma di
perdita di saperi pratici derivati dall’operare, quando questo inizia ad essere automatizzato e finisce
con I’essere rimpiazzato dal lavorare.*La proletarizzazione come perdita di saperi ¢ riferita a questi
saperi che si sviluppano e modificano nella pratica, saperi che i fabbri che diventano operai iniziano
a perdere perché viene a mancare, per I’operaio, la +.--'4'0'&)*-&$5&&5%%0"* O"*+$Vi&{d%$iclo

produttivo.™

Con la gestione scientifica [...] 1 manager assumono [...] ’onere di riunire tutte le conoscenze
tradizionali che in passato erano patrimonio degli operai, di classificarle, tabularle e ridurle a
regole, leggi e formule. [...] In tal modo tutta la pianificazione che nel vecchio sistema veniva
effettuata dagli operai, nel nuovo sistema dovra di necessita essere realizzata dalla dirigenza in

conformita con le leggi della scienza. (Scott, 2019, 640)

L’operaio marxista, precursore del consumatore odierno, ¢ proletarizzato della propria conoscenza

pratica e produttiva perché si vede costretto a compiere un unico singolo gesto ripetuto, e perde

invece la possibilita — il potere pratico — di gestire e di curarsi O"00J'#&"frocesso produttivo.

La terza caratteristica fondamentale di questi saperi pratici, ¢ che sono “-&$5&&5%$%0,"#&"*3.#O'("-"*"*

3.#0'('-'4'0".
Lavorando, gli individui tessono tra loro legami collettivi e intergenerazionali. E cosi che,
trasmettendosi a vicenda i saperi, essi si co-individuano e si trans- individuano, e sviluppano
quindi capacita singolari grazie alle quali partecipano alla trasformazione dei saperi stessi,
biforcandoli in nuove imprevedibili direzioni. Queste biforcazioni [...] arricchiscono il reale in
un modo irriducibile a dei semplici algoritmi, permettendo cosi di [...] produrre la
diversificazione dei comportamenti e delle pratiche, nonché la trasformazione delle regole e

delle istituzioni. (Stiegler, le Collectif Internation, 2020, 131).

L’importanza di questi saperi ¢ tale anche in virtu della loro capacita di ri-organizzare le citta, i
territori, le risorse presenti in relazioni ai problemi. In questo senso, il valore innanzitutto +$%&'3lei
saperi, valore che si ha e si fa crescere con la possibilita di praticare collettivamente (o per la
collettivita) tali saperi, si avvicina molto al valore che Amartya Sen cerca di identificare parlando
dell’economia del ben-essere o degli indicatori di sviluppo umano (Sen, 1988, in Stiegler, le Collectif

Internation, 2020,133; cfr. anche nota 17). In entrambi i casi il valore ¢ dato dalla possibilita di
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sviluppare e praticare saperi, 3%+%4'0'&6-3%+%4'0'&8) cui possibilita di passare dal piano
potenziale al reale, dunque di essere attualizzato, non puo prescindere dai processi di capacitazione,
che sono sempre tanto individuali quanto collettivi, e in quanto tali, chiamano in causa la struttura
sociotecnica che organizza le possibilita dei singoli e dei gruppi.
I saperi di cui si parla sono dunque, innanzitutto, saperi 0.3%0il sapere esistente, o potenzialmente
sviluppabile o valorizzabile, ¢ una risorsa come le risorse economiche e strutturali, di cui una certa
localita dispone piu 0 meno.
Questa concezione di saperi come capacita, plurali, pratici e strutturalmente condivisi o condivisibili,
¢ da intendersi dunque come strettamente legata al territorio; nello specifico, data I’importanza che
qui assumono 1 saperi e la possibilita di apprenderli praticandoli, Stiegler suggerisce di adottare la
nozione di territorio d’apprendimento (Veltz, 1993) dove cio che si apprende ¢ un sapere locale, dato
dall’intensa collaborazione tra individui e gruppi, che sviluppano la capacita di mantenere, coltivare
e arricchire la conoscenza che le persone hanno a partire da dove vivono, ovvero dai territori. La
nozione va incontro — di nuovo — allo studio di Sen, che adduce motivi simili nello studiare la maggior
resilienza del Bangladesh rispetto al distretto di Harlem — new York: la solidarieta dei cittadini, che
si basa sulla conoscenza condivisa e la alimenta, conoscenza riferita al territorio. Sen difatti analizza
il legame sociale come uno dei motivi che consente ai cittadini di sopportare vari problemi e di
innovarne soluzioni in modo appunto resiliente, innovazioni che si rifanno al “tesoro condiviso” di
saperi pratici e attuabili sul territorio; capacita individuali e collettive.
Stiegler identifica queste capacita come conoscenza, in particolare come -%(.'$*1%'$"*"*-%(.'$*('($"
letteralmente “saper fare” e “saper vivere”. Termini volutamente vaghi che rimandano appunto a
capacita innanzitutto pratiche, o anche a -%+"$'pratici, non codificati, spesso taciti, che tuttavia
costituiscono una risorsa cognitiva, epistemica, pratica, simbolica, e ovviamente sociale, che gli
individui e i gruppi condividono, praticano e sviluppano da generazioni, sviluppando un vero e
proprio “tesoro” di capacita utili a fronteggiare le sfide piu diverse, a patto di saperle riconoscere
come saperi e di poterle valorizzare come capacita e saperi socialmente utili.

La cultura, le arti e i saperi sono concepiti, secondo questo approccio, come processi

&$%#-"#O'('O8%Mduttori di cio che Simondon chiama il transindividuale — cio¢ significati

condivisi — attraverso i quali 1 gruppi e i loro membri si coltivano come si coltiva un giardino:

si “scolpiscono” condividendo e confrontando +$%&'3T¢omuni. (Stiegler, le Collectif

Internation, 2020, 157)
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Il riferimento a saperi — capacita d’ora in avanti chiamati “-%(.'$*1%"${principalmente il riferimento
sara a questo tipo; si vedra se e in che casi sara necessario riferirsi all’ancor piu vago -%(.'$*('($",
nell’analisi empirica) ¢ utile nella misura in cui si € reso evidente — nella ricerca preliminare condotta
sul progetto e riportata nel primo capitolo — che i cittadini ingaggiati dal progetto Scuole Aperte
Partecipate in Rete debbono disporre, oltre che delle possibilita pratiche negoziate per gestire, anche
conoscenze — tanto pratiche quanto teoriche — di quanto vanno a gestire. Anche per via di questo forte
riferimento alla sfera epistemologica, ri-generata dalle pratiche dei cittadini (e non), intenti a
sperimentare nuove soluzioni, nuova !.("$#%#3" per beni comuni non sufficientemente tutelati dalle
istituzioni, I’autore propone 1’idea che tutti gli abitanti siano considerabili “ricercatori” nel (e per) il
loro territorio. Qui il termine ricercatore fa riferimento solo in parte alla figura del ricercatore
accademico: come questi ultimi, i cittadini sono qui considerati dotati delle capacita e delle
conoscenze per ri-pensare questioni comuni, problemi che influenzano vari gruppi e individui,
proprio per questo potenziali contributori per la ricerca che nasce dal ripensamento delle questioni e
delle soluzioni. L’idea ¢ di ri-valorizzare le conoscenze e le capacita utili a ripensare questioni
d’ordine quotidiano, proprio perché dalla commistione di prospettive, di logiche e di saperi non

unicamente normativi, possono nascere soluzioni alternative.

Indipendentemente dal nostro background educativo, ci sentiamo tutti impotenti di fronte alle
sfide di oggi. Di fronte alla disoccupazione e precarieta del lavoro. Di fronte all’automazione
[...] di fronte alla perdita di conoscenza del modo in cui funziona il nostro mondo, € come
conseguenza della nostra capacita di utilizzarlo, di trasformarlo e di farlo nostro. La nostra
convinzione ¢ che nessuno sa cosa fare o come agire per rispondere a queste sfide, e che
dobbiamo “cercare” tutti insieme, partendo dalla quotidianita, dai problemi delle persone...

(Stiegler, 2020, 105, trad. mia)

In questo ri-mettere in pratica i propri -%(.'$*1%'$eé rigenerando cosi un*%(.'$*('($", propriamente
un “saper vivere”, riferito al mondo sociale e tecnico che ci circonda, si andrebbero cosi a contrastare
gli effetti di proletarizzazione intesa come perdita di questo tipo di saperi, da un lato, e a ricercare
nuovi modi di vivere, piu coerenti con il territorio e le sue risorse attuali e potenziali, dall’altro lato.
L’orizzonte di senso che fa da sfondo alla proposta ¢ quello della citta intelligente non nel senso della
-,%%$&*3'&Nbve regole e pratiche sono derivate di saperi e procedure automatizzate, ma nel senso
della citta “intelligente” che predilige la socialita, la circolazione di saperi nei rapporti interpersonali
e la deliberazione tra persone, su diverse scale di grandezza della localita (quartiere, municipio,

comune...) (Stiegler, le Collectif Internation, 2020, 84).

89



Quanto qui si trattiene, ai fini della presente ricerca, ¢ I’idea dei diversi abitanti come 3.#&$'45&.$*
+.&"#6'%4d1 quella ricerca di nuove soluzioni che attua pratiche in cui si ha la commistione di capacita

pratiche, saperi teorici, e attori “portatori” o “praticanti” di tali -%(.'$-, diversi tra loro.

Sono chiamati abitanti i residenti, le associazioni, gli attori economici, le istituzioni e le

amministrazioni presenti sul territorio. (Stiegler, le Collectif Internation, 2020, 139).

Si aggiungono qui all’elenco di abitanti altri enti importanti che collaborano con i cittadini italiani:
parrocchie, Centri di Servizi Volontariato, le scuole (Istituzioni educative), fondazioni, enti del
terzo settore. Si sposa invece la definizione di residenti data la presenza non indifferente di cittadini

senza cittadinanza giuridica.

Avendo aperto il capitolo trattando delle criticita dell’innovazione sociale e della commistione di
coloro che agiscono il welfare state, dunque i partenariati pubblico-privati che operano su
entrambe le logiche economica e sociale, va fatta una precisazione. La teoria qui proposta, che si
basa sulla contribuzione dei vari abitanti e dei saperi o competenze di cui sono portatori, chiama
in causa la doppia questione delle istituzioni, nel loro ruolo di governo e tutela della popolazione
qui chiamata ad agire, e del lavoro (/.$21%$) come sostituto del /"01%%$ 0 come spesso avviene
nel caso italiano, del (.0.#&%$'%é&he va a riparare alle carenze di /"01%%"Va infatti sottolineato
che I’autore, nella proposta teorica e di ricerca-azione (Stiegler, le Collectif Internation, 2020, 127

—55), propone:

Il Reddito contributivo (ivi, 137): accompagnato da appositi strumenti di misurazione della
contribuzione impiegati dalle istituzioni per certificare il contributo e, si pud aggiungere,
accompagnarlo a un reale riconoscimento socioeconomico del nuovo ruolo assunto
dall’abitante, ruolo vicino a quello promosso dalla cittadinanza attiva, ma che appunto
spesso ricade sulle spalle del volontariato.

Il Territori capacitanti (ivi, 138-9): territori che creano le condizioni per permettere agli
abitanti di contribuire; in questo senso, che favoriscano la pratica e la valorizzazione delle

loro capacita, dotandoli di spazi in cui sperimentare, infrastrutture e risorse necessarie.

Rispetto alla concezione di questi territori capacitanti, di cui ’autore stesso constata la fatica
nell’emergere (ibidem), si impiega in questo caso il riferimento alle sole istituzioni come
capacitanti, che saranno individuate sulla base delle risorse di cui dotano gli abitanti nei negoziati
di potere, e sulla base della loro capacita, a posteriori, di riconoscere 1’apporto eventuale di saperi
e di pratiche innovative utili alle istituzioni, lasciandosi alterare strutturalmente: adeguando saperi
o tecnologie normativi alle eventuali regole di governance praticate dal gruppo, se esistenti,

evidenti e funzionali nel contrasto alla poverta educativa. Un’ultima precisazione: non avendo il
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progetto una struttura che preveda controfattuali e non essendo possibili confronti pre/post” , ci si
limitera ad osservare se a partire dall’ingaggio dei cittadini si avranno, sui territori esaminati,
pratiche di contrasto alla poverta educativa prima assenti: attivita ludiche, sportive, educative,

spazi di ritrovo, relazioni fondamentali tra attori del territorio, ne sono esempi.

H87189<=*=DBC9D>:IC=<8

La seconda ipotesi, legata alla prima, relativa alla necessita di negoziazione di “possibilita di gestire”
come negoziazione di potere, ipotizza che dalla negoziazione di potere .'2.#.,'3.  possa derivare
non solo la possibilita di esercitare un po’ del “poter gestire”, ma anche la “possibilita di praticare
saperi” applicabili alla gestione e al “bene comune” gestito. In questo senso, I’ipotesi prima ¢ che la
negoziazione di potere gestionale costituisca una negoziazione che implica la +.--'4'0'&) di “poter
fare”, applicato in questo caso specifico alla possibilita pratica che i cittadini ingaggiati dal progetto
negoziano, con i responsabili istituzionali, la possibilita di * poter fare” attivita di contrasto alla
poverta educativa locale. Si ipotizza come ipotesi seconda che questo “poter fare”, affinché diventi
da possibilita a realta, implica a sua volta un “saper fare”: questo punto ¢ tuttavia problematico, in
quanto il “saper fare” contiene il riferimento a molteplici eterogenei tipi di saperi, come gia mostrato
dalla scelta dei due concetti sensibilizzanti: “savoir- faire” e “saperi normativi”, i quali fanno
riferimento a diversi saperi e diversi modi di gestire e interagire con il territorio. Proprio a partire da
questo nodo concettuale e pratico, la tesi che si vuole verificare, a partire da queste ipotesi, ¢ se e
quando queste pratiche, attuate sulla scorta del “poter fare” negoziato dagli abitanti, generano
effettivamente diverse logiche pratiche, e diversi saperi, rispetto a quelli normativi- istituzionali, e se
e come queste nuove logiche-pratiche di gestione e governo del rischio, in questo caso “poverta

educativa”, foriere di nuovi modi, proficui, di interagire con i problemi del territorio.

“come fanno i cittadini a “partecipare” all’esercizio di potere in cui consiste la gestione del territorio?”

era la domanda di partenza.

Che serva loro negoziare la possibilita di “poter-gestire” da un lato, e dall’altro si ipotizza che per
realizzare tale “potere potenziale” i cittadini mobilitino numerose conoscenze, delle quali le
normative sono solo una parte, con cui contribuiscono a praticare modi di gestire quanto negoziato.

Che I"’output” di questa contribuzione sia poi effettivamente un’innovazione sociale del modo di

" HZXYUW[RTTW*M Um*TRUC]SR*SRZ*3E3="

*

91



contrastare localmente la poverta educativa, rispetto a quello agito dalle istituzioni o da altri soggetti
presenti, ¢ una tesi da verificare attraverso 1’analisi empirica che segue le due ipotesi.

In questo senso, I’innovazione sociale ¢ intesa in senso pragmatico, € non funzionalista. Non si
assume qui %*+$".$¢he vi sia innovazione sociale e che sia intrinsecamente positiva (Barbera, Parisi,
34-5). Si vuole invece osservare innanzitutto le pratiche agite dai cittadini sulla base di quanto

possono e quanto sanno.

CAPITOLO 2 SEZIONE 2: APPROCCIO METODOLOGICO.

Nei primi capitoli si € chiarito che la poverta educativa dipende da un insieme di elementi — culturali,
sociali, tecnici, istituzionali ed economici — e in particolar modo dalla loro distribuzione (sociale)
nella societa, la quale determina aree di maggiore o minor carenza di tali elementi e, dunque, aree
con probabilitd maggiore che si sviluppino fenomeni quali la dispersione scolastica e la poverta
educativa. Si ¢ inoltre gia chiarito come, questo tipo di poverta sia in effetti un risultato emergente da
varie altre tipologie di poverta che caratterizzano il contesto ma che risultano, a loro volta, da
dinamiche, traiettorie e regolamentazioni sovra-locali e, in alcuni casi, anche sovra-nazionali. Si ¢
difatti chiarito come la questione non riguardi solo gli aspetti economici, familiari o scolastici, ma
I’insieme che risulta dagli elementi presenti nel territorio e dall’organizzazione che li lega e
distribuisce nel piano sociale.

Si ¢ poi esposto come, secondo lo stato dell’arte, relativamente la poverta educativa, si siano
organizzate proposte a meta tra I’istituzionale e I’impegno civico per la risoluzione del problema; le
prime appaiono $"-+.#-%4'0'di allocare risorse economiche e informative, i secondi sono invece
tratteggiati come +%$&"3'+%#& processi di ri-organizzazione e riqualificazione dell’offerta
culturale-educativa territoriale avviati localmente.

Avendo come focus il “come” possano i cittadini partecipare a una diversa gestione delle risorse
locali, che, come vedremo, ¢ tradotta in pratiche riorganizzative, ¢ stato inoltre essenziale inquadrare
il “potere di gestire”, istituzionale, e il tipo di conoscenze che informano questo potere — e dunque la
“forma” che le istituzioni danno al sociale, attraverso una sua gestione regolamentata.

Si ¢ dunque rivelato fondamentale scegliere un approccio empirico che riflettesse 1’interesse
d’indagine, che mantenesse quindi come unita d’analisi 0"*+$%&'3€"che consentisse, a partire da
queste, di capire come era stato possibile realizzare tali pratiche, a un livello molto materiale
innanzitutto. Domande molto basilari, come “come avete ottenuto gli spazi che impiegate? E i
materiali?” sono state necessariamente introdotte, per comprendere come gli abitanti si erano mossi
nelle dinamiche di potere che distribuiscono “possibilita” di accesso e uso delle risorse impiegate.

Infine, era essenziale che 1’approccio permettesse di inquadrare risorse non solo a livello materiale
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ma anche a livello "+'-&",'3. : parte del “come” infatti, si € ipotizzato che sia spiegabile con le risorse
epistemiche impiegate e sviluppate dagli attori coinvolti nel gestire quanto hanno negoziato. Anche
in questo caso, sono state introdotte nelle interviste che hanno accompagnato 1’analisi, domande
molto semplici quali “che tipo di capacita servono per fare tutto cio che fate? Da dove provengono

questi saperi e capacita? Queste pratiche danno vita a nuove forme di apprendimento?

Dato il focus accentuato su pratiche e saperi praticati, ¢ dato che si parte da una concezione
foucaultiana del potere, la quale anche consente di concentrarsi sulle pratiche come unita d’analisi, e
infine per via del forte impiego, in letteratura, di questo approccio nello studio del cambiamento
sociale, si ¢ deciso di impiegare I’approccio analitico delle pratiche sviluppato da Shove e colleghi
(cfr. Shove, Pantzar, Wattson, 2012), impiegato spesso nello studio dei cambiamenti sociali e delle
strutture sociali (Shove 2004, 2010, 2014). Tuttavia, se ’approccio in sé consente di mantenere
I’accento sulle pratiche e non sulla sola struttura o i soli individui come dotati di un’agency illimitata,

non € scevro da altri rischi e limiti.

Un rischio, quello di ricadere nella lettura foucaultiana del potere “panottico”, ¢ stato evitato
introducendo la prospettiva stiegleriana, che ripone 1’accento sulla relazione individuo-tecnologie-
saperi e piu in generale sul rapporto individuo-strutture, evitando cosi la dicotomia tra struttura e

soggetto piu classicamente associata a Foucault.

Un altro rischio presente nell’approccio ¢ quello di analizzare le pratiche scevre dal contesto in cui
sono inserite, ¢ stato ovviato attraverso I’accompagnamento all’analisi delle pratiche anche di
interviste semi-strutturate che indagassero le macro-dimensioni toccate dalle pratiche ri-organizzative
e educative (limitandosi chiaramente a quelle dimensioni di maggior interesse per la presente analisi).
Alle interviste, che informano sul contesto presente ma non garantiscono una narrazione del passato
che ha portato al costituirsi di tali contesti di contrasto alla poverta educativa, si ¢ dunque affiancata
un’ulteriore indagine condotta a partire da testi e siti internet che raccontassero il quartiere, la scuola
e (se presente) la storia del gruppo genitori indagato. Per quanto riguarda la descrizione del quartiere,
della scuola e della poverta educativa presente in entrambi, infine, ci si ¢ affidati a fonti e banche dati

di vario tipo, laddove presenti (ISTAT, portale Conibambini etc.).

H87Z8DI*LC9<=<*9=C>DBC>:E*C99=<F@DN<F>:*B:N<*9C=><BD9CGD:F<8

Un primo punto di contatto tra la teoria delle pratiche (Cfr. per questo paragrafo Lave, Wenger, 2006,
31—41) e lo sfondo teorico qui adottato, riguarda la concezione di apprendimento slegata dal contesto

puramente pedagogico e posta invece in relazione alla struttura del mondo sociale, a partire dalle
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pratiche che lo costituiscono. Questa concezione di apprendimento si discosta da quella di
apprendimento come '#&"$#%0'66%6(Hive, Wenger, 2006, 32-33), la quale innanzitutto incoraggia
una dicotomia interno-esterno; in secondo luogo I’internalizzazione, seppure si mostra centrale in
numerosi approcci che guardano all’apprendimento come a un fatto sociale (cfr. Vygotskij, 2007)
tende a ridurre 1’apprendere a un “acquisire dati”, operando una significativa riduzione sia dei vari
modi in cui si puo apprendere (di cui quello frontale — accademico ¢ solo uno), ma anche dei vari tipi
di conoscenze che possono essere apprese. Per questo, si ¢ voluto evitare un approccio che
sottintendesse tale concezione dell’apprendimento; come infatti si € gia sottolineato, si parte qui dal

presupposto che vi siano vari tipi di saperi, e di conseguenza vari modi di apprendimento.

Situare 1’apprendimento nella pratica significa tuttavia analizzare non solo la pratica come unita
d’analisi, ma anche il contesto in cui la pratica avviene, le sue relazioni con le dimensioni costitutive
della realta sociale, tra cui quella epistemica e simbolica, come gia detto in forte relazione con
I’aspetto tecnico e tecnologico. Adottare questa postura significa anche e soprattutto riconoscere che
i saperi sono interpretabili anche come %&&'(‘&ttivita che struttura il mondo, che ¢ praticata
sviluppando tecniche e logiche pratiche, e sostenuta — nel suo svolgimento pratico — da consone
tecnologie. Di conseguenza, 1’apprendimento puo essere concepito come +$%&'3%e tuttavia non ha
come unico focus il sapere che si va a praticare; in virtu del carattere sociale del sapere, riconosciuto
da entrambe le posizioni esposte (da un lato Shove, Lave e Wenger; Foucault e Stiegler dall’altro),
questa pratica dell’apprendimento ¢ anche e soprattutto $"0%6'.#"Relazione con altri individui, con
cui si impara, ma anche con altre concezioni di vita, modi di fare, e prospettive da cui agire; ¢ una
relazione con la dimensione sociale dunque. Ma ¢ anche relazione con i luoghi dell’apprendimento, i
materiali, 1 saperi veicolati, le tecniche che quei saperi portano con s¢; ¢ quindi anche relazione con

la dimensione tecnico-materiale, strutturale e epistemica, della realta sociale.

A differenza dell’apprendimento come internalizzazione, I’apprendimento come partecipazione
crescente a comunita di pratica riguarda I’intera persona che agisce nel mondo. Concependo
I’apprendimento in termini di partecipazione si richiama 1’attenzione sul fatto che esso ¢ un
insieme di relazioni in evoluzione e sempre nuove; cid naturalmente ¢ coerente con una visione
relazionale delle persone, delle loro azioni e del mondo, tipica di una teoria della pratica sociale.

(Lave, Wenger, 2006, 34).

Un altro punto di contatto cruciale, che emerge da questa concezione dell’apprendimento, e che
consente di proseguire nel sottolineare quanto le dimensioni epistemiche — tecniche consentano una
lettura delle relazioni di potere che strutturano il sociale. Difatti, se apprendere significa anche

“praticare”, questo ci fa tornare alla domanda di partenza, ovvero: i cittadini hanno la possibilita di
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praticare i saperi di cui sono custodi? Hanno inoltre la possibilita di partecipare a pratiche che

consentono loro altro apprendimento?

Qui risulta cruciale la possibilita di partecipazione dell’individuo alle pratiche. Questo legame dato
dalla partecipazione dell’individuo implica la sua partecipazione a una serie di relazioni, aperte
appunto dall’apprendimento situato. Tra queste relazioni sono qui di interesse quelle relazioni di
sapere-potere cui i cittadini possono partecipare, talvolta alterandole; la partecipazione ¢ resa
possibile — si ipotizza — dalla negoziazione della possibilita di gestire, che contribuisce a determinare
— o modificare — la struttura sociale e tecnica della realta. Per “partecipazione” dunque si intende la
possibilita di entrare a far parte di una serie di relazioni e di rapporti che definiscono insieme il mondo
e I’individuo.
A differenza dell’apprendimento come internalizzazione, I’apprendimento come partecipazione
crescente a comunita di pratica riguarda I’intera persona che agisce nel mondo. Concependo
I’apprendimento in termini di partecipazione si richiama 1’attenzione sul fatto che esso ¢ un
insieme di relazioni in evoluzione e sempre nuove; cid naturalmente ¢ coerente con una visione
relazionale delle persone, delle loro azioni e del mondo, tipica di una teoria della pratica sociale.

(Lave, Wenger, 2006, 33).*

H87iB 1JC99=:BBD:*CFCID>DB:8* *

L’approccio analitico delle pratiche come formulato da Shove e colleghi (2012) ¢ pensato per
inquadrare le $"0%6". #*O"*'#&"$0'+"#O'#B6GYve ct al., 2012, 23) tra gli elementi che compongono
le pratiche. Il punto di partenza ¢ infatti la definizione di pratica di Reckwitz: le pratiche come
“interdipendenza tra “forme di attivita corporee, forme di attivita mentali, le “cose” e il loro uso, un
background di conoscenza nella forma della comprensione, i “saper-fare”, emozioni € conoscenza
motivazionale [-&%&.1*",.&" #*%#O*,.&'(%&' . #%0*2#./0"Q(2002: 249).” (Shove et al., 2012, 23-
24, trad. mia).
Dunque, Reckwitz descrive le pratiche come relazioni di interdipendenza tra:

-1 Forme di attivita corporee,

-I' Forme di attivita mentale,

-l Le “cose” e il loro uso,

-1 Una forma di conoscenza pregressa che orienta la comprensione,

-1 Know — how o “ savoir-faire” (cfr. Stiegler, cit.),

- Emozioni,
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-1 Stati di conoscenza “motivazionale
Per poter procedere a inquadrare tali elementi analiticamente nell’indagine empirica, Shove e colleghi
procedono a una semplificazione ulteriore. La semplificazione attuata da Shove e colleghi risulta in:

1.! Materials

2.1 Competences

3.! Meanings
L’approccio consente inoltre di distinguere non solo analiticamente quanto compone la pratica, ma
anche come la pratica — e quanto la compone — cambia nel tempo, a seconda della configurazione tra
gli elementi di cui la pratica ¢ composta: il loro essere o meno in uno stato di interdipendenza.
Procedendo infatti dall’ipotesi che sia questo stato a concretizzare una pratica, gli autori affermano
che ¢ allora necessario ipotizzare anche uno stato in cui tali elementi non siano %#3.$%ntegrati da
una serie di relazioni (proto-pratiche) e uno in cui invece tali elementi, prima in relazioni di
interdipendenza, non creino piu una configurazione, ovvero una pratica (ex-pratiche). Si illustra ora

in figura il triangolo analitico delle pratiche.

Ex-practices

Proto-practices Practices Links no longer
Links not yet made Links being made being made
Competence Competence Competence

Q ®
- ® O

Meaning Material Meaning Material Meaning Material

Figure 2.1 Proto-practices, practices and ex-practices

C.<O+'BIKE+,7,&4+"7 *F$:84+"7 *FRUASRBEBR<I+"&7+"77"&1"&HF ,-$8$7&"%%: &IIDI: &IKL&*"4(&I&M)"N.5<&"51&#+$
%.5NdO(

L’approccio di Shove e colleghi, partendo da quanto Reckwitz identifica come componenti delle
pratiche, procedendo per semplificazione, raggruppa gli elementi in tre macro-dimensioni piu
facilmente identificabili nelle pratiche: “materials”, “competence” e “meanings”. Si illustra ora

quanto € compreso in ognuna di essa.

" {UM_an]WSR*c]"
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1.! “N%&"$'%Qmateriali): ¢ posizione condivisa, tra coloro i quali contribuiscono alla teoria delle
pratiche, il dovere di considerare gli elementi materiali come parte integrante della pratica (e
anche, aggiungiamo sulla scorta di Stiegler, in grado di alterare la pratica stessa a seconda di come
sono distribuiti e organizzati).

Su questo punto Shove e colleghi nominano, a sostegno dell’importanza dell’elemento materiale nella

pratica, non solo Reckwitz e Schatzki, ma anche Giddens e Bourdieu, per ricordare che, al di 1a della

teoria delle pratiche, la tradizione di autori che colloca il -.3'%0"anche #"0*,%&"$'%®Olunga (¢ qui si
aggiungono all’elenco anche Foucault e Stiegler). Per esigenze di chiarezza nell’indagine empirica,
la dimensione della materialita ¢ cosi definita:
‘Materials’, encompassing objects, infrastructures, tools, hardware and the body itself,
consequently figure as the first of the three elements on which we focus (Shove et al., 2007).
(Shove et al., 2012, 23)

La dimensione dei ,%&"$'%Qjuindi comprende: oggetti, infrastrutture, strumenti, “hardware” e il

corpo stesso. Questa dimensione ¢ anche la prima ad essere indagata: come gia visto con Foucault e

Stiegler, la questione della materialitd influenza infatti tanto 1 saperi (qui “competences”) quanto i

significati attribuiti, attraverso la pratica, alla materialita in cui ( e con cui) la pratica si dispiega.

2.1 “B.,+"&"#3" ”: la seconda dimensione ¢ quella epistemica.

Nonostante siano analiticamente distinte le due dimensioni, chiaramente questa ¢ un’operazione di
semplificazione teorica che non vuole consigliare che nella realta esse si trovino slegate 1’una
dall’altra, anzi. Come si ¢ visto, il fatto che la dimensione epistemica trovi “supporto” in quella
materiale e tecno-logica, ¢ riconosciuto tanto dagli autori dell’approccio empirico quanto da quelli
dell’approccio teorico. E noto, a livello di letteratura, che le forme di conoscenza e di sapere sono
diverse tra di loro: il sapere teorico non ¢ lo stesso sapere richiesto ad esempio per svolgere un
compito; o ancora, la comprensione condivisa, ¢ un tipo di conoscenza trattato diversamente da vari
autori. Giddens ad esempio vi si riferisce con 1’espressione “-T%3$"O*5#0"$-&%#O'#!*. 1*(SBove
etal., 2012, 24); Per semplicita, a livello d’analisi, la definizione di Shove e colleghi comprende nelle

“competences” molteplici forme di conoscenza pratica e di “comprensioni” del mondo sociale.

For the purposes of this chapter, which is in essence about how links are made between the
elements of which practices are composed, we lump multiple forms of understanding and
practical knowledgeability together and simply refer to them as ‘competence’, our second

element. (Shove et al., 2012, 23)
3.1 “N"%#'#!-”: ¢ la terza dimensione.
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Anche in questo caso, Shove e colleghi procedono a partire da autori terzi per semplificazione. Va
tuttavia segnalato che, a differenza della dimensione materiale e quella delle competenze / della
comprensione del mondo, la dimensione dei significati non € cosi unanimemente compresa e
condivisa tra gli autori delle teorie delle pratiche (Shove et al., 2012, 23). Nella definizione elaborata
da Shove e colleghi ad esempio, ¢ segnalata da distanza presa rispetto alla prospettiva di Schatzki, in
quanto egli propone una lettura delle strutture “&"0"%11"3&’("ovvero di fini, desideri, progetti etc.
come esterna alla pratica ma in grado di condizionarla. Il procedimento qui ¢ inverso: fini, progetti,
desideri sono compresi nella pratica e anzi, ne determinano in gran parte 1’esito, perché anche questi,
cosi come gli altri due termini (materials, competences), partecipano alla configurazione di una
pratica anziché un’altra. Shove e colleghi partono invece da quanto Reckwitz descrive come attivita
mentali, emozioni e “motivational knowledge”, per riassumere tutti e tre i termini nell’unico

“"%#'#1- ”, con cui descrivono il significato sociale e simbolico della partecipazione:

Our next simplifying move is to collapse what Reckwitz describes as mental activities, emotion
and motivational knowledge into the one broad element of ‘meaning’, a term we use to represent
the social and symbolic significance of participation at any one moment. (Shove et al., 2012,

24).

Con questo non si intende limitare i significati a quelli prodotti con la pratica, ma estenderli invece
alla serie di significati che la pratica richiama. Ad esempio, nell’indagine che segue, ¢ illustrata la
pratica della guida dell’automobile negli USA tra il 1900 e il 1910; qui, Shove e colleghi indicano
come serie di “meanings”: “Driving (by chauffeur), signifies innovation, exhibition of wealth, links

to adventure, fresh air and nature8 (Shove et al., 2012, 14).
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Competence: mechanical expertise, maintenance,
regrinding valves, repairing, using tools, steering,
braking. Driving and repairing go together.

Meaning: driving

(by chauffeur), signifies
innovation, exhibition of
wealth, links to adventure,
fresh air and nature.

Material: continuity with
carriage design. Engines
present specific challenges
and define the skills
required to drive.

Figure 2.2 Elements of driving in the USA in the 1900s-1910s

I"HS%&) *+,-./"0'1"& 283" "1-33-/%&A4"56-*'+3-.-24"1-33& #$" 1&7'89: (F(<'960>--4'&37)<() 7');*
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Analiticamente cio si traduce nell’osservazione delle pratiche di organizzazione e di gestione
attraverso I’approccio che consente il piu possibile di mettere il focus sulle capacita richieste dalla
pratica e impiegate in essa, potendo di conseguenza distinguere quali attori impiegano quali
competenze e quali ne apprendono di nuove. L’approccio inoltre, ponendo 1’accento sugli strumenti
impiegati (tools) consente di inquadrare le risorse materiali presenti e la loro origine, includendo nelle
“materialita” vari elementi, dai giochi di societa ai cortili scolastici agli strumenti di comunicazione.

Per quanto riguarda I’emergere di significati condivisi, anch’essi sono inquadrati innanzitutto a livello

dell’osservazione delle pratiche, inquadramento consentito in quanto I’approccio individua gli -T%$"O*

"% #'#1- della pratica. Essi sono poi verificati in sede d’intervista, attraverso domande volte a
chiarire i significati esplicitamente attribuiti dagli attori al processo cui prendono parte. Questi aspetti
saranno presi in esame nel paragrafo dedicato alle interviste.

Per quanto riguarda le pratiche osservate, esse rientrano in due macrocategorie principali:

-1 Pratiche di negoziazione dell” “accesso a” o dell” “uso di” risorse strutturali e la cui
responsabilita e gestione formale ¢ in capo alle istituzioni (incontri con dirigenti e
vicedirigenti scolastici; comunicazioni con istituzioni — non sempre ¢ stato possibile
osservarle: in questi casi si procedeva a approfondire tramite intervista — ; comunicazioni o

riunioni con altri enti territoriali, mediate dalle istituzioni ).
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-1 Pratiche di organizzazione interne al gruppo (scambi informali e informativi, riunioni
dell’associazione genitori o del comitato).

-1 Pratiche realizzate nell’orario extrascolastico (variano a seconda del sito in esame e informano
sulla abilita dei genitori di costruire reti di stakeholder e gestire il complesso realizzato, a
seconda di quanto, cio che realizzano, sia in grado di offrire una gamma piu 0 meno ampia e

variegata di attivita).

Come si vedra nell’analisi dei casi, nonostante le macrocategorie di pratiche osservate siano le
medesime, esse si concretizzano in attivita e modalita diverse nei diversi siti (casi studio). Questo, si
ipotizza dipenda dalla struttura culturale e sociotecnica locale, in particolare con riferimento alle
relazioni tra individui e istituzioni locali, tra cittadini “attivi” e conoscenze normative, nonché in
riferimento alle diverse forme di comunicazione (informale o piu formale), sia tra attori cittadini che
tra loro e le istituzioni, o in relazione al legame pit o meno stretto tra capacita e ruoli sociali-
professionali. Per questo motivo le pratiche specificatamente realizzate nei diversi siti saranno

analizzate nei prossimi capitoli contestualizzandole nei relativi casi studio.

H8HY8<I<N<F>D*CFCIDGGC>DE*C*9C=>D=<*@CIIJDF@CKDF<*9=<|IDNDFC=<8

Volendo indagare il “come” i cittadini riescano a partecipare alla gestione del territorio, e a sapere
come farlo, le pratiche osservate in questo caso non sono solo pratiche educative, sportive o ricreative,
ma anche quelle pratiche organizzative e gestionali che hanno consentito sia la organizzazione della
pratica sia la sua gestione all’interno del contesto sociale. Ovviamente questo rimanda anche
all’organizzazione e gestione delle singole “risorse” presenti nella pratica, siano esse materiali —
prima dimensione esposta, i “materials” — o “epistemiche” — seconda dimensione esposta, le
“competences”. Consentira inoltre di verificare dove, queste pratiche, riescano ad alterare la
dimensione simbolica (meanings) riferita a quanto la pratica richiama a sé (scuola, poverta, poverta
educativa, governo, cittadinanza...), insieme a quella delle relazioni di potere (possibilita gestionali
negoziate, prima potenziali e ora in atto) che strutturano la realta, e alla dimensione vicina alla
capacitazione, ovvero alla possibilita di apprendere e praticare “capacita — possibilita”. Si espongono
ora le motivazioni della scelta dell’approccio, sottolineandone la fecondita relativamente ’analisi
delle tre dimensioni. La rilevanza di indagare i componenti materiali della pratica ¢ presto detta: il
focus dell’indagine infatti ¢ sempre il “come” , come possano i cittadini partecipare alla gestione-

governo del territorio — o di una sua porzione, qui quella in relazione alla sfera dei servizi educativi.
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Indagare le componenti materiali permette non solo di analizzare la pratica situata, ma soprattutto di
identificare queste componenti per poi capire — con gli intervistati e con gli attori osservati — la
provenienza -.3'%0"di tali elementi: come gli attori hanno negoziato la possibilita di gestire tali
elementi? Ad esempio: se una pratica si svolge nello spazio “cortile scolastico”, allora la materialita
“cortile scolastico” diventera oggetto d’indagine e, di conseguenza, si trattera di capire come sia stato
possibile che si svolgesse li. Egualmente, se una pratica coinvolge un educatore di una cooperativa
(sempre ad esempio), allora la “materialita corporea” dell’educatore, diventera oggetto d’indagine: la
sua presenza, come ¢ stata negoziata? Il suo contributo, da dove deriva? Ancora, se una pratica
coinvolge I’impiego di materiali scolastici, sara allora interessante capire: quei materiali da dove
derivano? Chi li ha procurati? Sono della scuola o dei genitori? Etc. Il fine ¢ comprendere il come,
“risalendo” a ritroso le negoziazioni che gli abitanti implicati hanno (o non hanno) effettuato per
contribuire alla realizzazione delle pratiche, proprio partendo da quanto si vede presente nella pratica
situata, elemento che dunque costituisce parte del risultato di azioni e interazioni precedenti.

Rispetto alle “competences” invece, si deve segnalare una lieve differenza tra I’approccio proposto e
I’uso che ne si ¢ fatto. Nell’uso qui condotto dell’approccio, nelle competenze saranno elencate tutte
le competenze pratiche e teoriche richieste all’attore nella pratica e a seconda del suo ruolo in esso.
Questo permette da un lato di identificare i nessi tra gli attori coinvolti e i saperi con cui
contribuiscono, “ricercando” nuove soluzioni al problema comune “poverta educativa”. Dall’altro
lato, comprende di identificare e verificare la somma di saperi richiesti al cittadino coinvolto nella
“chiamata a partecipare”. Questa operazione ha un forte intento critico: si cerchera infatti di capire il
“come” non solo da un punto di vista del potere, inteso come possibilita di “poter fare, poter gestire”,
ma anche dal punto di vista del potere come conoscenza, dunque del poter - fare come “saper fare”.
Infatti, come si ¢ visto nell’ipotesi esposta, si suppone qui (anche tenendo conto delle evidenze
preliminari) che il legame identificato da Foucault tra potere e sapere, specialmente laddove si tratta
di logiche oikonomiche (gestionali), sia riscontrabile #.#*-.0. nell’analisi delle relazioni tramite cui
si distribuiscono, socialmente, le possibilita di agire, ,%*%#3Tiiell’analisi delle relazioni O™*-%+"§"
lungo le quali si intravede la distribuzione, sempre sociale, delle due possibilita: di praticare saperi,
la prima, e di apprendere a partire dalla possibilita di praticare (e dunque anche di sperimentare e
sperimentarsi), la seconda. In particolare, seguendo quanto emerso dall’indagine preliminare, in una
modalita grounded si comprende in questa analisi, nella dimensione delle 3.,+"&"#3"-, I’elenco dei
saperi e delle competenze pratiche riportato sotto in tabella. Questi sono stati distinti, seguendo i
concetti sensibilizzanti, e sono stati identificati grazie alle interviste di monitoraggio e agli incontri

con gli animatori — incaricati di avviare e sostenere il processo di apertura partecipata localmente.
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Conoscenza informale del
territorio: del tessuto
sociale e degli stakeholders

presenti;

Conoscenza formale del territorio: del
tessuto sociale e degli stakeholders
presenti;

Capacita di ingaggio di
stakeholders;

Conoscenza informale del
territorio: di rischi,
problemi e risorse

territoriali;

Conoscenza formale del territorio: di
rischi, problemi e risorse territoriali,

Capacita di ingaggio cittadini;

Conoscenza informale del
territorio: delle famiglie
che frequentano la scuola;

Conoscenza formale del territorio:
tessuto sociale generico della zona
(municipio, quartiere..) / della scuola

Capacita di relazionarsi con le figure
istituzionali implicate;

Conoscenza personale —
formale/informale — del
corpo docente, del
personale ATA e del/la
dirigente;

Conoscenza saperi normativi e
tecnologie normative utili (norme,
diritti, conoscenza della burocrazia

implicata nel mondo delle
associazioni, dei progetti, dei
finanziamenti...)

Capacita di comunicazione
informazioni internamente alla rete;

Conoscenza saperi normativi sul
sistema scolastico (ruolo doveri e
diritti comitato genitori, assemblee,
ruolo dirigente, vicario/a...)

Capacita di comunicazione
informazioni esternamente alla rete;

Capacita di trasmissione delle
proprie competenze ad altri membri
della rete;

Capacita di coordinamento della rete
/della associazione/ della comunita;

Capacita educative;

Capacita di relazione
intergenerazionale;

Capacita gestionali: di
Pianificazione attivita;

Capacita gestionali: di
Organizzazione attivita;

Capacita gestionali: di
Rendicontazione economica;

Capacita gestionali: di Lettura e
compilazione bandj,

Capacita gestionali: Gestione del
personale esterno ingaggiato;

Capacita gestionali: Gestione degli
spazi;

Capacita gestionali: Gestione delle
differenze e dei conflitti (sociali,

generazionali, culturali ...).

N&O, =W U&K"&Q"F"B,@+"/@,',C"+D,B"-&" @ F &%
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Se quindi, dall’analisi, si evince che ¢ necessario per questi cittadini possedere “know hows” quali la
gestione economica, la rendicontazione, la capacita di leggere e compilare un bando per progetti, la
capacita di net-working sul territorio, allora, questi saperi e -%(.'$\%'$8aranno considerati altresi
+$"3.#0'6" #*0%*#".6'%fer realizzare le pratiche, cosi come si negozia la precondizione di potere
( ad esempio — poter impiegare il cortile per realizzare pratiche extracurriculari, ma anche saper-fare
anegoziare con strumenti burocratici, saper-fare a organizzare e gestire attivita educative in linea con

I’orientamento scolastico, saper-fare a ingaggiare genitori, etc.)

La conoscenza del mondo socialmente costituito ¢ indeterminata e socialmente mediata. Il suo
significato per i singoli attori, i suoi «arredi» e le relazioni fra esseri umani con esso e al suo
interno si producono, riproducono e modificano nel corso dell’attivita (che comprende il parlare

e il pensare, ma non puo essere ridotta all’uno o all’altro elemento). (Lave, Wenger, 2006, 33)

Nella presente applicazione dell’approccio, la lettura dei ,"%##!- ¢ mantenuta tale. Attraverso le
interviste saranno poi approfonditi elementi individuali e legati alle aspettative personali, ai desideri
e ai fini con cui si partecipa a tale pratica. In questo modo non si danno per scontati né significati,
rimandi sociali e culturali attribuiti dall’attore alla pratica, né il fatto che essi siano gli stessi per tutti
i praticanti. Anche a seconda del ruolo nella pratica infatti I’interesse e il significato ad essa attribuito
puo variare; vi saranno tuttavia significati condivisi dalla maggioranza degli attori, significati
imprescindibili alla pratica in quanto parte integrante di essa (ad es. il significato educativo di una
pratica educativa, o quello “giocoso” attribuito a una pratica ludica-ricreativa), nonché significati pit
generici che la serie di pratiche, seppur diverse, richiama (es. significato di scuola aperta al territorio,

di educazione partecipata, di cittadinanza attiva, etc.).

Insomma, la teoria della pratica sociale richiama I’attenzione sull’interdipendenza dell’agente
e del mondo, dell’attivita, del significato, della cognizione, dell’apprendimento e del sapere.
Evidenzia il carattere intrinseco socialmente negoziato del significato e la strettissima
connessione con l’interesse, o la preoccupazione, del pensiero e dell’azione delle persone-in-

attivita. (Lave, Wenger, 2006, 31).

In questo studio non verra impiegata la differenza tra proto pratiche, pratiche e ex pratiche, in quanto
avrebbe richiesto un’osservazione longitudinale di pratiche e dinamiche situate, ma anche e
soprattutto perché, come si vedra, il processo di “apertura partecipata” della scuola non ¢ cosi lineare.
Vi sono alti e bassi, negoziazioni prima riuscite € poi rinegoziate, elementi prima interconnessi € poi

divisi e poi di nuovo connessi. Avrebbe quindi significato dover rinunciare alla possibilita di seguire
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due casi studio, e non avrebbe neanche garantito, anche con un’etnografia '#*0.3., una lettura lineare

di processi che, per vari motivi, non sono tali.

Oltre ai saperi gia esposti nello specifico, le variabili indagate in generale, e distinte per dimensioni

analitiche, sono:

6,7./0,19! 6.,404:9 ! 42<1.=:. |
Risorse materiali (carta, giochi, | Significati condivisi %&&$%$'45 Conoscenza informale
cibo, tavoli...) %00%* +$%&\38%0, compiti, | territorio

sport, amici..)

Risorse infrastrutturali (spazi)

Significati condivisi attribuiti a
S#*"0","#&. della pratica (allo
spazio, al genitore,

all’educatore, alla scuola)

L%(.'$\M%'$"

Capacita osservabili (capacita
richieste dalla pratica e
osservabili: spesso presenti in
quanto si osservano pratiche
educative /ricreative a sfondo

pedagogico).

Risorse tecniche e tecnologiche
(pc, wi-fi, router, tecnologie

normative)

Significati condivisi !"#"$%&
dalla configurazione di
pratiche di cui la pratica ¢ parte
(comunita educante,

associazione  genitori,  ri-

significazione cortile...)

Conoscenza formale territorio

N&O,=3&1/==/-&."I@,F,==, K&%"&0"=""@F&#&D,"@'%"E,%"B,@D/'&==,F"B,@+"/@"" @W$&F%&D, F&==1& CC'

F,==,'C%&D"-X,'F"MX/K,",D'&=)Y'ZHGZ)

H8HH&=<*ID;<IID*@D*CFCIDLDE*C*9C=>D=<*@CIIJC99=:BBD:*CFCID>DB:*@<II<*

9=C>DBk<8

A differenza dell’impiego proposto da Shove e colleghi, in questa sede si distinguono non solo le

risorse in ,%&"$'%08.,+"&"#3"- ¢ ,"%##!- maanche i O'("$-"*$5.0dei praticanti coinvolti. Avendo

seguito, infatti, la lettura ispirata da Foucault, che aiuta a porre il focus sul legame “istituito” tra ruolo,

sapere, responsabilita e potere, si ¢ deciso di proseguire cosi anche dal punto di vista dell’indagine

empirica. In questo modo ¢ possibile confrontare come contribuiscono i diversi attori, sui vari livelli:

-1 Contribuzione ,%&"$'%0"quali risorse materiali hanno provveduto a fornire i wvari

partecipanti? Quali risorse sono private, pubbliche, negoziate?

104



Contribuzione "+'-&",'3%: saperi /competenze pregresse, valorizzate nella pratica attraverso
una loro attuazione con scopo contributivo per una forma di bene comune; saperi/ competenze
praticate ma acquisite nella pratica.

Contribuzione -',4.0'3%: Quali attori attribuiscono quali significati alla pratica (¢ dunque
quali significati praticano): es. cortile — significato: spazio di lavoro per 1’educatore o
allenatore/ cortile — significato: spazio di sport pomeridiano per i bambini. Quali significati

sono evocati di piu?

Inoltre, per quanto riguarda le competenze, ¢ possibile distinguere tra quelle pregresse alla pratica

(poi verificato con il praticante in sede d’intervista) e quelle acquisite tramite le nuove pratiche in

processi di capacitazione. Gli attori infatti distinguono tra i saperi che “riciclano” da ambiti personali

o professionali per contribuire alla realizzazione di attivitd e quelle conoscenze, modi di fare e

maniere di interagire apprese %&&$%("$+.coinvolgimento nelle attivita, o da altri attori con cui

praticano le attivita.

In secondo luogo, sia per quanto riguarda 2#./0"O!" e ,"%#'#!- , si distinguono due livelli:
"U+0'3'&',+0'3'&

D,+0'3'&* 2#./0"O!" rientrano qui sia la conoscenza informale del territorio, sia la serie di
-%(.'$ML%'$" 0 “conoscenza tacita”, ovvero la sfera di saperi pratici, come la capacita
d’impiego di infrastrutture, strumenti e materiali o la capacita gestionale o competenze
relazionali. Tutte sono considerate risorse con cui si configura 0%*+$%& Inque di diritto
parte della stessa. Nonostante si sia chiesta conferma anche di questi in sede d’intervista,
proprio perché in quanto conoscenza tacita ¢ spesso data per scontata da chi la pratica, non ¢
stato sempre possibile capire se essa fosse presente non riconosciuta o del tutto assente. In
alcuni casi questi -%(.'P\M%'$"emergevano dalle parole degli intervistati non come
“conoscenza” bensi come semplice “impari a capire che..., capisci che / come...”; in altri casi
invece sono stati esplicitamente riconosciuti.

<U+0'3'&* 2#./0"0O!"le capacita o conoscenze esplicitamente richieste dalla pratica (es.
capacita di calcolo, di andare in bici, di pedalare, di tirare a canestro, di parlare in inglese...)
D,+0'3'&"%#'#!- : i significati piu ampi, evocati dalla serie di pratiche. Questi sono spesso
attribuiti ad alcuni elementi che partecipano alla pratica come configurazione specifica di
significati-saperi-materiali e che, grazie alla stessa, assumono significati solitamente non
esplicitati se non come parte di un discorso pit ampio (es. la scuola come “spazio comune” o
1 genitori come “amici” sono significati nuovi , che alcuni elementi della pratica assumono

proprio in virtu della nuova 3.#1'15$%6'".#"pratica in cui sono inseriti. L’attore tipicamente vi
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si riferisce parlando piu genericamente di un cambiamento avvenuto — “eh adesso la strada
per noi ¢ anche un 05.!.*OJ'#3.#&$%$.ci si fanno due chiacchiere mentre si aspetta..”* ).

-1 <U+0'3'&*,"%#'#-quelli attribuiti volontariamente o esplicitamente alla pratica o a elementi
della pratica su cui si vuole porre 1’accento (es. magliette con sopra pubblicizzata
I’Associazione Genitori o la ciclofficina, ma anche solo il significato ‘“apprendere
competenze” legato a pratiche quali 1’aiuto compiti o altre a chiaro scopo di acquisizione

competenze scolastiche).

Una simile distinzione tra “materials” impliciti e espliciti € possibile. In questo caso i “materials”
impliciti si riferiscono agli strumenti materiali grazie ai quali € stato possibile configurare e realizzare
la pratica, ma che non sono “fisicamente presenti” alla pratica. In questa categoria si sono fatti
rientrare le tecnologie normative (che in quanto tecnologie, “tools”, fanno parte dei “materials™) che
consentono 1’uso di spazi o altre risorse infrastrutturali. Proprio perché essi collaborano a istituire la
pratica ma sono presenti implicitamente in essa, rientrano in questa categoria; infatti, le tecnologie
normative sono proprio quello strumento che permette alla configurazione pratica di passare dal piano
“potenziale” a quello della $'%0&pciale. L’identificazione di “tecnologie normative” consente di
“cogliere” materialmente sia la logica pratica con cui avviene la gestione istituzionale del territorio,
depositata in tali tecnologie, sia ’avvenuta negoziazione di potere tra istituzioni locali e cittadini, che
vede nello strumento normativo la propria regolamentazione. Lo strumento “tecnologia normativa”
dunque appare sotto la veste di “potere di”” o “possibilita di”” — ri-organizzare risorse strutturalmente
legate al governo locale (strade e suolo pubblico, riconoscimento “buone pratiche”, riconoscimento
evento no profit.).

Per questo, le tecnologie normative sono una condizione affinché la pratica diventi da proto-pratica
a pratica attuata, e sono inoltre la componente materiale che, seppur invisibile, segnala I’avvenuta
negoziazione di “poter gestire”. In questo modo ¢ inoltre possibile, da un lato, identificare le
tecnologie normative impiegate e 3.#.-3'5&" dagli abitanti, e dall’altro iniziare a comprendere la
relazione tra genitori (cittadini) e istituzionali locali. Un esempio di come I’approccio delle pratiche
acquisisca cosi un doppio livello analitico: I’immagine rappresentante 1’approccio di Shove e colleghi
¢ stata “alterata” e resa tridimensionale per distinguere i contenuti espliciti (primo piano; colori a

tonalita piu scure) da quelli impliciti (secondo piano, tonalita chiare).

#TANWSR*STRU Jb TATW<*=E<*IcAcc*R*YURD]_ RSTR*.6++]FWSATWJIO*bTUA A J*VUWSTR*ZZAM*hdaWZA*AS
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Strada PUBBLICA

protocollo uso gratuity (bicb

suolo pubblico collaborazione LIVELLO

delibera municipio spazo social.e condivisione O «INVISIBILE» ed
perﬂg:ueon:G gpazio pubblico riuso materiali IMPLICITO
pratichey,

uso spazi
Protocollo gratuity pubblici

e no profit evento
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Si apportano a mo’ di esempio i dati emersi dall’analisi delle pratiche della “ciclofficina popolare”,
associazione no profit che collabora con I’associazione Genitori Di Donato. Le pratiche si sono svolte
il 21 MAGGIO 2022 a Roma (lo stesso contesto ha dato luogo a due pratiche: mattina e primo
pomeriggio; al mattino esposizione materiali e giro in bici; pomeriggio: asta di beneficenza) nella
strada di fronte alla scuola Manin — Di donato in occasione della ricorrenza della giornata “UNA

CITTA A MISURA DELLE BAMBINE E DEI BAMBINI” — IC DI DONATO (Ro).
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UOMO 1 ASS. UOMO 2 ASS. DONNA 1 ASS. DONNA 2 ASS.

uso spazi pubblici uso spazi pubblici uso spazi pubblici uso spazi pubblici
Modalita di

interazione

istituzionale = - -

bene comune bene comune bene comune bene comune
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H8HR8<*DF><=;DL><  *

All’analisi delle pratiche osservate di affiancano interviste semi-strutturate condotte con gli attori i
quali — nei limiti della fattibilita — erano investiti degli stessi “ruoli” in entrambi i siti diversi.

La traccia ¢ stata sottoposta inizialmente al gruppo di genitori attivi, e a attori chiave dei casi indagati,
attori identificati anche tramite la cabina di regia del progetto. Da questi, la traccia ¢ stata poi
sottoposta a modalita -#./4%00agli attori che risultavano rilevanti, dal punto di vista del processo, e
segnalati dai primi intervistati.

I gruppi che si ¢ cercato di esaminare sono stati: gruppo di genitori attivi; gruppo di esponenti
istituzionali coinvolti; gruppo di stakeholder “terzi”, ingaggiati a partire dal rapporto dei primi due
gruppi con il territorio.

Si ¢ cercato di mappare 1 primi due gruppi in particolare, proprio per poter confrontare la lettura
“istituzionale” e quella “sociale”, 1 diversi livelli di conoscenze nelle relative aree implicate e i diversi
livelli di coinvolgimento pratico nella realizzazione. Cosi facendo si ¢ cercato di indagare lo
strutturarsi del processo cosi come ¢ esperito dagli attori in differenti posizioni sociali e istituzionali
(gruppo di genitori; responsabili nelle associazioni; dirigenti e docenti; volontari; educatori pagati;
esponenti istituzionali).

Innanzitutto, si segnala che avendo sottoposto la traccia a attori — cittadini e attori istituzionali, si ¢
dovuto somministrare la stessa traccia con una modifica in due domande perché riguardavano da un
lato il rapporto dei cittadini con le istituzioni (chiesto a genitori) e dall’altro il rapporto tra esponenti
istituzionali e cittadini (posta in questi termini nel caso di interviste a docenti, vicedirigenti, dirigenti

scolastici e assessore municipale).

H8HR8Z3>=CBBDC*@<IIJDF><=;DL>C*LAUB=A>>A=C>C8 *

D#t$','- | dopo una breve presentazione dell’intervistato e del suo ingaggio nel progetto, si ¢ chiesto
a tutti di raccontare 1’incipit del processo. Gia questo ha permesso di cogliere differenze nel modo in
cui si conosceva e ricordava I’inizio del progetto, dunque 1 primi passi, chi aveva deciso di avviarlo,
con che intenzioni e modalita.
Si ¢ poi indagato, con il gruppo operativo, I’organizzazione interna e la distribuzione di poteri, saperi
e responsabilita:
1.!' Chi si occupa di organizzare, chi di realizzare: in questo modo si ¢ potuto verificare se
all’interno del gruppo vi fossero livelli di “potere” differenti, e dunque se il sapere derivato
dalla gestione dell’intero gruppo fosse o meno condiviso, appunto, con l’intero gruppo

operativo, o se vi fosse invece una distinzione tra “direttivo” e “operativo”.
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2.!' Chi sioccupa della relazione con gli enti locali e del reperimento dei materiali: in questo modo
si ¢ indagato chi del gruppo detenesse il “sapere informale territoriale”, come questo sapere
fosse gestito nel gruppo e se fosse formalizzato o basato su rapporti informali.

3.! Attraverso quali norme e strumenti burocratici realizzano il processo (qui capire chi deteneva
tale conoscenza ¢ stato molto semplice: ¢’¢ stato chi sapeva, chi sapeva poco, chi non sapeva
nulla e chi sapeva molto).

4.1 Chi si occupa della relazione con le istituzioni locali (o nel caso in cui si intervistasse un

esponente istituzionale, chi si occupa della relazione e del dialogo con i cittadini).

In questo modo inoltre € possibile verificare le conoscenze e i significati che, durante I’osservazione,
si ¢ supposto facessero parte della pratica. Il focus qui ¢ la circolazione e distribuzione di saperi
‘#&"$#' Dunque, quali saperi sono in mano a chi, come e quando circolano, cosa succede se viene
meno un genitore-cardine nella conoscenza di un settore organizzativo/gestionale specifico, quanto
spesso succede che un membro sia unico detentore di saperi e capacitd, come si organizzano
internamente in relazione a ruoli / compiti etc., e se tutti i membri del gruppo sono informati di tutte
le varie sotto-sfere organizzative e gestionali. Domande apparentemente insignificanti quali chi
conosce colui che procura le palle da basket? Chi ha un canale di comunicazione aperto con la
dirigenza o il municipio? Chi sa come fare il cibo per i compleanni? Chi sa organizzare una festa”
sono in grado di informare su chi detiene il “controllo” o il “primo accesso” sulla fonte delle risorse,
siano esse materiali, informative o capacita tecniche o relazioni “utili”. “Seguendo” tali elementi
lungo le traiettorie socio-tecniche che ne definiscono possibilita di possesso, conoscenza e uso, € cosi
possibile evidenziare le relazioni di potere coinvolte (esternamente al gruppo e per come si ricreano
internamente).

Queste “relazioni di potere” si distinguono rispetto alle altre in quanto fungono da “nodi” capaci di
alterare la possibilita/impossibilita di reperire e gestire (dunque ri-organizzare) tali elementi nello

spazio sociale.

Le stesse domande eccetto I’ultima (4) sono state poste anche agli attori istituzionali, per evidenziare
3.,"*"*P5%#& sapessero di cio che stava avvenendo a livello progettuale, nonché la loro prospettiva.
Agli attori istituzionali ¢ invece stato domandato “chi si occupa invece della relazione con tutti i
cittadini, sia quelli coinvolti dalla scuola che quelli esterni? Ad esempio, i genitori come e da chi
vengono coinvolti?” di modo da capire:

-1 Se il rapporto fosse avvertito parimenti da ambo 1 lati

-1 Quale fosse I’opinione reciproca degli attori intervistati-cittadini e intervistati-istituzionali.
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Infine, ¢ chiesto agli attori quali significati attribuiscono al progetto e se € come partecipare li ha

cambiati o “arricchiti” in un qualche modo. Cosi si cercano di chiarire due cose:

-1 I significati “prodotti” dalle nuove configurazioni pratiche attuate e implicitamente coinvolti
nelle prassi osservate.

-1 Eventuali trans-formazioni interiori date dalla partecipazione tanto a pratiche quanto a
relazioni. Qui si tenta di rintracciare, laddove presenti risposte affermative, tracce dei processi
che tanto Lave e Wenger quanto Stiegler ricollegano alla partecipazione pratica, ovvero quei
processi di formazione dell’identita individuale, anche tramite 1’adozione — e I’apprendimento

pratico — di nuovi modi di fare, di pensare e di vivere in societa.

Segue la traccia delle interviste, in cui si distinguono due momenti principali dell’indagine, dopo la
presentazione dell’intervistato: la dimensione dell’incipit di cambiamento, in cui si indagano i primi
rapporti di forza; 1’organizzazione interna alla rete, in cui si indagano le relazioni di potere
(distribuzione sociale delle “possibilita di”) che si creano (o che si ri-creano e rafforzano). In ultimo,
si indaga la percezione dell’esperienza dell’attore, focalizzandosi su eventuali cambiamenti da lui /
lei avvertiti, sia a livello personale (come 1’esperienza e la partecipazione lo hanno cambiato,
arricchito, deluso, etc.) sia a livello contestuale (come gli sembra — se gli sembra — che il progetto

abbia alterato il contesto locale rispetto al contrasto alla poverta educativa).
La traccia ¢ infatti strutturata come segue:

1.I PRESENTAZIONE INTERVISTATO E INGAGGIO. Domande: “Nome /cognome /eta,

Occupazione lavorativa”; “Come ha conosciuto il progetto? Che ruolo riveste?”.

2.! DIMENSIONE E DIREZIONE dell’INCIPIT del CAMBIAMENTO. Domanda sottoposta sia a
cittadini che a esponenti istituzionali per verificare la coerenza (tra le due versioni) e la conoscenza
(che hanno dell’incipit e delle motivazioni iniziali). Domanda: “Ecco mi piacerebbe ripercorrere
un po’ I’idea iniziale.. come si ¢ avviato il processo di apertura pomeridiana? E stata un’iniziativa

delle istituzioni o un’esigenza manifestata dai cittadini?”
g

3. ORGANIZZAZIONE DELLA RETE: POTERI, SAPERI E RELAZIONI. Domande:
I.I “A livello di gruppo operativo, chi ¢ coinvolto nella progettazione / organizzazione delle
attivita? E chi invece nella realizzazione pratica? Ad esempio, la programmazione delle

attivita dell’anno, del mese o della settimana come viene decisa? E a opera di chi?
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I1.! “Chi si occupa della $"'0%6".#"*3.#*10™*"#&"*0.3%WMiterialmente di conoscerli, sapere se
sono interessati, stringerci accordi etc.”

III.! [tecno-logie normative] “Attraverso quali norme, accordi e burocrazie realizzate le attivita
su spazi (pubblici) o scolastici, anche in consorzio con enti terzi rispetto a Scuola e

Genitori?”

[PER L’INTERVISTATO — CITTADINO]
IV.! “E chi si occupa invece della $"0%6" . #"*3 #*&5&&"*0"*'-&'&56" . #*"**0.$.*$%++PA'#&YoHE&'

partire dalle relazioni con la preside, gli insegnanti etc.”

[PER L’INTERVISTATO — MEMBRO DI ISTITUZIONI]
V.! “Chi si occupa della relazione 3.#*&5&&*"*3'&&%i@dtielli della scuola che quelli esterni?
Ad esempio i "#'&.$"*3.,"*"*O%*3T*("#!.#.*3.'#(.0&"

4.! DIMENSIONI APERTE DALLA PARTECIPAZIONE: in riferimento a processi di
capacitazione, di acquisizione di possibilita alternative, di arricchimento personale o di
semplice cambiamento di prospettiva su questioni toccate dal progetto (beni comuni,
cittadinanza attiva, educazione, istituzioni locali). Domande:
L! Ti sentiresti di dire che partecipare a questo processo ti ha arricchito o cambiato in
qualche modo? Se si, come? [3"$3%$"™* O™ '#P5%0%$%$"'hO"-&'#!5"$"E* %$$'33T',"#&.*
0%00J"-+"$"#6%* 3.,"* ('--5&.* %$$'33T"#&"X* 3.,"* %3P5-'6".#"* O™ 3%+%3'&)X* 3.,
+.--'4'0"*3%#%0"*0"*%33"--. *%*%0&"$#% &' ("*O* ('&%0*+3$', %o * #]|#*+$"('-&"'b8
IL.! Cosa significa per te la “scuola aperta partecipata”? /Qual ¢ I’attivita che secondo te ¢
piu rappresentativa / di successo / che meglio riflette la Scuola Aperta Partecipata?

(domanda richiesta dal committente del progetto).

H8HW®*BCIED

I casi scelti per 1’analisi sono il caso studio dell’IC Camozzi, di Bergamo, con focus particolare sulla
scuola Media Camozzi, in quanto partner di progetto, e il caso studio dell’IC Manin — Di Donato, di
Roma, con focus particolare sulla scuola elementare Di Donato, partner di progetto. Alla base della
scelta dei due studi di caso vi ¢ la volonta di sottolineare la differenza tra le due realta indagate. Le
fonti sulla cui base si ¢ rilevata la differenza che si ¢ poi deciso di approfondire, sono state I’indagine

preliminare condotta nel 2020-21 (per quanto riguarda il caso di Roma — IC Manin, scuola primaria
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Di Donato) e il monitoraggio dei siti progettuali (per quanto riguarda il caso di Bergamo, IC Camozzi,
scuola secondaria di primo grado — o scuola media — Camozzi).

Quanto ¢ emerso e ha fatto ricadere su questi due la scelta ¢ stata la diversita sia di genesi che di
sviluppo, sia di motivazioni iniziali, sia di tipologie di poverta educativa; queste diversita, dipendenti
dalla variabile territoriale, hanno di conseguenza dato vita a due diverse configurazioni di “scuole
aperte partecipate”.

Per quanto riguarda I’I.C. Manin-Di Donato di Roma siamo in presenza di un processo che, seppur
sia nato dall’iniziale benevolenza e fiducia dell’allora dirigente scolastico il prof. Cacco (2002-2003),
si ¢ poi configurato come il classico caso bottom-up, portato avanti dai genitori in primis e
concentratosi sin da subito attorno a nuclei tematici quali la cittadinanza attiva, la comunita educante,
la partecipazione civica alla cura del territorio e del tessuto sociale. Il protagonismo in questo caso ¢
di cittadini e territorio. Questo non esclude né ha escluso, a livello storico, un coinvolgimento
istituzionale; tuttavia, come si vedra tra poco, il livello in cui avvengono le trans-formazioni ¢ quello
civico, mentre il livello istituzionale resta un passaggio successivo, che giunge a formalizzare o
“sancire istituzionalmente” quanto avviato dai genitori. Dunque, i genitori avviano, le istituzioni
rispondono.

Per quanto riguarda I’[.C. Camozzi di Bergamo possiamo osservare un processo che tende nella
direzione inversa. Si potrebbe dire piu di tipo top-down ma solo alla luce del fatto che in questo caso
I’attore che avvia la trans-formazione ¢ lo stesso che poi la “normativizza” o regolamenta, ovvero
I’ Amministrazione comunale. In questo caso il percorso parte dalle istituzioni e su di esse ritorna,
anche se, lo si sottolinea, 1’organizzazione socio-istituzionale bergamasca ha tra i suoi focus
I’inclusione del cittadino a livello partecipativo, e le istituzioni agiscono anche in questo senso.
Volendo capire come i cittadini possibilita con le istituzioni la possibilita di contribuire alla gestione
di risorse per ri-organizzare il locale contrastando cosi la poverta educativa, si ¢ deciso di confrontare
un caso in cui i cittadini sono protagonisti dell’istituirsi iniziale delle pratiche, e uno in cui invece le
istituzioni sono in prima linea nel tentativo di rispondere a questioni quali la poverta educativa,
ricercando anche I’ingaggio civico, che rimane tuttavia un passaggio “critico”.

Si sottolinea inoltre il fatto, considerato inevitabilmente legato alla diversita di contesto tanto
istituzionale quanto socioeconomico, che nei due siti sono presenti due “tipologie” di poverta
educative molto differenti. Questo perché, come detto nella rassegna, la poverta educativa ¢ “liquida”
in relazione al territorio in cui la si cala, ovvero assume la forma del proprio contenitore. Se il
“contenitore” o territorio ha problemi quali alti tassi di immigrazione e scarsa integrazione
multiculturale, la poverta educativa sara legata a forme di razzismo, spopolamento scolastico e

discriminazioni sociali e culturali ad esso collegate.
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Allo stesso modo se il contesto ¢ caratterizzato da elevata efficienza istituzionale ma scarsa
partecipazione civica, chiaramente le problematiche a livello di poverta educativa saranno legate
all’integrazione del tessuto sociale in assenza di partecipazione alle questioni pubbliche, piu che
all’assenza di servizi istituzionali educativi o formativi. Nel caso specifico del progetto Scuole Aperte
Partecipate in Rete qui seguito, chiaramente la partecipazione e la direzione della “comunita
educante” sono in primo piano, in quanto obiettivo di progetto. Questo pesa nel confronto tra i due
casi: ¢ bene dichiarare che da un’altra prospettiva, il caso bergamasco presenta lati positivi nel caso
romano invece assenti. L’accento sulla partecipazione ¢ una decisione progettuale a monte, che qui si
¢ osservata ma che ¢ stata decisa come variabile significativa per il monitoraggio dal capofila
progettuale. E tuttavia chiaro che — anche alla luce dello sfondo teorico qui proposto — la
partecipazione sia un nodo importante che si riflette nella possibilita di conoscere il proprio territorio,
le dinamiche e le relazioni che lo regolamentano e, in ultimo, che pone un “seme” alla possibilita
politica di contribuire al governo-gestione del proprio ,'0™5 .

La scelta ¢ stata, dunque, fondata sulla possibilita di mettere a confronto due realta differenti tra loro
sia per contesto di appartenenza sia per storia e configurazione.

Si illustra ora in tabella la lista degli intervistati dei due casi studio. Per quanto riguarda il caso studio
1, Roma, dal momento che alcuni testimoni chiave sono stati intervistati anche nella fase della ricerca

preliminare, sono stati riportati entrambi i gruppi di intervistati in quanto significativi.
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La storia della Di Donato come Scuola Aperta Partecipata nasce nel 2002, e vede protagonisti i
genitori e 1’allora dirigente scolastico, prof. Bruno Cacco. L’inizio della relazione tra i due si ha tra
ottobre e dicembre di quell’anno, in cui si hanno i primi momenti di incontro e di confronto tra le
opinioni dei genitori sul quartiere e sulla scuola, e la spinta propositiva ad agire del dirigente. Il
motivo della scontentezza dei genitori risiedeva nella insoddisfazione dei genitori di fronte al degrado
tanto della scuola quanto del quartiere. Il quartiere ¢ 0J<-P5'0'#.municipio I di Roma, che da anni,
allora piu che ora'®, anche per via della posizione affianco alla stazione Roma Termini, soffre di
problematiche socioculturali legate a un alto tasso immigratorio senza un altrettanto elevato tasso di
integrazione sociale, neanche ad opera delle istituzioni. In effetti, il senso di “abbandono” e “incuria”
lo si prova tutt’ora arrivando nelle strade che circondano la scuola Di Donato, caratterizzate da
poverta e rifiuti tanto quanto dalla vicinanza a siti storici-culturali dell’importanza del Colosseo'”. La
motivazione dell’attivazione dei genitori nel 2002 nasce proprio dall’insoddisfazione per le
condizioni di degrado di quartiere e scuola. Sono loro stessi a dirlo in un’intervista rilasciata nel 2012,

in cui ripercorrono ’inizio del percorso:

La nostra motivazione di partenza ¢ stata il nostro essere genitori potenzialmente impotenti di
fronte al degrado della scuola e del quartiere (ricordate Piazza Vittorio 10 anni fa?). Abbiamo
reagito, a partire dalle piccole esigenze dei nostri figli (avere uno spazio protetto dove giocare
insieme) e poi cercando di ridare dignita alla scuola ed al quartiere dove viviamo. Oggi, a
distanza di dieci anni, la scuola ¢ un esempio di buone pratiche e Piazza Vittorio, luogo
simbolico del quartiere, ¢ stata rioccupata dai bambini ed ¢ tornata luogo sicuro e piazza di

tutti.'¢

Questo, per quanto riguarda il quartiere. Si sono sottolineate nel testo parole che, seppur riferite agli

albori dell’esperienza, gia si mostrano come molto significative ai fini dell’analisi.
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I genitori si descrivono “potenzialmente impotenti”, riferendosi a una possibilita d’agire per prendersi
cura del territorio, cura generalmente imputata (o delegata?) alle sole istituzioni. Dieci anni dopo, e
ad oggi si puo dire piu di venti, i genitori di questa scuola (e le generazioni che 1i hanno seguiti)
offrono oggi un “caso” di studio perfetto per indagare con quali negoziazioni e quale serie di eventi
si sono ri-appropriati della “potenzialita d’agire” non agita nel 2001, e concausa di frustrazione per
I’inadeguatezza del contesto di vita e di crescita dei figli. Infatti, si sottolinea che essi si sentivano
“potenzialmente impotenti” di fronte al “degrado” dove questo indica proprio quell’assenza di cura,
istituzionale e non, che se prolungata O"!"#"$%in un’incuria generalizzata: disattenzione ai flussi
migratori, agli effetti sull’economia locale, a come questi si riflettono nelle condizioni abitative che,
a loro volta, vanno a incidere sul contesto, nonché una disattenzione ai sentimenti e alle opinioni dei
cittadini tutti, “nuovi arrivati non inclusi” e “vecchi abitanti” che vedono mutare il paesaggio attorno
a sé senza capirne cause, dinamiche e effetti. Questo a sua volta rischiava di degenerare in un rifiuto
generalizzato di prendere parte (di contribuire nel senso -&™10"$'%#) al governo ¢ alla cura del
contesto, da cui ci si sente invece sopraffatti e allontanati. Stando alle parole espresse, sembra che sia
stata proprio la cura del territorio e dei suoi spazi a far si che non avvenisse un distacco totale da un
quartiere in crisi, ma anzi, si instaurasse un inversione di rotta.

Per quanto riguarda la situazione scolastica di allora, essa rifletteva piut o meno le stesse
problematiche del quartiere: 1’alto tasso di iscrizioni di studenti stranieri causa un abbassarsi delle
iscrizioni da parte degli italiani per via di una crescente sfiducia tanto nel sistema di integrazione
socio-culturale offerto dal contesto scolastico e territoriale, quanto in quello di un mantenimento degli
standard di apprendimento. La preoccupazione principale infatti era che I’alta presenza di stranieri
con problemi linguistici facesse si che i tempi di apprendimento medi della classe fossero piu lunghi,
a svantaggio di chi fosse privo degli stessi problemi di lingua. Nella riflessione dei genitori inoltre
queste preoccupazioni appaiono alimentate dai mezzi di informazione, che amplificano la tematica
migratoria concernente lo svolgimento dell’attivita didattica" . Sono gli stessi dati proposti
dall’Associazione genitori a smentire questo timore. Difatti, nel testo redatto dall’Associazione
genitori “Indagine conoscitiva sulle problematiche connesse all'accoglienza degli alunni con
cittadinanza non italiana nel sistema scolastico italiano” (audizione del giorno 28 gennaio 2010,
all’on. Presidente VII Commissione Camera dei Deputati ai Membri della Commissione), si legge
chiaramente che, se anche nel corso degli anni 2000 la percentuale di alunni con cittadinanza non
italiana ha raggiunto il 60%, 1’80% di questi ¢ nato in Italia. Questo dato ¢ riportato dai genitori nel
2010, non solo a smentita della preoccupazione legata ai tempi di apprendimento curriculare, ma

anche a riprova dello spirito votato all’integrazione socioculturale gia sviluppato nella scuola.
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Tornando su quest’ultima, nel 2003 erano carenti le attivita offerte nel panorama temporale-spaziale
dell’educazione “extra-curriculare”. Anche in questo caso, rileggendo le parole dell’intervistato che
riporta i sentimenti del gruppo genitori, la preoccupazione principale non era legata solo alle attivita
per i soli figli. L’attenzione ricade invece, ancora una volta, sull’assenza di tessuto sociale integro e
sulla volonta di offrire, negli spazi scolastici quando e dove possibile, un riferimento per
I’aggregazione e la socialita, per la conoscenza reciproca e lo scambio quasi quotidiano che, secondo
questa versione di apertura partecipata, avviano alla dimensione della “comunita educante”. E lo
stesso intervistato a impiegare questo riferimento, addirittura impiegando il termine “citta
educante™'( | che rimanda a una concezione ancora pitl ampia.

Con le parole dei primi membri del comitato:

Allo stato attuale rimane ancora insoddisfacente lo stato delle attivita ludiche, sociali, sportive
e culturali direttamente o indirettamente rivolte ai bambini in eta scolastica residenti o presenti
nel quartiere. In questo senso appare necessaria ’attivazione di strutture ed iniziative capaci di
aggregare i bambini ed 1 ragazzi intorno ad attivita che consentano una crescita della loro
capacita di socializzazione ed una migliore integrazione tra le varie componenti culturali

presenti nel quartiere.

R87878=DND*9CLI*D8 *

Per rispondere alle problematiche territoriali e scolastiche, i genitori si rivolgono al dirigente
(descritto da alcuni intervistati testimoni privilegiati di quegli anni come un dirigente “illuminato™*)
il quale da loro fiducia e “ampio margine d’azione” per quanto riguarda la riqualifica degli spazi
scolastici in disuso per un loro impiego extracurriculare.

La prima tappa importante ¢ il formarsi, nel 2003, del B.,'&%&.*K"#'&.$ formalizzazione necessaria
all’azione congiunta tra il gruppo genitori e il dirigente. Subito dopo infatti parte, da una volonta
condivisa dirigente — famiglie, 1’avvio di un progetto di recupero e riutilizzo degli spazi, in particolare
quelli del piano seminterrato della scuola, in forte stato di degrado. E in questa occasione che ai
genitori vengono “date le chiavi” della scuola, gesto altamente simbolico in termini di negoziazione
di potere, di partecipazione genitoriale alla gestione extrascolastica e di possibilita di ri-
organizzazione.

La proposta — progetto invece rimanda alla riqualifica degli spazi del piano seminterrato affinché essi

possano diventare luogo di ricostruzione della rete sociale, della capacita di collegarsi e di incontrarsi,
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nonché luogo punto di partenza per realizzare attivita comuni. Emerge gia allora la percezione delle
capacita e dei saperi dei genitori come risorsa da impiegare per un obiettivo comune; allo stesso modo
emergono i temi della gestione e della co-gestione degli spazi e delle attivita educative in orario
extrascolastico. Questo tema ¢ anche in linea con I’idea di comunita educante, a cui si rifa la stessa
associazione per descrivere le proprie azioni e cercare una propria identita riconoscibile.

La riqualifica degli spazi ¢ un’attivita iniziale fondamentale per 1’avviarsi di legami di fiducia e
sostegno reciproco, alimentati dalla collaborazione su faccende +$%&'3TQuesto ¢ quanto riportano i
genitori di “prima generazione”, intervistati per ricostruire la storia e il modello della L35.0%*C+"$&%*

9%%$&"3'+%43i%0nato nella fase preliminare della ricerca. Con le parole dei genitori:

seminterrati abbandonati della scuola ... ¢’erano rifiuti, ma anche animali morti.. abbiamo

iniziato a pulire e liberare da queste cose stanze e corridoi.”

Questo ha anche permesso di “cementificare” il rapporto fin da subito per due motivi: innanzitutto,
perché la loro prima attivita ha dato come risultato un bene comune concreto nato dal contributo di
ognuno. E un bene comune in quanto ¢ stato da loro realizzato. In secondo luogo, perché quel bene
comune ¢ reso tale anche e soprattutto dal fatto che, oltre ad essere stati responsabili della sua nascita

come “potenziale bene”, sono anche responsabili del suo uso e della sua gestione futura.

Il lavoro ¢ proseguito in modo continuativo per molti sabati fino a maggio e sono state
recuperate una prima stanza, la Sala Genitori (o stanza delle mani) ed il salone delle Mostre con
un obiettivo concreto: aprire i seminterrati in occasione della Festa “Intermundia 2003” del
Comune di Roma portandoci una iniziativa sui temi dell’intercultura, una mostra di giochi sui
pregiudizi che era gia in preparazione da piu di un anno nel rione Esquilino e che aspettava solo

di trovare un luogo che la potesse ospitare.”

Segue infatti, a conclusione e riconoscimento istituzionale del successo della “negoziazione”

gestionale tra genitori, scuola e comune di Roma, la festa “Intermundia 2003”’:

L’iniziativa della mostra “Gli altri siamo noi” per Intermundia 2003 fu lo stimolo per chiudere
una prima fase dei lavori e far conoscere agli altri genitori e agli insegnanti quanto avevamo
iniziato a fare. E ci0 avvenne nei giorni successivi con una festa di fine anno scolastico che

invio un primo segnale al rione e che vide la partecipazione del preside della scuola prof. Cacco
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e del presidente del I Municipio dott. Lobefaro che fin all’inizio aveva sostenuto I’idea di

recuperare quegli spazi abbandonati. *

R878HB<K:GDC=<*L9CGDX*9:LLD DID>?*<*=<L9:FLC DID>?E*DI*HYYW8

La prima convenzione vede la scuola “cedere” alla Associazione Genitori la responsabilita della 35$%*
"U&$%35$$'3508e$lt spazi: seminterrati, palestra, cortili. Questa convenzione ¢ rinnovata
annualmente sino ad oggi (2023). La seconda riguarda il polo Intermundia, la cui storia ci fara fare
un balzo in avanti fino al 2020.

Nel 2004 infatti, grazie a una delibera del comune di Roma, a cui partecipa il municipio I, si riesce a
organizzare un tavolo di coordinamento tra la neonata Associazione Genitori, il Municipio I, I'IC
Manin — Di Donato e il comune. Questo tavolo di coordinamento vede una scrittura partecipata del
progetto da parte di istituzioni e cittadini, e fa si che la scuola Di Donato, gia sede di corsi di italiano
L2 per stranieri, diventi un riconosciuto Centro Interculturale della citta di Roma, proprio con il polo
Intermundia. Dal 2004 al 2008, durante la giunta Veltroni'®, il progetto resta finanziato dal comune,

e la coprogettazione consente I’uso dei ,"O"-',"*-+%6' da parte di AG, comune, municipio e scuola,
grazie alla gestione e cura degli spazi offerta dai genitori. Nel 2008, a fine giunta, il comune esce dal
co-coordinamento, che rimane in mano a scuola, municipio I e Associazione Genitori fino al 2020,
anno in cui cambia (nuovamente) la giunta e cessano sia la partecipazione che i finanziamenti
istituzionali. La gestione dunque, prima spartita tra tre soggetti di cui due istituzionali, rimane in
mano ai cittadini — genitori, i quali proseguono proprio in virtu del fatto che la delibera del 2004 sia
ancora in vigore, nonostante, con le parole di un genitore “0"*'-&'&56".#*P5%-"*-"*#"*- #.*O',"#&'3%&"*
3T"*3J}*0%*0"0'4"$%X*- #.**3'&&IO'H*%*&"#"$"* #*+" O*0%*-&§5& &5$%* % O*.!!'

Tornando alla “conquista” dei primi spazi negoziati, il terzo passo importante, dopo la nascita
del comitato, la negoziazione e riqualifica si spazi scolastici, ¢ la costituzione O"00JC--.3'%6".#"*
K"#'&.$', che nasce in risposta ad alcune esigenze legate proprio a questi primi spazi (ma non solo):

Y Gestione degli spazi negoziati
Assunzione di relative responsabilita, permessa dalla forma associativa
Dare una forma “democratica e partecipata” al gruppo, consentendone l’espansione e la

prosecuzione dell’esercizio di cittadinanza attiva.
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Alla nascita dell’associazione subito segue una cena sociale, con il doppio scopo di festeggiare e di
farsi conoscere. Le feste infatti, i momenti di ritrovo informali, come cene, feste di compleanno
ospitate a scuola, sono nelle interviste riportati come momenti chiave per la nascita e il solidificarsi
di relazioni innanzitutto amicali, di fiducia e di condivisione di bisogni e aspettative relativi a figli e
a educazione.
Molti degli studenti e delle famiglie infatti, non erano economicamente in grado di ospitare feste di
compleanno nelle loro case. Questo creava circoli di esclusione sia tra bambini in base al ceto
socioeconomico sia tra genitori corrispondenti. Ospitare in casa una festa infatti significa non solo
socializzazione tra bambini, ma anche tra i genitori dei bambini partecipanti. L’idea di ospitare i
compleanni a scuola permette, in maniera molto semplice, di:

Y Rispondere al bisogno di spazi di coloro che non ne hanno a sufficienza a casa;

Y Rispondere al bisogno di livellare le differenze socioeconomiche che, a partire dalla possibilita

o impossibilita di ospitare una festa di compleanno, erano palesate e ricordate tanto al bambino

festeggiato quanto ai suoi compagni di classe.

La richiesta di avere uno spazio per svolgere le feste di compleanno ¢ alta ed anche se si tratta
di una attivita difficile da gestire in una scuola con I’ Associazione Genitori sara possibile farlo.
Le feste di compleanno hanno una rilevanza nel contesto della scuola e del rione perché sono
un momento forte di socializzazione tra i ragazzi ed anche tra i genitori e la mancanza di spazi
in casa e nel rione porta molti genitori e bambini ad accettare necessariamente come “male
minore” sempre le stesse offerte commerciali che diventano negative da un punto di vista
educativo. In ogni caso la possibilita di avere una spazio alternativo “non commerciale” ¢ un
elemento importante per una scelta libera e piu consapevole dei ragazzi e dei genitori. Le feste
infine sono una possibilitd per raccogliere un po’ di fondi per realizzare piccoli interventi
migliorativi nei seminterrati od acquistare dei materiali didattici e di consumo per realizzare
attivita.'®
Come si puo ben vedere, piu partecipanti significa inoltre, piu risorse:
Y Piu risorse sociali
Y Piurisorse di capitale sociale in relazione all’associazione attraverso i suoi membri
Y Piu risorse in termini di capacita
Y Piu risorse in termini di materiali portati per le attivita
La storia prosegue dal 2004 con varie attivita, inizialmente autogestite dai genitori per via di un

numero ristretto di partecipanti tanto quanto di volontari (circa 15 genitori), e poi via via gestite dai
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genitori ma con la presenza fisica e il supporto di educatori, allenatori e altri soggetti terzi. Un

esempio di laboratorio ideato e avviato dai genitori, inizialmente autogestito e ora molto allargato (e

ancora funzionante), ¢ la ludoteca (2004), aperta all’epoca due giorni a settimana per due ore (oggi

tutti i pomeriggi). Anche in questo caso I’intenzionalita degli attori ¢ molto chiara \|L*}*3"$3%&.*O"*
$"#O"$0%*5#%*-&F$5&8&5$%*-&%04'0"*"*%+"$&%0* % 0*P5%$& " $" X*3.-%*3 T * ) kb #6mEnEYo# 3. $%06f
¢ chiara la gestione e responsabilita (in mano ai genitori, a rotazione, con turni calendarizzati; anche

1 materiali sono da essi procurati.

R878R& CIIJCI9<=>A=C*C@*:KKD8 *

Da quell’anno, grazie a uno spazio in cui progettare e ritrovarsi, i genitori crescono sempre piu e
iniziano le vincite dei primi concorsi e la realizzazione del primo centro estivo. Quest’ultimo ¢ un
esempio di attivita ideata e gestita da genitori ma realizzata in collaborazione con soggetti terzi, in
questo caso gli animatori della UISP Roma (primo centro estivo: 50 bambini ().

Nel 2005- 2006 partono le nuove attivita artistiche e sportive e i progetti dello sportello psico-
pedagogico e della mediazione culturale. Nel 2006 ricominciano inoltre lavori di riqualificazione. La
negoziazione degli spazi gestiti qui riflette molto bene la crescita della rete che esonda al di fuori
delle mura scolastiche, cosi come gli spazi recuperati curati e gestiti dai genitori. E dal Gennaio
all’Aprile 2006 infatti che si hanno i lavori ai 9"$3.$-* +"0.#%0"™ -'35$"* "* %00%* ='P5%0'1'3%6" #"*
0"00J5-880"00%*-35I%62006 si ricorda anche I’inaugurazione della prima giornata in memoria
di Mark Christian Matibag, studente investito nel 2005 proprio a fianco alla scuola (dove ora si trova
un attraversamento pedonale; la strada di fronte alla scuola invece ¢ oggi completamente pedonale),
mentre si dirigeva ai cortili, dove lo aspettava il corso di minibasket. L.’evento, che prosegue fino
all’anno corrente, ha un titolo che ricorda tanto la memoria del giovane studente quanto 1’intento di
coloro i quali ne propongono il ricordo, ovvero quello di rendere la zona “a misura di bambini” portato
avanti dall’ Associazione Genitori. La giornata prende infatti il nome di “Per una citta a misura di
bambini. I° torneo di minibasket “Mark Christian Matibag™ . 11 tema della cura del territorio torna
anche in termini di sostenibilita e di relazione con 1’ambiente, con la partecipazione a “Esquilino si-
cura!” per la giornata Puliamo il mondo di Legambiente (la quale segna inoltre un ulteriore ampliarsi
della rete, di riflesso all’accresciuta popolarita dell’ Associazione e del suo operato nel Rione).!

Le novita continuano nel 2007, in cui la gamma di significati praticati si arricchisce insieme alle

attivita proposte e alla rete che ne aiuta la realizzazione. Ne ¢ un esempio il primo mercatino dell’usato
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e dell’artigianato, che porta in primo piano un altro valore guida dell’ Associazione: il ri-uso e il riciclo
di materiali e di risorse. Le pratiche svolte inoltre non si limitano ai locali scolastici di cui i genitori
hanno negoziato gestione e responsabilita, ma coinvolgono effettivamente I’intero rione dal momento
in cui si collocano anche in uno dei luoghi piu centrali e significativi dello stesso: Piazza Vittorio.
Qui infatti non solo si era svolta Intermundia — 2003, di cui la Di Donato aveva ospitato, nelle sale
ristrutturate dai genitori, la mostra “Gli altri siamo noi”. L’associazione torna a animare la pizza nel
2007, in occasione della partecipazione a “Il carnevale nel mondo” e a “Il capodanno cinese”.
Passano gli anni e il calendario delle attivita offerte nella scuola in orario extracurriculare
cresce, cosi come cresce la rete “a sostegno” della realizzazione di tali attivita. Un punto centrale &
quello dello sport, in particolare il basket. E ormai storica la collaborazione dell’ Associazione con la
“Esquilino Basket”, e tanti sono i corsi di basket offerti nei cortili della scuola. Oltre al basket si
strutturano altre attivita sportive: la pallavolo, la danza, corsi di capoeira, Kung — fu, Karate,
pattinaggio, fitness, yoga e Djembe. Da notare che i corsi riflettono la postura di apertura sociale e di
inclusione dell’associazione genitori: si hanno infatti orari in cui gli stessi corsi sono rivolti a bambini,
adulti, diversamente abili, ex — studenti, genitori etc. Allo stesso modo si nota I’apertura culturale:
sono offerti corsi di italiano per le mamme straniere (e poi per i cittadini in generale), corsi di teatro
in lingua, corsi di lingue straniere, corsi di arabo tenuti dalle mamme arabe sia per adulti che per
bambini.
Egualmente presenti sono le attivita rivolte al rinforzo scolastico: il rinforzo scolastico vero e proprio,
la propedeutica musicale, lo spazio compiti o corsi di lingua inglese. A queste si affiancano laboratori
di ogni tipo: laboratorio di fumetti, laboratorio di arte, laboratorio di coding, laboratorio di cucito e
riparazioni di sartoria, laboratorio per imparare a lavorare la lana (da 8 anni in su). Non ¢ da meno
I’offerta pertinente I’area musicale: coro gospel, organetto, chitarra, tamburelli, chitarra di gruppo
sono solo alcuni dei molti che compaiono in questi anni.
La varieta di laboratori sottolinea la postura “aperta” anche nei confronti dei saperi: con le parole di
Stiegler, questa partecipa al mantenimento della #..0'("$-'&) , ovvero la diversita di pensieri e saperi
coinvolti nelle diverse pratiche.

Merita menzione a parte la segreteria, per le pratiche che sono realizzate e in cui si realizza essa
stessa. La segreteria in questione non ¢ scolastica ma dell’associazione, pur avendo essa sede
all’interno delle mura scolastiche; ¢ bene segnalare sin da subito che offre un servizio di supporto
attivo e quotidiano alle famiglie non solo per quanto riguarda i loro rapporti con 1’associazione e con
le attivita (es. iscrizione di figli a corsi sportivi o altri), ma anche e specialmente per quanto riguarda
questioni di pertinenza istituzionale — welfarista. Come chiedere sgravi fiscali, cosa sia I'ISEE, come

sapere € a chi comunicare la propria fascia di reddito: sono tutte informazioni tanto vitali quanto

125



malamente distribuite “socialmente”, specie per chi ne ha piu bisogno (le famiglie straniere che gia,
avendo meno esperienza del sistema italiano o della lingua, si orientano nella burocrazia e nel

linguaggio normativo ancor meno degli italiani).

R8H8 IC*@DN<FLD:F<*:=KCFDGGC>D;CE*9=:B<LLD*:=KCFDGGC>D;D*@<D*K<FD>:=D*<*
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L’associazione si descrive come indipendente, aconfessionale, apartitica, senza fini di lucro, e afferma

1 principi della democrazia, della legalita e della partecipazione. Sul sito possiamo leggere che la

partecipazione in particolare ¢ quella “O™*.1#5#%*"*O"* 1#5#: ed ¢ “,.0"00.*O"*+$%--"*"*O"*I"-&" #"*

0"00"*%&&""&)nsieme alla cooperazione come “(%0.$"*3.-&'&5&'(.*%&&$%("$-.*'0*P5%0"*$%!I'5#!1"$"

V&M * A"&&'* . 11 tesseramento ha durata annuale, ¢ aperto a ex studenti, genitori di studenti e di

ex studenti, docenti e dirigenti attuali e passati e operatori scolastici della scuola. Il costo della tessera

annua ¢ H[*"5$. a famiglia: un prezzo simbolico, che copre la partecipazione a una quantita enorme

di attivita sportive, ludiche, ricreative, artistiche, educative e di recupero scolastico. Si sottolinea

inoltre che il prezzo pensato “a famiglie” permette alle numerose famiglie con piu di un figlio di non

dover pagare il doppio o il triplo: in questo modo, anche le fasce sociali economicamente piu

vulnerabili hanno la possibilita di far partecipare i figli alla vita scolastica pomeridiana. Senza questa

semplice regola, moltissime famiglie di origine straniera con piu di un figlio a carico sarebbero

automaticamente allontanate. Il volontariato, caposaldo su cui si regge I’intero operato, a differenza

del tesseramento, ¢ aperto a tutti coloro si rivedano negli obiettivi e nei valori promulgati e praticati

dall’ Associazione, indipendentemente dal rapporto con la scuola.

R8H878A:ID*<*:=KCFD*S:=NCIDGGC>DE*IJ:=KCFDGGCGD:F<*S:=NCI«8

La dimensione organizzativa dell’ Associazione Genitori ¢ piuttosto complessa; non tanto per quanto
riguarda gli organi formali dell’ Associazione, ma piu per quanto riguarda i processi attraverso cui i
vari genitori gestiscono e organizzano — non se stessi in forma di associati — ma le pratiche
extracurriculari e la vasta rete di rapporti attraverso cui queste pratiche vengono ideate, comunicate,
si evolvono, vengono organizzate e infine realizzate. Quanto “compare” in cortile o nelle strade o in
Piazza Vittorio, non ¢ che “la punta” dell’iceberg.

Per quanto riguarda gli Organi dell’associazione dal 2003 ad oggi non molto ¢ cambiato; essi
prevedono:

Y 1’Assemblea dei soci,
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Y il Presidente: svolge la funzione di $%++$"-"#&%H#&K1%0"dell’ Associazione. La durata
dell’incarico ¢ annuale.

Y il Vicepresidente: sostituisce il Presidente nel caso in cui non sia in grado di assolvere la sua
funzione.

Y il Tesoriere: svolge la funzione di gestire le entrate e le uscite dell’associazione e di preparare il
bilancio consuntivo e preventivo.

Come si legge nell’Art. 7, I’ Assemblea dei soci ¢ dove si ha 1’apice di partecipazione decisionale:

L’Assemblea dei soci ¢ 1’organo preposto a prendere tutte le decisioni che riguardano la vita
dell’Associazione. Essa si riunisce almeno una volta all’anno per la discussione e
I’approvazione dei seguenti provvedimenti: il programma annuale delle attivita; il bilancio
preventivo; il bilancio consuntivo; le proposte di modifica del presente Statuto; le nomine per

gli incarichi; lo scioglimento dell’ Associazione.”

L’aspetto formalizzato dell’associazione tuttavia ne riflette la vita informale, i processi di sviluppo e
di crescita e, non da ultimo, deve adeguarsi alle eventuali modifiche istituzionali che, definendo
associazioni, associazioni sportive e enti del terzo settore, incidono sulla “definizione formale” di
AG. E nel 2021 infatti che la riforma del Terzo Settore spinge 1’ Associazione Genitori a dotarsi delle
caratteristiche e della denominazione di Associazione Sportiva Dilettantistica e Associazione di
Promozione culturale® . Le cose cambiano anche nella struttura interna dell’ Associazione, sia per
esigenze esterne ma anche per via della crescita dei partecipanti. Ad oggi infatti gli organi
dell’Associazione hanno visto una piccola modifica: oltre all’Assemblea, al Presidente,

Vicepresidente e Tesoriere, & stato introdotto ’organo del Consiglio Direttivo, come si legge™®, esso:

E' eletto dall'Assemblea. E' composto da 3 membri che sono: il/la Presidente, Vicepresidente,
Tesoriere e un massimo di 9 membri che, oltre ai tre sopra elencati, vengono individuati
prioritariamente tra i referenti dei gruppi di lavoro (vedi regolamento). I membri del Consiglio
sono eletti tra coloro che partecipano attivamente alla vita dell'associazione e ne condividono
la natura e gli obiettivi. I suoi componenti durano in carica 2 anni e comunque fino all'assemblea
che procede al rinnovo delle cariche sociali e all'approvazione del bilancio di esercizio, € sono

rieleggibili una volta. Le cariche del Consiglio Direttivo non possono ricevere compensi.

Come si evince, anche in questo caso la partecipazione ¢ la priorita: il Consiglio infatti ¢ eletto

dall’assemblea, alla quale come detto sopra, partecipano (o perlomeno possono farlo) tutti gli
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associati senza distinzione di ruolo o impegno. Inoltre, per far si che questo organo funzioni da
raccordo tra il livello “vitale, informale” che si ha nei cortili e il livello “istituzionalizzato, formale”
, si legge nel regolamento come sia preferibile che le cariche del Consiglio Direttivo siano individuate
tra 1 referenti dei gruppi di lavoro. Questo per far si che conoscenze, informazioni, fatti,
problematiche e tutto quanto “accade” nei cortili e nelle aule in orario extrascolastico, sia
effettivamente un sapere collettivo, che circoli tra i vari ruoli e che rappresenti le molteplici diverse
sotto-realta incluse in Di Donato (dalla Biblioteca alle competizioni di scacchi, dalla ludoteca alle
gite scolastiche, da Spin-time ai corsi di teatro etc.). Per mantenere un tale flusso di informazioni, il
direttivo si riunisce formalmente ogni due mesi in via ordinaria o, piul spesso per questioni
straordinarie e su richiesta tanto del Presidente quanto del Direttivo stesso. Oltre al ruolo “informale”
di raccordo informativo tra i rappresentanti della varie sotto-realta (ovvero tra i referenti dei gruppi
di lavoro), il Direttivo ¢ incaricato di:

Y mantenere rapporti con gli Enti Locali e gli altri Enti e Istituzioni del territorio:

Y supportare la presentazione di progetti finalizzati a finanziamenti regionali, nazionali,

comunitari, di altri enti pubblici e di soggetti privati:

Y assegnare incarichi di lavoro

Y approvare programmi di Attivita
Anche nell’assemblea, ¢ sottolineato come la sua convocazione debba avvenire per facilitare la
partecipazione di piu associati possibili. Essa infatti si riunisce dopo convocazioni che
obbligatoriamente riportano data, luogo e ordine del giorno, e devono avvenire con preavviso di
almeno sette giorni. Essa inoltre avviene sempre in un periodo stabile, tra il primo settembre e il 31
dicembre, anche per via del suo incarico (rendiconto anno precedente e approvazione attivita anno
corrente). Tra gli altri incarichi assembleari infatti, compaiono:

Y approvare il bilancio di esercizio dell'esercizio sociale precedente;
approvare, quando previsto, negli stessi termini, il bilancio sociale;
definire le linee programmatiche dell'associazione;

approvare il regolamento generale e le modifiche allo stesso;

< < =

nominare e revocare i componenti gli organi sociali e ne delibera eventualmente i compensi;

Y stabilire 'ammontare delle quote associative.
Come si vede, il direttivo ha funzioni (e di conseguenza saperi) piu specifiche: gestisce il lavoro e i
gruppi di lavoro, mantiene i rapporti con la rete e aiuta AG a presentare progetti con cui concorrere
per finanziamenti vari. Si sottolinea che la partecipazione non ¢ garantita solo a livello di
partecipazione pratica, ma anche al livello di partecipazione*%™-%+"$He riunioni sono aperte a tutti;

il linguaggio impiegato in esse ¢ facilmente comprensibile ai presenti, e si basa su frasi informali,
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sull’impiego di nomi propri per riferirsi a persone conosciute da tutti e non abbonda di termini tecnici-

professionali. *

R8H8H8*@<BDLD:FDE*DI*N<>:@:*@<I*B:FL<FLS&

Le decisioni prese in assemblea non seguono il metodo della maggioranza ma del consenso, che
prevede che la decisione sia approvata quando condivisa da tutti. Questo metodo € pensato per evitare
il distacco tra eventuali maggioranze e minoranze, ma ¢ funzionale solo se si basa su un preesistente
rapporto di fiducia reciproca. Laddove infatti non si raggiunga il consenso unanime, o si sospende la
decisione o si procede “affidandosi” a coloro i1 quali di cui ci si fida e di cui si € imparato ad accettare

pareri diversi, ma non per questo da ignorare.

L’assemblea invece ¢ aperta a tutti, si tiene una volta al mese e le decisioni vengono prese col
metodo del consenso, nel senso che non votiamo... . Ovviamente ¢ un metodo che poi in realta
¢ molto poco rigoroso, nel senso che ci sono parecchi buchi insomma , i0 non ci organizzerei
una multinazionale con il metodo del consenso. Si basa molto sulla fiducia, perché ovviamente
su tante decisioni si pud non essere d’accordo, si pud avere una visione diversa, e insomma ..
che vuol dire si discute finché non si trova un accordo. E un bel modo di dire, sono contento
che facciamo cosi, pero poi dato che I’ho visto in pratica in tante situazioni ¢ un metodo che
funziona quando alla base c¢’¢ tanta fiducia, perché delle volte magari si appoggiano soluzioni
che non si condividono perché ci si fida dell’altra persona. In un’altra situazione, tipo

un’assemblea di condominio, non funzionerebbe.””

Un altr* afferma;

E un metodo di gestione che funziona ma che funziona se ¢’¢ una fiducia preventiva. Quello
che insegna il metodo del consenso ¢ che prima di presentare una proposta bisogna lavorare
perché sia condivisa- ecco piu che per prendere decisioni ¢ un metodo per fare in modo che
arrivino in assemblea decisioni condivise. [....] in un’associazione in cui c¢’¢ il metodo del
consenso sai che non si vota e quindi se si porta una proposta in assemblea quella proposta non
deve cadere dal nulla, e ci dev’essere questa coesione di base. Questo fa si che in un assemblea

non ci si spacchi piu di tanto, si arriva con proposte che sono gia state discusse con molti e poi
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li le si approva. [...]Incentiva a condividere quanto si fa. Non essendoci una maggioranza e una

minoranza ¢ molto piu difficile che si creino rivalita tra gruppi divisi. &
Egualmente funziona la votazione delle nomine.

Non si fa una votazione tra tanti candidati alla presidenza. Si discute, si sondano le disponibilita,
si parla insieme di chi puo avere la fiducia, si chiede a qualcuno, si sonda il terreno, “ma tu te
la senti”, ma “lei come la vedete”. E quindi ci siamo sempre arrivati in questo modo, ¢ un modo
informale che pero funziona ma funziona perché c’¢ fiducia, altrimenti puo diventare anche una
,%1"&&%oglio essere molto onest®, faccio parte di associazioni, gruppi e collettivi da tanto
tempo e so che pud sembrare un po' una presa in giro. Non lo ¢ finché c’¢ fiducia forte

all’interno del gruppo. #

R8HBR&A:ID*<*|:=KCFDf*DFS:=NCIDE*IJ:=KCFDGGCGD:F<*L9:F>CF<C8

[...] Non ¢ che ci sia un grande organigramma ecco... chi ha voglia di fare si assume le sue

responsabilita.*

La prospettiva di coloro i quali vivono 1’organizzarsi di AG “dall’interno” esalta 1’informalita e la
spontaneita dei processi con cui vengono prese decisioni relative all’organizzazione quotidiana delle
attivita e dei processi di circolazione delle informazioni. Questo denota due aspetti fondamentali: il
primo, che vi sia un certo livello di autonomia nella gestione quotidiana delle attivita, relativamente
ai singoli gruppi; il secondo, che 0J'#1.$,%0'&aratterizza anche come circolano i saperi e le
informazioni derivate dalla responsabilita di gestire gruppi di lavoro e attivita. Vediamo, con le parole
di un intervistato, come si ¢ strutturata internamente AG nel tempo. Un ruolo essenziale ¢ rivestito da

“D*I$5++*O"*0%(S$.

ci sono sempre stati e so che ¢’¢ il gruppo di gestione delle attivita che facciamo usualmente
(trovare spazi, trovare gli istruttori, parlare con gli istruttori, organizzarli in prima persona...)
... poi ¢’¢ un gruppo che invece ¢ piu centrato su ludoteca e doposcuola, [...] poi ci sono anche
ad esempio gruppi piu specifici tipo quello della manutenzione, cosi che se si rompe un
canestro, si rompe un rubinetto, si rompe un bagno e ¢’¢ da chiamare ... poi nel tempo si sono
creati anche gruppi piu specifici, ad esempio ¢’¢ un gruppo che si occupa dell’organizzazione
della giornata del Matibag, una specie di festa annuale dell’associazione, che ha un suo gruppo

di lavoro che ogni anno piu o meno si riattiva, magari ci sono anche persone che nel tempo

#5STRU JoTATA*
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hanno lasciato perdere tante altre cose e pero per questa giornata sono sempre disponibili. Esiste
un gruppo che si occupa delle attivita in strada, c’¢ una progettazione anche delle attivita che si
svolgono sulla strada e soprattutto c’¢ una serie di rapporti istituzionali da tenere perché quella
strada dovrebbe essere oggetto di riqualificazione partecipato che il Municipio deve portare
avanti, che porta avanti con molta lentezza.. insomma tutta una serie di rapporti istituzionali

che il gruppo deve mantenere..”)

Nonostante i gruppi di lavoro, le responsabilita rimangono abbastanza condivise. La partecipazione

sembra infatti veicolata, piu che dall’appartenenza a un gruppo di lavoro specifico o a un ruolo, dalla

presenza '#*0.3., nel cortile. Si riporta lo stralcio di un’altra intervista, in cui si € chiesto di specificare

a chi si riferisse l’intervistato che chiariva le varie operazioni svolte dall’associazione senza

specificare il soggetto (domanda: jd5%#0.*O'3"*3T"*%#0%&"*%*+%$0%$"*3.#**O.3"#&*" 8RB X*3T*}*P
j-11"&& . fe*3T*P'#3%$'3%&. *O*%#O %P *%o* +&EBOP$

Chi c’¢. AG ¢ questo, non ¢’¢ verticismo. Basta anche semplicemente stare in cortile. Quando
abbiamo riaperto il cortile infatti oltre alle regole di convivenza abbiamo fatto un appello a tutti
1 genitori perché si rendessero disponibili per sorvegliare la situazione e assicurarsi che quelli
che avevamo descritto come comportamenti minimi di rispetto e convivenza siano rispettati.
Anche genitori che magari non sono attivi ma sono stati molto legati alla questione cortile
stanno qui, parlano, poi magari ti vengono a riferire dell’insegnante aggressiva, ci si scambiano

consigli su come mediare tra scuola e genitori.>*

Questo non significa, comunque, che i ruoli e i compiti siano del tutto interscambiabili. Un altro

intervistato afferma;

la struttura non ¢ piramidale ma ovviamente c’¢ chi ha piu responsabilita di altri... non tutti
vanno a parlare con I’assessore. Ci vanno varie persone, perd non ¢ che basta avere il figlio che
fa kung fu per andare a rappresentare 1’associazione quando si parla con un assessore che ne

so, perd, mi sembra una cosa banale ¥,

Anche le informazioni sembrano rimanere condivise, € non ancorate al singolo gruppo o ruolo.

Tuttavia, quanto pertiene al singolo gruppo di lavoro a livello gestionale, ¢ chiaramente gestito
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internamente e discusso, al limite, con altri gruppi con cui ci si interseca a livello di spazi e tempi, o

con le cariche piu alte dell’associazione, coinvolte a puro titolo informativo.

Pero0 1 gruppi godono di una certa autonomia, nel senso che.. per esempio gestire le attivita vuol
dire tutti i giorni rispondere a domande su spazi, valutare proposte che arrivano, organizzare
orari e cose del genere e questo richiede un lavoro quotidiano. E quindi su queste decisioni ci
si consulta magari in maniera rapida pero in gran parte vengono prese in maniera autonoma dai
singoli gruppi, se non si pestano i piedi ad altri ad esempio un gruppo ¢ libero di cambiare un
orario di un corso per dire. C’¢ una certa autonomia pero le decisioni importanti vengono prese

nell’assemblea.®

Le informazioni non sono veicolate solo “offline” attraverso la presenza fisica del genitore in cortile,
luogo principe di incontri e scambi, ma sono diffuse anche “online”, nello specifico su WhatsApp.
Qui, le varie chat trasformano in canali comunicativi “strutturati” quanto gia appare strutturato a
livello dell’organigramma; ovvero, vi sono chat per i singolo gruppi di lavoro, una chat aperta a tutti
per ’assemblea e una mailing list. Come tuttavia sottolinea I’ intervistato, il cortile rimane il principale

“canale di comunicazione”.

Poi ovviamente ci sono i gruppi WhatsApp; ¢’¢ una mailing list a cui partecipano tutti gli iscritti,
c’¢ un gruppo WhatsApp generale che ¢ aperto a tutti, uno di coordinamento in cui ¢’¢ un
referente per ogni gruppo di lavoro, e questo ¢ un gruppo piu pratico, ci si scambiano
informazioni sui singoli gruppi.. soprattutto ¢ nato per iniziativa della presidente di due
presidenze fa perché lei aveva appunto bisogno di non accentrare su di sé tutti i rapporti quindi
aveva bisogno di condividere rapidamente informazioni con i gruppi di lavoro per cui.. ¢ la cosa
in cui magari la presidente dice “Domani abbiamo appuntamento con 1’assessore, chi ci pud
andare?” ¢ il luogo in cui i referenti di lavoro si scambiano le informazioni. Quindi diciamo i
canali di comunicazione sono innanzitutto il cortile perché diciamo il cortile al di 1a di quello
che fa ha la possibilita di intervenire direttamente sulle attivita. Poi usiamo molto WhatsApp e

poi abbiamo la mailing list. La comunicazione avviene in questo modo all’interno diciamo.®*

R8R8 IJCLL:BDCGD:F<*K<FD>:=D*<*|<*DL>D>AGD:FDE*=<ICGD:FD*CN D;CIkF>D8

Il caso romano presenta un rapporto ambivalente con le istituzioni. Sappiamo gia dalla storia che

forme di relazione vi sono state, ad esempio in occasione dell’uso del Polo Intermundia e della sua
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festa inaugurale, con il Municipio I o, molto semplicemente, con la scuola e il dirigente per quanto
riguarda I’uso degli spazi scolastici. Con queste due istituzioni in particolare, AG ha un rapporto di
co-gestione e corresponsabilita ben specifico, rapporto rinnovato annualmente dalla ratifica delle
convenzioni attive per 0%*!"-&'.#dei locali. Per quanto riguarda 1’istituzione scolastica, si ¢ gia visto
che I’Associazione sottoscrive nel 2004 una 3.#("#6'.#" rinnovata annualmente e che rende
I’ Associazione il soggetto “I"-&.$"*O"l10™*-+%6"*"*O0"*0.3%0"™ '#O'('O5%&*#"00%* 3.#("#6".#"*-&"--% X*
$'-"$(%8&*%00"*%E&&' (‘&) *'#*.$%$' *"U&$Y%-3.0%-&'3.*% 00 #&"$#.*O"0*+E° RitiQ v 40 SaH B
specificati gli spazi: i cortili, la palestra, il teatro e i locali del seminterrato (a esclusione della mensa).
Ora, la convenzione cosi stipulata resta in vigore fino all’anno corrente, e riguarda la relazione di
potere tra la scuola e I’AG. Questa relazione di potere ¢ facilmente analizzabile in termini di
negoziazione di possibilita di gestione e di responsabilita nei confronti di quanto gestito. Le rispettive
responsabilita infatti sono scritte nel PTOF che riporta la convenzione e le sue implicazioni, per scuola
da un lato e AG dall’altro. E interessante notare che in questo caso la scuola “cede” spazi
all’ Associazione per svolgervi progetti educativi etc., ma non si occupa di co-progettare con i genitori,
né di ricercare insieme regole o obiettivi della gestione di quello spazio e di quanto li si realizza. In
questo senso, la scuola si pone come "$.1%&.$"*0"*$'-.$5"¢ i cittadini, anno dopo anno rinnovano la
negoziazione di risorse strutturali per svolgervi funzioni civiche.

Si legge infatti che:

I’ Associazione Genitori Scuola Di Donato ¢ designata come soggetto gestore degli spazi e dei
locali individuati nella convenzione stessa, e riservati alle attivita in orario extrascolastico

all’interno del plesso di via Bixio. $%

La convenzione implica, a differenza di strumenti quali i patti di comunita o i patti educativi, una
maggiore cessione di potere gestionale da parte delle istituzioni, ma nei termini di una delega; la
responsabilita, le assicurazioni, la correttezza normativa di quanto vi si svolge ¢ in mano ai cittadini.
Qui I’arma ¢ a doppio taglio: come possono “semplici cittadini” gestire un tale onere? Le criticitd non
si limitano a questo; un apparente paradosso sta qui anche nel fatto che ¢ la scuola '#*+$','- a godere
dell’opera di volontariato. Sia essa la riqualifica dei seminterrati, I’aumento di attivita extracurriculari
o di popolarita dell’istituto scolastico, o anche dell’aumento di iscrizioni: ricadute sociali dell’opera
del volontariato genitoriale.

Le cose parrebbero cambiare nel 2018 quando a latere di tale convenzione nasce un Patto di
collaborazione a tre tra IC Manin, Municipio I e Associazione, teso a valorizzare il progetto Scuole

Aperte Partecipate e a segnalare un impegno anche di tipo politico. A differenza della convenzione
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infatti, che segnala la negoziazione di risorse strutturali da una parte all’altra (ovvero da parte di chi
ne detiene la responsabilita, la scuola, verso coloro che desiderano farsi carico dell’onere gestionale
e delle relative responsabilita, ovvero 1’associazione), il patto implica una comunione di intenti e di
%&&"#6'.#Qui di condiviso non c’¢ solo lo spazio ceduto, ma vi sono anche le esigenze, gli obiettivi

e 1 risultati in termini di bene comune. Come si legge:

Dal 2018, la convenzione ¢ definita in attuazione del Patto di collaborazione per 1’attuazione
del progetto “Scuole aperte e partecipate” stipulato dall’l.C. con il Municipio I e I’ Associazione
Genitori. Con il Patto, le parti impegnano a farsi carico delle reciproche esigenze, in funzione
della condivisa visione dell'interesse generale e della scuola come “bene comune”, in un quadro

di reciproco rispetto e leale collaborazione.*®

Attraverso questo Patto di Collaborazione, AG Di Donato scrive sul proprio sito che la convenzione
¢ inserita in un “contesto legislativo, culturale e di senso”, all’interno del quale la convenzione per
I’uso e la gestione degli spazi non rimane una semplice “delega”, ma pare acquisire una nota di

rinnovato impegno politico.

E’ I’atto che offre un contesto legislativo, culturale e di senso alla Convenzione. Definisce ruoli
e corresponsabilitd di Municipio, Scuola e AG. Prevede che una volta ’anno ci si riunisca

congiuntamente per valutare I’andamento.¥

Il patto tuttavia non viene rinnovato dalla giunta successiva (2023).

R8R87B:F*I<*C=:I1<*@<D*BD>>C@DHKPKR<FD>=D8  *

I genitori si esprimono in maniera contrastante sulle istituzioni locali, compresa la scolastica, descritte
tra il disinteresse, il 0%--""6%1%'$da un lato, il supporto ¢ il riconoscimento dall’altro. Vi sono i

genitori che parlano delle istituzioni come se fossero del tutto assenti:

Ahah, hai detto istituzioni? [parlando con genitore terzo, in riferimento alla mia domanda sul

rapporto con le istituzioni locali], ha detto quella parola? ¥

Chiedendo piu nello specifico del rapporto con le istituzioni locali relativamente a gestione e

strumenti normativi impiegati per spartirsi le responsabilita, un intervistat* afferma:

in realta gli strumenti normativi non sono moltissimi... esiste un documento che sono le Linee

Guida delle Scuole Aperte, in revisione ora perché la nuova giunta lo sta revisionando, ed ¢ un
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documento del municipio I dove vengono definiti i rapporti tra i soggetti di quella che viene
chiamata la comunita educante — stanno cercando di normare la definizione, ma in realta la
comunita educante viene citata e non definita. E in questo nell’analisi che abbiamo fatto noi
come AG di questo documento ¢ una lacuna nel senso che crea una confusione proprio tra

responsabilita e gestione.®

Questo gia implica che le istituzioni tentano di individuare i soggetti primari riconoscendoli
istituzionalmente, e si crea un problema laddove i soggetti agenti sono cittadini che non occupano i
ruoli normativamente identificati. E evidente come la “istituzionalizzazione” come processo di messa
in forma della realta sociale nel suo dinamismo, pecca in questo caso di intravederne la complessita
che si erge oltre la chiarezza e la divisione di ruoli e responsabilita che si pud ottenere su un piano
puramente #.$,%&!(..

Per di piu, anche gli strumenti normativi sembrano poco chiari, in quanto non si capisce di cosa si

possa disporre:

al di 1a delle convenzioni , per quello che ne so i0, perché poi sono abbastanza ignorante, al di
la delle convenzioni tra Associazioni e scuola o associazioni e municipio, gli altri strumenti

sono mirati sugli obiettivi: progetti particolari, centri estivi.. sempre piu settoriali.”*

A questo si aggiunge il fatto che le dinamiche associative sono state costrette a cambiare per via della
trasformazione da associazione di volontariato a ente del terzo settore, che implica una crescita di
specializzazione, strutturazione e normativizzazione di AG non facile, in quanto non appartengono
alla cultura della comunita per come si ¢ mossa fino ad oggi. La situazione peraltro sembra
rispecchiare non solo questa associazione, ma molteplici situazioni in Italia in cui ad agire a favore
delle carenze strutturali che danno vita alla poverta educativa non sono solo enti del terzo settore o

associazioni genitori, ma anche genitori non associati, docenti, studenti ed ex studenti e altri cittadini.

[...] ¢ difficile fare velocemente il passaggio tra associazione di volontariato e APS ente del
terzo settore, che fai parte di un elenco per accedere ai bandi devi avere una serie di
caratteristiche, c’¢ una struttura che si presume sia ordinata quando in realta nelle associazioni
genitori tutto st’ordine ¢ molto spontaneo, si costruisce man mano. Quindi il passaggio diventa
faticoso all’Ointerno ma anche nelle relazioni con gli altri, perché ti trovi a compilare bandi

complessi che presumono una disponibilita di risorse e di fondi che I’associazione di per s¢ non
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¢ detto che abbia.. insomma parliamo nella maggior parte dei casi di persone volontarie che

fanno la loro vita e tengono in piedi I’associazione con donazioni, feste..*"

Le criticita sono alimentate dal fatto che, per rileggere la situazione con Stiegler, il processo di
istituzionalizzazione delle Associazioni come enti del terzo settore impone loro di ripensarsi in
termini e linguaggi per la maggior parte sconosciuti (normativi), € presuppone la loro capacita di
parlare tale linguaggio per relazionarsi con il mondo strutturato e normativo in cui vengono inseriti
(cfr. ad esempio quanto dice I’intervistata relativamente ai bandi e alle difficolta di compilazione).
Qui appare chiaro che, per usare sempre termini stiegleriani, i cittadini sono &$%(.0&dlla macchina
amministrativa nel momento in cui vogliono curarsi del sociale accompagnando in questo le
istituzioni , ma non vengono assolutamente capacitati ad agire nel senso loro richiesto, non vengono
formati a svolgere le funzioni che vengono a loro riconosciute e assegnate, né ci si pone il problema
di come far proseguire tutto cio sulla sola forza del volontariato, che proprio in virtu del suo essere
tale, non ha, nella maggior parte dei casi, la priorita nella vita dei singoli, impegnati innanzitutto a
curarsi delle loro esistenze e sussistenze.

Piu avanti infatti, entrando nello specifico delle relazioni instaurate, afferma:

¢ un equilibrio sempre delicato, i rapporti con i vari referenti politici € amministrativi devono
essere sempre curati, non distesi ma gestibili, perché, mia opinione personale, 1’inerzia
amministrativa ¢ disarmate alcune volte e anche 1’incomprensione politica di questi processi €
disarmante. La societa civile si sostituisce ormai troppo spesso e troppo volentieri all’azione

politica... in questa questione.”"

Emerge chiaramente la scontentezza del genitore, la consapevolezza del peso che curarsi di tali
processi impone al singolo e alla comunita, peso che ci si aspetta le istituzioni condividano con azioni
politiche ad aiuto e sostegno di quanto intrapreso dai cittadini. Viceversa, come si trova scritto nel
PTOF, a fronte dell’impegno, del tempo, delle risorse investite dai genitori, essi non possono
assumersi il merito né ricevere compensi economici per quanto realizzato, che rimane bene comune
di cui, pero, fruiscono tanto le istituzioni politiche quanto quella scolastica. Tuttavia, dal momento
che i locali, di fatto riqualificati dai genitori, sono proprieta e responsabilita dello Stato (essendo la
scuola una scuola pubblica), e ne ¢ riprova il doverne negoziare la possibilita di curarli, ¢ chiaro come
i genitori continuino a sentirsi parzialmente esclusi dal bene comune che essi stessi, '#*+$',"- ,
contribuiscono a generare. Anche nel tentativo di istituzionalizzare queste dinamiche inoltre, ¢ chiaro

come le istituzioni non ripensino il paradigma di delega — concessioni su cui si fonda il loro rapporto
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con i cittadini: in sintesi, non si vede un “salto” qualitativo nella corresponsabilizzazione di cittadini
e istituzioni nei confronti di queste azioni di stampo, indubbiamente, welfarista. Questo, anche se
comprensibile per via della difficolta di operare una simile trasformazione paradigmatica, si avverte
nella frustrazione espressa dai genitori. Anche il rapporto “di forza” delle istituzioni ¢ avvertito e

rimane chiaro anche a fronte delle negoziazioni effettuate e delle convenzioni stipulate:

¢ ovvio che ti muovi sempre un po' spalle al muro [incalzo e chiedo perché] perché ad alcuni
soggetti piace farti presente che senza di loro non avresti delle occasioni.. magari.. che puoi

perdere I’occasione di un bando, puoi non avere un supporto...”*

A fronte di questa apparente confusione, dal momento che concretamente AG gestisce spazi scolastici
e ha ottenuto la chiusura al traffico della strada, chiedo piu nello specifico come ¢ stato possibile
ottenere il risultato — relativo alla pedonalizzazione della strada, che offre un esempio concreto della
relazione cittadini istituzioni e della gestione delle risorse, da un lato e dall’altro. chiedo dunque, di
raccontarmi a partire dalla presenza delle piante in strada, piante che insieme a strutture per bambini
e panchine, segnalano la presenza di AG in quello spazio (e dunque, ipoteticamente, anche il processo

di negoziazione di possibilita tra i due attori). Il racconto:

Ad esempio noi, ti dicevo delle piante qui in strada.. nella gestione di questo processo di
pedonalizzazione non abbiamo mai avuto strumenti normativi che ci aiutassero ad
accompagnare € a spiegare e a presentare il processo, per cui Via Bixio da quando ¢ stata
pedonalizzata ¢ diventata un presidio che noi abbiamo difeso ma senza strumenti
amministrativi, senza una norma.. per mettere questi oggetti abbiamo dovuto fare un giro di
permessi, di Occupazione di Suolo Pubblico gratuite, un progetto Europeo — questo ¢ un
progetto europeo [ride amaramente] e lo abbiamo dovuto spostare, mille permessi, mille bolli
eccetera per tenerlo qui.. le piante sono le nostre e le abbiamo messe su nostra iniziativa ma
non potevamo farlo cosi.. la messa .. ’installazione di queste piante ¢ stato un processo un po'
arzigogolato.. c’era un progetto rivolto ad alcune classi di scuola che prevedeva I’installazione
e la cura delle piante , alberi da frutto scelti dai piu grandi per i piu piccolini per far si che
conoscessero € mangiassero i vari frutti e.. quindi c’erano questi 5 alberi che dovevamo mettere
in via Bixio e partita la prima delibera [3 anni fa, I’Alfonsi in uscita dal mandato ha fatto
approvare la delibera di interdizione al traffico momentanea] hanno chiuso per sei mesi di
sperimentazione non meglio definita in cui questo tratto di via Bixio su cui affacciano solo delle
scuole era chiuso al traffico e avrebbe dovuto accogliere sperimentazioni per portarlo poi a un

progetto di pedonalizzazione. E di fatto quello che ¢ successo ¢ NIENTE, nel senso che la

“HSTRU JoTAT8
137



sperimentazione 1’abbiamo fatta noi genitori come AG e con la scuola anche, alcune maestre
hanno fatto lezione fuori, abbiamo creato eventi e fatto la settimana arancione post — covid per

il periodo pasquale, per far vivere la strada..”®

Il racconto dell’intervistat™®, che gia sin qui fa intravedere come 1’appoggio delle istituzioni rimanga
saltuario, legato a singoli individui che politicamente si sentono piu vicini ad AG e, per il resto, appare

come un riconoscimento di facciata, prosegue su questa falsa riga:

Per tutto il primo semestre ¢ stato un continuo di fare e cose e ricevere denunce [ride], o meglio

visite dai carabinieri perché erano stati chiamati ..

Interrompo per chiedere se questo avvenisse nonostante il progetto fosse parte di una

sperimentazione, e subito mi viene chiarito perché:

Si perché era una sperimentazione ma non faceva parte della pubblica amministrazione, lo
faceva AG in relazione a una delibera della giunta comunale, che diceva che il tratto di strada
era chiuso al traffico veicolare per creare una strada scolastica ... ma per farlo dovevano testare
la necessita 1’utilita. E alcuni residenti di via Bixio contrari a questa operazione ci mandavano
i carabinieri. A quel punto comunicavamo di settimana in settimana gli eventi e i calendari ai
carabinieri, alla questura, ai vigili, a tutti quelli che venivano chiamati, di modo che loro
preavvisati sapevano gia e quindi non venivano. Poi ¢ stata rinnovata la delibera per altri sei
mesi e a quel punto abbiamo iniziato a premere anche li perché il municipio si attivasse per far
partire sta famosa sperimentazione, chiedendo strumenti. nel senso: lo facciamo noi, ci
occupiamo noi di attivita installazioni e quello che vi pare perd almeno dateci lo strumento
amministrativo per farlo, un permesso tagliato ad hoc per questa situazione, per questa

delibera... nulla arrivo.”%
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L’opinione sul ruolo e sull’operato istituzionale ¢ discordante all’interno del gruppo; altri genitori
infatti non solo non lamentano I’indifferenza istituzionale, ma anzi vantano il grande riconoscimento
e aiuto dato dalle istituzioni all’ Associazione negli anni. Si riporta infatti di seguito uno stralcio di

un’altra intervista in cui gli stessi fatti sono raccontati a tinte leggermente differenti.
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Per esempio nella questione della pedonalizzazione, ¢ stato importante il fatto che
I’associazione 1’avesse chiesta, promossa da tempo, ci fanno vedere il progetto, in qualche
modo siamo coinvolti... non abbiamo un ruolo di chissa quale importanza chiaramente pero il
fatto che quella sia stata pedonalizzata proprio come strada scolastica perché ¢ compresa tra

due scuole ovviamente fa si che siamo coinvolti.”%

Anche in interviste “piu positive” relative all’operato istituzionale e al coinvolgimento dei genitori,
torna la tematica della lentezza istituzionale, ma il livello di coinvolgimento dei genitori e di

riconoscimento accordato all’associazione sembra leggermente piu elevato.

c’¢ questa piena.. doppia sovranita su un edificio pubblico e sugli spazi e secondo me ¢ un
enorme aiuto, che non va dimenticato e sottovalutato.. in un’altra condizione lo stesso spazio
sarebbe molto difficile averlo tramite altri canali. E normalmente le associazioni genitori che

ci sono nelle scuole hanno una disponibilitd molto piu limitata.”’
Un altro afferma:

[...] comunque questa convenzione fa si che ci sia un dialogo costante con le istituzioni, con il
municipio. Per esempio, dato che una parte dei locali li abbiamo persi, il municipio ci ha dato
una piccolissima mano dopo tantissime pressioni per ottenere dei locali in cui spostare una parte
delle attivita. Quindi abbiamo un contatto con il municipio che riguarda la logistica, banalmente
la logistica della scuola. Con le istituzioni poi abbiamo un contatto diciamo piu informale e
generale perché 1’associazione bene o male ¢ diventato uno dei soggetti associativi piu
importanti del rione, soprattutto su questioni come per esempio scolastiche, questioni che
riguardano ragazzi... per cui veniamo molto spesso coinvolti in tavoli istituzionali.. molto

spesso sono solo perdite di tempo, perd insomma siamo considerati un interlocutore.”(

E piu avanti, sempre relativamente al rapporto istituzioni-genitori, afferma distinguendo il tipo di
sostegno ricevuto, sottolineando gli aiuti logistici e il “canale di comunicazione costante”, che
consente uno scambio piu rapido (in netto contrasto con la lentezza amministrativa) e informale tra
cittadini e istituzioni.

A parte la convenzione non ci sono grandi riconoscimenti ufficiali, non prendiamo contributi,

in questo momento non mi sembra che abbiamo grandi contributi finanziari dalle istituzioni,

anche se partecipiamo a bandi non mi sembra che stiamo ricevendo grandi contributi.. non
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abbiamo molto sostegno finanziario, abbiamo sostegno logistico e poi un canale di

comunicazione costante perché siamo sul territorio.

Tuttavia, anche se questo scambio potrebbe creare una sinergia a livello di saperi, di cui 1 genitori
sono portatori cosi come le istituzioni, il rapporto con le istituzioni sembra invece rimanere su di un
piano piu “politico” che .+"$%&'(.(e lo conferma la forma dello strumento istituzionale impiegato: la
convenzione, che cede gli spazi, ma non supporta il cittadino nella coprogettazione comune con le
istituzioni locali).

Approfondendo il tipo di coinvolgimento che le istituzioni offrono ai genitori infatti, seppur si
mantengano qui toni ben piu positivi, torna la tematica del coinvolgimento formale distinto da quello

a livello decisionale coinvolto nella amministrazione, e dunque, gestione, del sociale.

Siamo coinvolti anche perché il comune ha voluto sostenere il progetto di Scuole Aperte che
¢ nato dalla Di Donato, da cui ¢ partita una rete di una trentina di scuole aperte sostenuta
anche da un finanziamento del comune, molto piccolo ma che comunque voleva dare il
sintomo di un appoggio politico, ¢ stato fatto dall’assessora Pratelli. E ovviamente siamo stati
coinvolti, cio¢ siamo stati ascoltati quando si ¢ trattato di scrivere un regolamento per i
comuni, da parte dell’assessorato e dei comuni, quindi siamo un po' un interlocutore piu
politico diciamo, poi molto poco a livello amministrativo. Quando va bene siamo anche un
po' un brand che amano mettersi .. come la medaglietta eh.. perché 1’associazione ha portato
molta attenzione alla scuola per cui dirigenti scolastici, spesso hanno anche usato la pubblicita
dell’associazione, giustamente eh, per la nomea della scuola, far conoscere la scuola, il
municipio appunto che ha costituito le scuole aperte, citano spesso e volentieri noi come
esempio che funziona.. insomma -'%,.*%#3T"*5#*+.~*5#*4$%#O*3T"* 1 5#6dhente poi

tra il brand e la realta ci sono molte distanze.. perd, insomma si puo dire cosi.

Qui il coinvolgimento dell’ Associazione ¢ avvertito addirittura come una mossa politica, per ottenere
visibilita e appoggio sfruttando quelli di cui AG gia gode a livello civico. Della visibilita ottenuta da
AG sono riprova due foto riportate sotto: la prima, della visita del presidente Mattarella alla scuola
Di Donato, accompagnata da articolo di giornale (varie testate, qui se ne riporta una). La seconda, di
diverso tipo ma comunque considerabile riconoscimento sociale, la locandina fatta in collaborazione
con il famoso artista e fumettista italiano G"$.3%03%" occasione dell’evento “Roma Capitale

Umana” (7 febbraio 2019).
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VISITA ALLA SCUOLA "D. MANIN", NEL QUARTIERE ES

9 ROMA, 06/02/2020 (I mandato)
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PER UNA CITTA
ANTIRAZZISTA E SOLIDALE

PRESIDIO A
PIAZZA VITTORIO

DOMENICA 17 FEBBRAIO
ORE 10

_ «%  PROMOSSO DALUASSOCIAZIONE GENITORI SCUOLA DI DONATO

GCpiTOT ROMACAPITALEUMANABGMAIL COM
P WWW.ROMACAPITALEUMANA.IT GRAZIE A ZEROCALCARE PER L'IMMAGINE
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Si segnala infine un altro tipo di riconoscimento: la scuola ¢ infatti anche apparsa in un articolo
scientifico (cfr. lacomini, Taglia, 2013) che ne indaga le relazioni con la scuola a livello educativo e
didattico, sottolineando il processo di ripensamento della “idea di scuola” come '-&'&56".#,'

innescato dall’azione dei genitori:

In particolare, ¢ importante sottolineare come questa modalita di lavoro ha nel tempo
inaspettatamente ridefinito la nostra idea di scuola, che da tipica istituzione dagli scopi
esclusivamente didattici, ¢ diventata luogo di crescita e scambio secondo un modello

cooperativo e in vista di una formazione permanente.”)

R8W8 9:><=*9=C>DBC=<*LC9<=DE*DI*LC9<=<*>=C*DL>D>AGD:FD*<*BD>>€ @DFD8

Per quanto riguarda le diverse visioni e conoscenze del territorio, piu avanti € chiarito come, 1 genitori
abbiano gli strumenti di cui si servono le istituzioni a un livello &"3#'3, in questo caso ad esempio,

implicato nella pedonalizzazione di una strada.

E una zona grigia, noi possiamo farlo perché ¢’¢ una delibera perché ¢ una zona pedonale, perd
essendo strada pubblica neanche ci puoi fare installazione da privati. Noi abbiamo presentato,
come gia 15 anni fa, uno studio di fattibilita sul progetto di pedonalizzazione, condiviso con
tutti quanti in AG, e lo abbiamo rappresentato io e il mio compagno perché siamo entrambi
architetti. Abbiamo fatto un’analisi di fattibilita che teneva conto delle analisi fatte dai genitori
delle generazioni precedenti, abbiamo fatto un’analisi dei costi per eventuali azioni di
urbanismo tattico, e le abbiamo consegnate all’assessore alla mobilita del primo municipio, le
abbiamo consegnate all’assessore dell’edilizia scolastica e a tutti quelli che sovrintendono
questa situazione, i quali lo hanno poi inoltrato al gruppo di lavoro che era stato nominato dalla
giunta uscente per il progetto di pedonalizzazione e in qualche modo ha tenuto conto delle

istanze da noi presentate , cio¢ elementi di verde urbano, [...]&*

Anche a fronte di un simile livello di expertise di cui le istituzioni potrebbero servirsi in quanto unisce
la conoscenza “formalizzata” e “normativa” del territorio e quella conoscenza informale che ne
cattura bisogni e desideri, le istituzioni mantengono una posizione di ascolto limitato. Come spiega
I’intervistata, le loro conoscenze sono si state impiegate dalle istituzioni, ma queste hanno proceduto

autonomamente a livello delle decisioni sul progetto, senza includere nella sua ideazione proprio

YH<rY 3=
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coloro che, innanzitutto, ne avevano espresso il desiderio e si erano impegnati per dimostrarne la

realizzabilita. Con le sue parole:

Noi avevamo avviato un processo di partecipazione e avevamo fatto un tavolo di confronto
sulle tematiche che secondo noi dovevano entrare in questo progetto e aperto a quello che poi
¢ diventato il polo civico, ovvero tutte le associazioni e residenti interessati del territorio. Di
fatto, quando abbiamo consegnato 1’esito di questo lavoro alla pubblica amministrazione, la
partecipazione ¢ morta li, perché ¢ stato nominato un gruppo di tecnici, di studenti di
architettura della facolta di Roma capitanati da un ingegnere che ha elaborato un progetto tipico

di un ufficio tecnico.. non ¢ un progetto partecipato.
— chiedo se quindi si sia sentita tagliata fuori —

Ma ovviamente, guarda, salvo il diritto di chiamarci ogni tanto per farci vedere quello che
stavano facendo, cosa che a me personalmente ha mandato fuori dai gangheri, e al ché me ne

sono chiamata fuori.

Anche le capacita impiegate dai genitori per mantenere aperta la scuola si scontrano con I’accresciuta
difficolta dell’apparato burocratico, specialmente dopo il periodo pandemico, che ha visto una

crescita delle regole legate alla sicurezza.

Ha richiesto grande ri — organizzazione e capacita gestionali ma anche flessibilita, in quanto
dovevamo allestire le attivita all’esterno (ludoteca, segreteria e sport), dovevamo cambiare
I’organizzazione ogni 4 giorni in base alle nuove normative..[...] certo Roma a livello di clima

consente un po' di piu di stare all’aperto ma la ludoteca a novembre sotto la pioggia... [ride].%

Come si evince, la negoziazione non ¢ solo della responsabilita di gestire gli spazi, negoziazione
“sancita” e formalizzata dalle convinzioni sopra riportate. Questa cessione di potere gestionale, che i
genitori praticano nei termini di una possibilita di gestione - cura, consente loro di divenire man mano
“conoscitori” anche di cio che avviene in quegli spazi, delle vite delle persone che vi passano, dei
loro problemi, resi noti da rapporti di vicinanza fisica e condivisione di intenti, delle loro fatiche, ma
anche dei loro desideri etc. Per via di una serie di motivazioni, AG negli anni cementifica un rapporto
con tali informazioni che si basa sulla presa in carico dell’altro, sull’intenzione di prendersi cura
insieme delle problematiche che, seppur si manifestino a livello individuale, toccano la collettivita
(come la poverta e la poverta educativa).

E proprio questa relazione di conoscenza — gestione che andrebbe riletta con un diverso concetto, che

a differenza dell’oikonomia come tecnica gestionale volta prima di tutto all’efficienza e all’economia

X WTA_J*dNcY W<*3H* N [[JW*3E38<*:Acc M. .6<*dWUT]ZR*IRTr*SWS*SWTAJ"
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della gestione stessa, si rivolge invece a una volonta e a un coinvolgimento piu profondamente rivolti
all’oggetto. Per poter rileggere correttamente questo tentativo di cambiare la logica gestionale del
territorio, si introdurra, nel capitolo sui risultati, un apposito concetto, tratto dalla teoria stiegleriana,
che ¢ quello di “prendersi cura” (Stiegler, 2014). Questo concetto consente, da un lato, di proseguire
la lettura della contribuzione e, dall’altro lato, di identificare il diverso rapporto che gli abitanti

provano a instaurare tra loro, il territorio, il “saper — governare” e il potere di governarlo.

R8[B 1JC99=:BBD:*CFCID>DB:*@<II<*9=C>DBk<*8*B:F>=D"AGD:F<*NC><=DCI<®¥
LDN:IDBC8+*

E interessante notare come si possa analizzare, a partire dall’applicazione dell’analisi delle pratiche,
I’origine delle risorse materiali, potendo cosi osservare graficamente in che percentuale i vari attori
coinvolti contribuiscono a provvedere alla realizzazione pratica delle attivita e, di conseguenza, a
“sanare” la poverta educativa locale.
Di seguito si mostra come, applicando I’analisi delle pratiche e tracciando la provenienza delle risorse
materiali (chiedendo attraverso domande etnografiche chiarimento agli attori coinvolti, laddove non
si riesca a stabilire se una risorsa sia fornita da loro o dalla scuola — come fogli o simili) si possa
tentare di vedere analiticamente i diversi livelli di contribuzione materiale alla realizzazione delle
pratiche. E importante segnalare che nell’esame, dal momento in cui si decide di “scindere”
analiticamente le singole pratiche, le risorse strutturali della scuola, seppure siano sempre le stesse
(cortile o aule in primis), compaiono tante volte quante sono le pratiche implicate nel loro uso. Di
conseguenza, se il cortile ospita 4 pratiche dell’Associazione, la risorsa materiale e strutturale
“cortile” sara segnata 4 volte. Si riporta di seguito le pratiche analizzate e il risultato analitico a livello
grafico.
Giovedi 23 maggio 2022, pomeriggio, Scuola Di Donato, Roma. Pratiche osservate:

1.! Ludoteca disegno

2.! Ludoteca giochi di costruzioni

3.! Ludoteca gioco “Shangai”

4.! Ludoteca pallone gioco libero

5.1 Segreteria associazione genitori

6.! Aiuto compiti (parte del progetto "supporto scolastico") 1'educatrice presente ¢ incaricata

delle 1° elementari

Giovedi 25 maggio 2023, pomeriggio(dalle 16.30), Scuola Di Donato, Roma:

7.1 Segreteria AG

8.! Ludoteca elementari

9.!' Accoglienza (pratica de-strutturata)
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10.!Gioco libero in cortile
Sabato 27 maggio 2023, pomeriggio (dalle 16.30), Scuola Di Donato, Roma
11.!Corso di Greco per bambini/ragazzi (richiesto dall’ambasciata greca per i figli di genitori
grechi; accordo AG — ambasciata per uso locali, pagati da Associazione Genitori).
12.!Corso di arabo per adulti
Domenica 28 maggio 2023, sera (19.30 — 00.00) Scuola Di Donato, Roma. Spettacolo “DIDO
DANCE Company”
13.!Banchetto
14.'Proiezione film in cortile
15.1Spettacolo di danza della DIDODANCE Company®’
Lunedi 29 maggio 2023, pomeriggio (dalle 16.30), Scuola Di Donato, Roma:
16.!Aiuto compiti
17.1Corso di scacchi.
Dall’esame di queste pratiche e dalla distinzione della provenienza delle risorse materiali tra:
Y Privati cittadini (penne, matite e libri di studenti o genitori)
¥ AG (quanto procurato dall’Associazione, anche tramite convenzioni strette con altri enti che
procurano materiali ma il cui costo ¢ pagato dall’ Associazione)
Y Scuola (risorse impiegate da AG ma di proprieta della scuola — perlopiu risorse strutturali come
spazi, sedie, banchi)

Risulta quanto segue:
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CONTRIBUZIONE MATERIALE - ANALISI PER ATTORE SOCIALE.
CASO ROMA

#l
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L’analisi conferma quanto raccontato dagli intervistati. La maggior parte delle risorse impiegate

sono procurate infatti dall’ Associazione, ma cio non toglie che le risorse primarie, quasi 3.#0'&".*

-'#"*P5%*#.#is0no quelle offerte dalla scuola: gli spazi.

R8[8T8AFC*NC><=DCID>?*9C=>DB:IC=<E*ICIDKFDSDBCGD:F<*@<I*|B:=>DI<f8*

Il crearsi di gruppi di lavoro ¢ spiegato da altri intervistati come risposta all’esigenza di gestire piu
attivita e dunque piu famiglie e piu informazioni, a un livello di specificita maggiore. Questo
ovviamente consente da un lato maggiore concentrazione sulle singole questioni, dall’altro rischia
di creare “luoghi di sapere settoriale”, ovvero condiviso solo dai praticanti la pratica. Stando a
quanto dichiarato in sede di intervista, questo rischio ¢ ovviato a partire dalla 3.#O'(-".#"*0"00.*

-+%6'. Con le parole di un intervistato:

Allora 1l cortile ¢ il canale di comunicazione principale, nel senso che la vita pulsante
dell’ Associazione ¢ nel cortile, e la partecipazione all’ Associazione ¢ legata in buona parte al

fatto che 1 genitori con figli piccoli stanno in cortile. Quello diventa il luogo in cui si parla, in
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cui si comunica, in cui si scambiano informazioni, in cui se ¢’¢ un problema, un litigio, viene

fuori..&*

Come si puo vedere sotto, 1’analisi delle pratiche conferma che 'unico ,%&"$'%€Eondiviso dalle
diverse pratiche ¢ lo -+%6'. infrastrutturale in cui si tengono, che coincide con gli spazi negoziati
dall’associazione con la scuola per la gestione e realizzazione delle attivita extracurriculari. Si
elencano di seguito le pratiche osservate in data Giovedi 23 maggio 2022, pomeriggio, (dalle 16.30),

Scuola Di Donato, Roma:

1.! Pratica_la: ludoteca disegno

2.! Pratica_1b: ludoteca giochi di costruzioni

3. Pratica_lc: ludoteca gioco “Shangai”

4.1 Pratica_1d: ludoteca pallone gioco libero

5. Pratica 2: segreteria Associazione Genitori

6.! Pratica_3: aiuto compiti (parte del progetto "supporto scolastico") I'educatrice presente ¢

incaricata delle 1° elementari

Si nota innanzitutto che: le pratiche da 1A a 1D sono tutte parte della “ludoteca” che tuttavia, post
covid, non si svolge piu nei sotterranei ma si trova ora nel cortile. Lo spazio aperto ha favorito la "de-
strutturazione" della ludoteca in varie attivita giocose per via dell'associazione tra lo spazio del cortile
¢ il significato “gioco” (segnato in tabella come “Spazio ricreativo™)%® Si osserva ora che le pratiche

hanno in comune, nei ,%&"$'%0.*-+%6".

%>("?@>G@'H($$G*H*&>1@!&?>(@#D'
-/,703,JK>! |-/,703,JKA! |-/,703,IK#! |-/,703,JKE! |-/,703,JL! -/,703,IM!
3.$&'0" 3.$&'0" 3.$&'0" 3.$&'0" 3.$&'0"*+.$&*3 3.$&'0"*+.$&*3

bastoncini scheda aiuto
fogli lego di legno | Shangai palla da basket |2 scrivanie compiti

maglia maglia

esquilino (1 |esquilino (1 quaderno
pennarelli gessetti bimba) bimba) 3 sedie (bimba)

1.#&%#"00%* | 1.#&%#"00%* astuccio

acquerelli 3.$&'0" 3.$&'0" palla pallavolo |2 PC (bimba)

STRU IbTATW*30*RcRUbW*SAXR*_M"ZTUR*|STRU ]bTRO*|STRU bTATA*I0*|STRYU b TATA*3*R*80*|STRU Jb TAT'
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1.#&%#"00%* 1.#&%#"00%* | quaderni 1.#&%#"00%*
3.$&'0" 3.$&'0" contabilita 3.$&'0"

ricevute

quaderni

penne

timbri

foglio Excel
POS -

pagamenti

zaino (donato

da una

mamma)

Quanto condiviso dalle pratiche ¢ proprio il risultato della negoziazione tra Associazione e scuola,

ovvero le infrastrutture:

Y il cortile (e i portici dello stesso);

Y la fontanella messa a disposizione in quanto parte integrante dello spazio.

Il resto dei materiali ¢ invece un tipo di risorsa non istituzionale, ovvero provvista dall’associazione
genitori. Si nota che la pratica che impiega il maggior numero di risorse materiali ¢ la Segreteria
dell’ Associazione; questo maggior bisogno di assortimento materiale si spiega con la numerosita di

sotto-pratiche comprese nella “Segreteria”.

Sempre grazie all’approccio delle pratiche ¢ inoltre possibile indagare di quali significati sia investito
lo spazio del cortile attraverso quanto vi realizzano i genitori. Di seguito, la tabella dei significati e

riferimenti condivisi da riferirsi alle medesime pratiche sopra riportate:

*@F)@N@#>(Q@!'?@N'?@%)(@H#$)EQOQ@*@

-/,703,JK>1 |-/, 703,JKA! |-/,703,JK#! |-/,703,JKE! -/,703,JL! -/,703,IM!

. "cura di genitori|
dopo scuola |dopo scuola |dopo scuola gioco a palla ' aiuto
e operatori"
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3.$&'0"* 413.$&'0"™  43.$&'0"*
3.$&'0" o* -+006

-+%6".* -+%6".* -+%6".* assistenza e cura | integrazione
$'3$"%&t.

$3$"%&T.  |$3"%N&TE. | $38"%&.

3.$&'0™ 13.$&'0"™  43.$&'0™ 3.$&'0"* *-+%0 3.$&'0"* <
cura

-+%6".* -+%6".* -+%6".* . ' O™ %--'-&"#6%) -+%6".* C
intergenerazionale

3.#0'(-. * [3.#O'(-.* |[3.#O'(-. * H&"I$%6' H# | €0%(.$.€

3.$&'0"* s
3.$&'0" o* -+006 3.$&'0"* +*-+%6
-+%6".*

3.#0'(-. * 3.#O'(-**

) 3.H#O'(-**

3.$&'0™ 13.$&'0"™  43.$&'0™ ¢ 3.$&'0"* s
3.$&'0"* o*-+%6".*{ 3.$&'0"* +*-+%6

-+%6'.* g-+%6'* J-+%6"* C -+%6".* C
€0%(.$.€ O"™*€0%(.$€

€0%(.$.€ €0%(.$.€ €0%(.$.€ €0%(.$.€

Grazie all’analisi si puo esplicitare il processo di ri-significazione del cortile, che smette di essere
semplice cortile scolastico e viene investito di altri significati condivisi. Si vede ora nel dettaglio quali

significati sono praticati e in che misura, a seconda della loro “presenza” nelle pratiche agite:

B cortile = spazio ricreativo
B cortile = spazio condiviso
B cortile = spazio di assistenza e

integrazione

W cortile = spazio di "lavoro"

C.<9+"R (&E$+*$579"%.&1.&0.<5.3.4"7.&4+"7 *'7.&$&" 77+ #9.7.8&"%%,&04"B. (

L’analisi delle competenze conferma che tutte le pratiche coinvolgono come “-.1&*-2'00a capacita di
impiegare spazi condivisi; la lettura sara confermata anche dalle criticita, che confermano che la

condivisione degli spazi non sempre ¢ agita nel rispetto di tutti. La problematica conferma
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nuovamente che tutte le attivita prevedono 0J%++$"#0',"#&.*+$%&Bove, cit.; Lave, Wenger, cit.)

di questo “-%(.'$\L%'$"(Stiegler, 2008).

La ri-significazione del cortile non passa peraltro inosservata: la riorganizzazione della ,%&"$'%0'&)
(Shove, cit.), qui il cortile, comporta un cambiamento non solo al livello ',,%&"$'%0"(%0.$'%0"
(veicolato dai significati) ma anche a livello -.3'%0" Quanto si osserva come novita materiale e
valoriale & portato avanti da un processo di ri-organizzazione anche sociale, che si vede nella
definizione di nuove relazioni, nuovi ruoli € nuove responsabilita. Questo tuttavia non puod che
impattare sulla presenza della precedente struttura relazionale: precedenti ruoli e altre responsabilita,
che caratterizzano 1’istituzione scolastica. I ruoli preesistenti infatti manifestano la loro presenza
reagendo al cambiamento, reazione la quale a sua volta conferma che vi ¢ in corso un processo di ri-
organizzazione anche sociale, il quale certo puo essere istituzionalmente bloccato o ignorato. Si deve
tuttavia riconoscere che, indipendentemente dalla modalita con cui si reagisce (sia essa di apertura o
di chiusura), questa reazione attesta e riconosce 1’esistenza del nuovo, istituito dai genitori in uno
spazio (materiale e immateriale) gia ricco di ruoli e poteri. Con le parole di un intervistato, che
racconta della ri-apertura del cortile dopo il periodo covid come di una decisione “imposta” dalla
dirigente al corpo docente (il quale era stato chiuso per cui i bambini uscivano da scuola direttamente

sulla strada, e non rimanendo all’interno del cortile come prima).

[...] ci sono stati proprio degli atti quasi di forza gestionale, non da parte nostra, noi ci siamo
posti come garanti nella gestione di questo passaggio, che poi non era nient’altro se non tornare
a come era prima del covid eh, perd per loro [corpo docente] ¢ stato molto pesante....[...] la
preside ha avuto dei momenti suoi un po' cosi, in cui ha forzato la mano e ha deciso, li ha
costretti a decidere che si doveva far sta cosa. E poi anche li le resistenze sono state molto forti..
scenate, maestre molto arrabbiate, molto nervosismo, quindi si ¢ dovuto parlare con le maestre,

spiegare loro cosa sono i cortili per questi ragazzi, ma tenendo il punto.&%

E chiaro come questo sia un momento che esemplifica la tensione che si viene a creare tra significati

nuovi, e significati precedenti o istituzionalizzati; ruoli emergenti e ruoli istituzionalizzati; gestione

informale e istituzionale. Relativamente agli spazi, la questione ¢ emersa insistentemente anche
nell’indagine preliminare sul caso Di Donato. In particolare, espressioni degli intervistati sono state:
“C+"$&5%%*%$3T'&"&& HF3%--'&)*O™*-+%6'EXO* % ("$"*5#.*-+%6".*-'%* O"#&$.*3T"*15.$™0%*-35.0%
“L+%6".* 1'-'3.* "* 9433"--.* 0"00.* -+%6".* oF* &ERKE* 05.1.* O™* $'1"$',"#& . X* O'™* $"'0%6".#"™* "* O'*
3A("P"HE6%* O *4' - 1#*0"00%* 3.,5#'&) X*05.1.*3T"™*O'("#&%*4"#"* 3,5 me si puo notare, nel
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caso romano la necessita di spazi emerge come una necessita non puramente strutturale, bensi una
necessitd che coniuga I’emergenza di nuove esigenze strutturali coerenti con |’alterazione di
significato subita dagli spazi attraverso le attivita pomeridiane. Con ci0 si intendono distinguere due
differenti bisogni: il primo ¢ il bisogno di spazi che rendano possibile lo svolgimento di attivita. Il
secondo bisogno ¢ I’esigenza di adeguare gli spazi ai nuovi significati acquisiti attraverso un loro
diverso impiego, portato avanti da diversi attori (i genitori anziché i soli insegnanti, ad esempio; gli
allenatori di calcio anziché i soli insegnanti di ginnastica, e via dicendo). Da un punto di vista teorico
si puo dunque affermare che le esigenze manifestano due differenti 1%-"*&",+.$%€¢1 processo (la
prima ad inizio progetto, la seconda al suo perdurare), e si possono leggere come il manifestarsi di
due diversi bisogni: il primo ¢ il bisogno di constare la fattibilita +.&"#6'%0del progetto — e, di
conseguenza, la sua inziale ,"--%*'#*%&&I1 secondo momento traduce invece la necessita di vedere
che quanto generato dal gruppo diviene qualcosa di istituito, di stabile, capace di perdurare nel tempo
e al variare delle persone che lo frequentano. In questo senso, l’esigenza si ritrova nel detto
“13%--.3'%6".#"*.$,%"* }*5#J'-&'&56 " #spresso da vari attori e presente ormai nel senso comune.
Diventano importanti in questa seconda fase questioni quali una buona connessione internet, la
possibilita di svolgere alcune attivita sempre nello stesso luogo (dunque la garanzia della possibilita
di averne in gestione 1’uso) per rimanere piu facilmente un riferimento per tutti, cosi come la
possibilita di avere spazi al chiuso. Tutte queste sono caratteristiche che vanno ben oltre la semplice
O'-+.#'4'0'&)del cortile, e che richiamano 1’esigenza che il luogo sia uno spazio non in balia di cambi
di dirigenza, lavori di ristrutturazione comunali o di eventi metereologici in grado di impedire 1’uso
delle aree preposte; viceversa, esprimono la necessita che il luogo fisico rifletta uno spazio sociale

“stabile”, -&'&5'&se non istituzionalizzato.

R8[8HBIC99=:BBD:*CFCID>DB:*@<II<*9=C>DBk<*8*-A=KCFDGGCGD:F<*
<9DL><NDBODF><=FC*CI*K=A99:*K<FD>:=DE*LC9<=DX":D= \6CD=&*
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Per quanto riguarda i saperi praticati nelle diverse attivita (e dunque dai diversi gruppi di lavoro),
come si vedra tramite I’approccio analitico delle pratiche, essi evidentemente non riguardano solo
I’attivita attorno alla quale si struttura la pratica, ma anche i praticanti (alunni, genitori associati e
famiglie) e 1’organizzazione e gestione dell’attivita. Questo si evince in misura minore o maggiore

nell’analisi di diverse pratiche; a mo’ di esempio si riportano tre pratiche®® In ordine:

&&$bbRU " n]WSRO*Wc <*dWUT]ZR*bdaWZ A *+]*+WSATW<*38*c[[[W*3E33<*WUR*I>";=
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Pratica 1: “aiuto compiti”, spazio pomeridiano parte del progetto “Supporto Scolastico” co-realizzato

da Scuola e Associazione Genitori che si tiene ogni pomeriggio in alcuni degli spazi di AG.

Osservazione: Roma, cortile scuola Di Donato, 23 maggio 2022, ore 16.45

Pratica 2: Ludoteca per le elementari. Osservazione: Roma, cortile scuola Di Donato, 23 maggio

2022, ore 16.45

Pratica 3: Segreteria AG. Osservazione: Roma, cortile scuola Di Donato, 23 maggio 2022, ore 16.45.

GP=27.3; *"/ "$i$1*$+

Giochi di societa

Disegnare

Uso materiali scolastici con cura

Capacita educative (riferite ad adulti)

Capacita relazionali

Conoscenza informale famiglie

Uso spazio condiviso

I&E-33&V*'R50./-4-25-,R'%&4"5&'3$104A5&,0'L0.&*

>0P721326-0700 " $i$1*$+!

scrittura

grammatica

singolare / plurale

sillabazione

concentrazione

organizzazione turni lavoro tra colleghe*

uso spazio condiviso

I&E-33&X*'R50./-4-25-,RF'/%&4"3&"$40'50./"4KVW'5&,0'L0.&*
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Burocrazia e normative italiane

Capacita tecnologiche (servizi pubblici digitalizzati)

Funzionamento CAF

Conoscenza informale FAMIGLIE

Modalita di pagamento AG

funzionamento centro estivo € relative iscrizioni

funzionamento iscrizioni scuola

Conoscenza servizi Pubblica amministrazione digitali (SPID)

Conoscenza servizi Pubblica amministrazione: agevolazioni fiscali in base all’ISEE

Conoscenza servizi Pubblica amministrazione: ISEE

Capacita organizzative: gestione lavoro e mansioni singole,

Gestione del personale: gestire - con file separate — i genitori, in base alla diversa

necessita per cui si presentano

I&E-33&Y*'R50./-4-25-,R'/%&4"5&'R,-#%-4"VE&R'LO.&*

Come si evince dall’analisi delle pratiche, nelle conoscenze praticate non compaiono solo saperi e
know — how legati all’attivita specifica, ma anche saperi che circolano in questi spazi, veicolati dai
praticanti che partecipano alle pratiche che li si svolgono. Si parla in particolare di saperi quali
“organizzazione turni lavoro tra colleghe” (Aiuto compiti) o “Conoscenza informale delle
FAMIGLIE” (Segreteria) o “Competenze relazionali” (Ludoteca), i quali fanno in realta
marginalmente parte della conoscenza specifica coinvolta nella pratica a livello di attivita educativa;
ad esempio nel caso dell’aiuto compiti, nel momento in cui le due praticanti “Riferimento
operativo...” e “insegnante sostegno” iniziano a dialogare dell’organizzazione dei turni di lavoro,
iniziano una nuova pratica “all’interno” di quella piu strutturata “aiuto compiti”’. Questa nuova
pratica, che ¢ di tipo dialogico, vede le due praticanti cambiare il registro di “saperi” passando da un
sapere didattico / formale, praticato con gli alunni nell’aiuto compiti, a saperi e significati $"0%&'("*
%00J.$!%#'66%6".#"*"*%00%*!"-&" #"*O"0pade&é&l (i€ndo dell’ Associazione genitori. Allo stesso
modo, quando nella ludoteca compaiono le qui chiamate “Competenze relazionali”, esse sono riferite
a un insieme di sotto-pratiche relazionali con cui i praticanti adulti e bambini imparano a comportarsi
reciprocamente in spazi condivisi, con una distinzione tra quanto appreso e praticato dagli adulti (che
si relazionano con bambini) e dai bambini (che si relazionano con coetanei e con altre generazioni).
Inoltre, anche in questa pratica si evince la presenza di sotto-pratiche dialogiche in cui i praticanti
adulti parlano dei bambini e delle famiglie scambiandosi informazioni su fatti e problematiche

quotidiane ma anche semplici novita sulle iniziative e sulle famiglie coinvolte.
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Volendo scomporre i saperi e le informazioni praticate all’interno dei singoli “gruppi di lavoro” per

delinearne i contenuti principali, si possono mettere a fuoco tre dimensioni maggiori:

-I' Dimensione -+"3'%0'-&'3%gata all’attivita praticata;

-I' Dimensione $"0%6'.#%0hformazioni su famiglie e studenti a partire da quelli praticanti la
pratica. Questa ¢ la dimensione di sapere che consente ad AG il mantenimento della rete di
relazioni, costruite sulla conoscenza reciproca e diretta, basata sullo scambio quotidiano tra loro
e le famiglie. E la dimensione di sapere che partecipa alla realizzazione della 3.,5#'&)*"O53%#8&"

-I' Dimensione .$!%#'66%8& (% !"-&' . #%0" informazioni e saperi legati all’organizzazione
dell’attivita praticata in relazione alle altre attivita che hanno luogo negli spazi adiacenti o nei
medesimi spazi, in relazione a turni di gestione e di lavoro, a orari. Questa ¢ la dimensione del
sapere “gestionale” interno all’AG e che illustra come e quanto gli attori — praticanti conoscono
quanto AG realizza e sono tra virgolette costretti ad essere coinvolti in saperi relativi alla struttura
¢ al funzionamento scolastico, delle associazioni e delle convenzioni necessarie all’avviamento
di attivita partecipate. Nel particolare caso della “Segreteria” questa dimensione ¢ fortemente
presente in quanto questa si occupa nello specifico di gestire la organizzazione di quanto
promosso da AG e le relative iscrizioni, sia ai corsi dell’ Associazione sia alla Scuola, entrando
cosi nello specifico di conoscenze tecniche-normative imprescindibili per interagire con la
burocrazia italiana, o per permettere a famiglie straniere di interagirvi con minori difficolta. E la
dimensione di sapere che partecipa alla realizzazione della L35.0%* C+"$&%* 9%$&"3orte& %
O'-+.-'&'(FO™*I"-&' #"35$%*0"0*&"$$'&.$'.*0.3% 0" #.#*'-&'&56" . #%0'66%&.
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Questa dimensione in particolare aperta dalla segreteria porta dritti ad un’altra questione che il caso
studio di Roma pone al centro del suo operato: la poverta educativa non ¢ solo dei minori.
L’associazione infatti offre numerose attivita per adulti, tra cui famosi i corsi di lingua italiana per
stranieri e i corsi di arabo per mamme e adulti, solitamente rivolti alla comunita araba arrivata in Italia
semi — analfabeta o che tenta di non perdere le proprie origini® . Questi corsi peraltro non sono tenuti
da esterni pagati da AG per insegnare alle mamme della scuola, ma sono tenuti da una mamma parte
dell’Associazione ormai da decenni, araba. Cosi facendo, la scuola diventa anche punto di
aggregazione culturale, e non solo di apprendimento, consentendo il mantenimento dei rapporti con

i connazionali e al tempo stesso favorendo un senso di accoglienza da parte dell’istituzione scolastica

ERARSWTA* TFdACY W<HDAgATW*3B*CA[[IW*3E38<*Y UJcW*YWCRUJ[[WI!*d]UdAI <7 daWZ A+ T+ WSATW"
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verso le comunita straniere. L’operazione ha ovvie ricadute anche sui legami sul territorio, che
inevitabilmente tendono a ricucire fratture dovute a scarsa integrazione socioculturale proprio per via
della assenza di luoghi che la predispongano. Questa forma di conoscenza delle culture diverse passa
inoltre, non solo in queste specifiche attivita, ma in praticamente tutte le feste e i ritrovi organizzati
da AG, in cui a provvedere al cibo sono solitamente le mamme® che organizzano “banchetti
interculturali” o interetnici, a favore tanto dell’integrazione culturale quanto delle singole mamme e
famiglie. Le ricadute sono importanti; I’ Associazione consente non solo di mettere a frutto quanto
gia si sa fare, ma di ampliare le proprie competenze attraverso la +%$&"3'+%6".#"*+$%&B0ke parole

di un genitore:

Altri sono qui e.. e diciamo la loro competenza non ¢ quella della loro vita lavorativa ordinaria,
hanno trovato qui una specificita che altrove non hanno.. la vita associativa poi ti permette di

compensare un po' quello che non esprimi nella vita, qui lo puoi esprimere..&

Soprattutto, a svolgere un “lavoro” di contrasto alla poverta educativa degli adulti, ¢ la Segreteria di
AG: qui difatti troviamo un vero e proprio centro di assistenza sociale e istituzionale che
I’associazione offre alle famiglie straniere, rimediando al sentimento di spaesamento e solitudine che
di solito accompagna coloro i quali non hanno gli strumenti (né linguistici né tantomeno tecnici) per
orientarsi tra diritti e doveri istituzionali. Questioni basilari come I’iscrizione a scuola, il
mantenimento della frequenza dei figli, la richiesta di prezzi calmierati su base ISEE, sono
conoscenze che se il cittadino italiano tende a dare per scontate, il cittadino straniero fatica a reperire.
Questa mancanza strutturale e istituzionale, che si riflette in una carenza di strumenti per agire la
propria cittadinanza e consentire un pieno sviluppo ai figli a partire dall’iscrizione alla scuola di primo

grado, ¢ una forma di poverta educativa. Con le sue parole:

e poi c’¢ un gruppo segreteria che si occupa ad esempio di prendere le iscrizioni ma che in
realta poi ¢ diventata una specie di sportello di sportello per tante cose.. tu hai conosciuto
anche *##%* g ***¥:4% in teoria dovrebbero occuparsi solo delle iscrizioni, ma poi sono anche
quelle che ti fanno magari I’ISEE, ti fanno lo SPID, facciamo le richieste di esenzione dalla

mensa, le richieste per i sussidi per i libri.. una specie di segreteria sociale diciamo.™
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Il tema della digitalizzazione dei servizi pubblici ¢ inevitabile, ed ¢ chiaramente collegato a una
“nuova” forma di +.("$&), che va ad acuire la gia presente poverta “educativa”. Si tratta di quella
forma di carenza di possibilita di accedere a servizi che sono stati digitalizzati senza prima garantire
ai destinatari di quei servizi, un effettivo accesso tecnico, agli strumenti digitali necessari per accedere
al servizio, nonché un effettiva capacita di impiegare il servizio digitalizzato. L’effetto passa sotto il

nome di O'(%%$'.*O'1'&%(@fr. Sartori 2006 per una trattazione del tema e del ruolo delle politiche) :

Le iscrizioni a scuola adesso nel comune di Roma sono praticamente quasi tutte online, la
segreteria della scuola da delle disponibilita un’ora mi pare forse due ore a settimana per chi
proprio ha problemi a farlo. Perd c’¢ tutta una patte di genitori che non hanno solo bisogno di
fare I’iscrizione online.. magari non hanno nemmeno il documento, non hanno il permesso di
soggiorno e quindi non possono avere una residenza e quindi non sanno come fare per
I’iscrizione a scuola, oppure hanno bisogno di aiuto per fare la dichiarazione dell’ISEE che
serve per altre cose... cio¢ ¢’¢ tutto quello, molto spesso i genitori non accedono ai diritti che
hanno perché non hanno tutti gli step precedenti. E la scuola di queste cose non si occupa,
perché sono servizi di solito comunali quindi ecco se ne dovrebbe occupare di piu il comune
ma il comune molto spesso mette semplicemente un form online e poi lascia che i genitori si
arrangino, perd quando hai molti genitori che hanno problemi di lingua, con problemi di
documenti o banalmente di alfabetizzazione informatica, spesso hanno un solo cellulare a
disposizione e quindi fare queste cose diventa complicato.. e quindi passano per la segreteria,
trovano qualcuno magari che parla arabo e che gli da una mano per fare queste cose. In teoria..

un po' le istituzioni dovrebbero farlo, perd no, fanno molto poco.”

Ma la poverta educativa a cui rimedia AG va a toccare anche altri “tasti”, che rientrano nelle

competenze relazionali, oggi poste in crisi dalla forte anomia sociale e dall’individualismo spinto,

fenomeni che si riflettono in disturbi comportamentali e sociali, nei picchi gravi, ma che si limitano

anche a una maggiore indifferenza e diffidenza, contro cui agiscono i genitori dell’ Associazione. Ad
»

apprendere le soft skills quali “ascoltare”, “stare in relazione con punti di vista differenti” , capacita

che Stiegler chiamerebbe -%(.'$-*QF1%'$'Hno proprio i genitori — praticanti. Con le loro parole:

Poi le competenze [...] molte cose le impari stando qui. lo ad esempio metto a frutto parte delle
mie competenze professionali quando sono specificamente richieste, perd ad avere a che fare
con le persone, ad ascoltare, lo impari stando qui. Tante cose, per quella che ¢ la mia esperienza,

le impari con i bambini: ad ascoltare lo impari da loro , a dire le cose chiaramente lo impari da

T YSTRU JbTATWH*3
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loro , ma anche a tenere conto di punti di vista diversi lo impari da loro. Loro per me sono la
prima risorsa, € poi serve la capacita di noi adulti di avere una visione futura di cio che

vorremmo per questi figli [parla di tutti i figli di tutti, non solo dei propri] € a mettersi in gioco."

R818 B=D>DBD>?*<*B:FSID>*P8
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Condividere un cortile, una volta che le attivita crescono (e gli spazi no), pud diventare
problematico®. Le criticita si hanno nell’uso degli stessi spazi da parte di attivita strutturate diverse
(calcio, doposcuola o basket ad esempio possono avvenire in contemporanea), cosi come nella
condivisione di spazi da parte di generazioni differenti. I conflitti tendono a nascere ad esempio sotto
forma di competizione sportiva tra grandi e piccoli, dove i piu piccoli chiaramente tendono ad essere
esclusi e confinati. Vi sono poi criticita legate ai diversi comportamenti delle diverse generazioni: un
testimone, una volta sollevato questo tema, racconta di episodi in cui i piu grandi usano un lessico
poco appropriato o, con le sue parole, “4"-&",,'%#.X*O'3.#.*+%$.0%33"X*&"#!.#.*0%*,5-'3%*b

L’Associazione, come riporta 1’intervistato, ha tuttavia sempre escluso la possibilita di impiegare
logiche di esclusione e di allontanamento. Sarebbe questo contro i principi educativi e culturali
dell’AG; anche per questo, nasce una azione di educazione intergenerazionale innescata
dall’allenatore di calcio, che si confronta con i piu grandi, educandoli a educare a loro volta i piu
piccoli. Il fenomeno di “ritorno” dei grandi e degli ex — studenti nei cortili Di Donato, non ¢ raro,
tant’¢ che nel progetto Scuola Aperte Partecipate sono stati inseriti in cortile dei “peer educator” per
interfacciarsi con gli studenti, in modo da innescare un processo di corresponsabilizzazione tra ex
alunni e altri “giovani adulti” e i piu piccoli, evitando cosi di “fossilizzare” I’'immagine del genitore

nel ruolo del “garante della disciplina”.

Sorvegliarli, stare con loro, aiutarli ad organizzarsi.., in diverse occasioni ho visto questi
giovani adolescenti sui 12-13 anni intervenire sui bambini piu piccoli. E questo percorso di

consapevolezza con i peer educator avanza meglio®.

Tuttavia, se questo da un lato segna positivamente il legame affettivo con il luogo, dall’altro segnala

tre criticita, riportate dallo stesso intervistato®.
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La prima ¢ relativa la penuria di altri spazi nel territorio, al di 1a dei cortili scolastici, per
I’aggregazione sociale, lo sport informale o semplicemente un ritrovo tra giovani. In risposta a un
chiarimento, con le sue parole:
Si, i grandi sono prevalentemente ex studenti della Di Donato, che nella penuria cronica di
spazi a Roma e soprattutto in quel quadrante della citta, e anche, secondo me, in
considerazione delle difficolta di un territorio come quello dei giardini di piazza Vittorio, €

chiaro che trovano maggiore familiarita, semplicita, facilita nell’uso dei cortili."

La seconda criticita ¢ ancora relativa all’organizzazione e all’offerta di servizi educativi-ludici-
sportivi a livello territoriale: riguarda le fasce di reddito e i prezzi medi dei corsi sportivi, in questo
caso di calcio. L’allenatore segnala (e una breve ricerca online lo conferma) che il prezzo medio annuo
per un corso di calcio ¢ sui 700 — 800 euro +"$*4%,4'#.. Nel caso dell’ Associazione Genitori, il costo
¢ ben diverso, e dipende anche in questo caso da una scelta a monte, a livello di valori e obiettivi degli

associati.

Insomma quelle sono scuole di calcio nelle quali poi i ragazzi pagano intorno ai 700 - 800 €
all'anno per poter praticare il calcio. Nel nostro caso parliamo di quote che non voglio dire
simboliche, ma quasi. Quote molto, diciamo popolari , molto basse, soprattutto se le
paragoniamo in questo momento con le quote che mediamente una famiglia italiana o straniera
che sia, deve deve sostenere per iscrivere i propri figli al calcio. E oltretutto ¢’¢ una percentuale
che non paga; considera, i0 ho una cosa come 120, 125 bambini iscritti, e ce ne sono 40 che
non pagano la quota perché sono bambini, segnalati da AG come appartenenti a famiglie in
difficolta economiche, per cui AG in qualche modo, riceve la loro iscrizione senza chiedere
nessun tipo di di contributo. Nonostante questo riusciamo, ecco, con le quote degli italiani, con
un numero ormai alto di iscritti a coprire le spese che riguardano poi pit 0 meno il materiale di
tutti. ¢
Anche se ’intervistato non lo afferma esplicitamente, ¢ chiaro che questo ¢ un motivo che si va ad
aggiungere alla “penuria di spazi” in citta e nel quartiere, e che spinge anche i piu grandi a continuare
a frequentare i cortili aperti: luogo conosciuto, caro e in cui ci si sente al sicuro. Il terzo “problema”
segnalato dall’intervistato, che se non proprio una criticita, ¢ sicuramente una riflessione degna di
nota, ¢ il seguente: perché i ragazzi non “trasportano” quanto ¢ stato realizzato in Di Donato, altrove?
Perché non provano a ricreare quell’apertura partecipata nei licei o nelle altre scuole superiori dove

arrivano, servendosi di strumenti assembleari e simili? La riflessione non ¢ assolutamente legata a
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una volonta di “liberarsi” dei piu grandi, anzi. L’intervistato, non incalzato a farlo, afferma

chiaramente:

[...] ad esempio il sottoscritto pensa che sia molto positivo che alcuni ragazzi, o ex alunni no,
continuino a ritenere quel luogo un luogo a loro affettivamente vicino. E chiaro, questo perd
che sia nella misura in cui, beh, non inibisca la costruzione di altre possibilita e altre realta a
mano a mano che crescono. Magari pure fuori dal luogo [fuori dalla Di Donato].... nel senso,
fatevi un collettivo politico al liceo vostro e diciamo, contaminate quelle realta, quei territori
che purtroppo non si sono aperti e innescate delle battaglie proprio sulla base di un modello che
voi avete. [parla riferendosi ai ragazzi che hanno frequentato la scuola Di Donato e

I’ Associazione Genitori].”

La criticita legata alla condivisione intergenerazionale dello spazio e alla co-presenza di attivita
diverse, passa in secondo piano rispetto al timore che non si riesca a contaminare la cittd con
I’esperienza e il “modello” Di Donato; questo, secondo 1’intervistato, rischia di innescare “un
meccanismo quasi inibitore” a livello di replica. Perché? “perché se poi quella dimensione no, di
socialita, diventa un unicum o un totem a Roma [...] poi si innesca pure un meccanismo quasi

inibitore nei confronti di tutte le altre possibilita.”(*.
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Dai numeri non sembrerebbe una criticita rilevabile, quella della partecipazione. L’associazione conta
circa 400 tesserati nell’a.a. 2022-23, il che lascia ben sperare per quanto riguarda la fruizione delle
attivita (o dei servizi offerti, piu genericamente). Discorso diverso ¢ quello della partecipazione alla
gestione, alla realizzazione delle attivita e ai saperi che attraverso questo “partecipare” sono acquisiti
dagli attori. Nonostante infatti vi sia un buon sistema di alternanza delle cariche, nonché di
partecipazione interna tra coloro che sono di fatto gia attivi o gia inclusi nelle suddette pratiche (cft.
paragrafo sull’organizzazione), vi ¢ comunque sempre il rischio che le attivita siano percepite come
“"$('6"*0'*35'*1$5'$", e non come bene comune. Questo rischio ¢ presente, anche in questa realta,
anche se non in una misura tale da “scombinare” il funzionamento e 1’organizzazione di base. Da

un’intervista con testimone chiave che riporta rischi passati:
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[...] L’associazione vuole ri-mettere al centro la cura del cortile da parte di tutti.. non € pensabile

vivere AG solo come attivazione di supporti e servizi..(

Tornando al 2023, la situazione ¢ “stabile nel rischio”; la partecipazione infatti ¢ un ingrediente senza
il quale le attivita si fermano. La carenza di partecipanti volontari d’altronde non mette a rischio solo
I’esistenza di AG, ma anche la sua “missione”, che rimane quella di agire civicamente ¢ in modo
condiviso, idea molto lontana da un semplice “erogatore di servizi”, come invece talvolta ¢ percepita
proprio da coloro che ne vivono meno 1’aspetto associativo, limitandosi a fruire (o far fruire ai loro
figli) delle attivita.

Con le parole di un altro intervistat*:

[...]10 forse poi su questo sono un po' piu rigid* di altri, sul fatto che secondo me molti genitori
dovrebbero un pochino responsabilizzarsi, cio¢ per molte famiglie noi siamo proprio un .. come
dire, un erogatore di servizio: vengono qua, te smollano il problema, tanto ¢’¢ AG. AG c¢’¢
perché siamo tutti genitori, per cui.. un passo in piu, secondo me lo devono fare un po' tutti, che
siano attivi o no, non fa differenza. Poi se vuoi anche essere attivo, piu risorse ci sono in AG,
meglio funzioniamo. Perd che i genitori capiscano insomma, che non siamo na societa de
servizi, siamo un gruppo di genitori che lavorano tutti insieme. [....] si, ‘¢ questo rischio, tante
famiglie ci usano e basta. Siamo una societa sportiva per alcuni, per altri siamo un ente
assistenzialista, e per le maestre, per alcune maestre, siamo un bidone su cui scaricano tutta la

loro spazzatura.. *

11 fatto che vi siano diversi livelli di partecipazione ¢ evidente a tutti, ma non tutti lo riportano con la

stessa preoccupazione:

[...] ame sembra gia un miracolo che in un luogo come quello della citta, che ci sia un'esperienza
cosi vitale e cosi propositiva come quella, pero di fatto si regge su un numero enormemente

limitato di persone rispetto al bacino potenziale del territorio e delle associazioni.®

Il discorso chiaramente ¢ diverso per gli stranieri e per gli “%5&.3&.#'ci si aspetta di piu da chi puo

dare di piu (retorica che ricorda vagamente I’atteggiamento di AG verso le istituzioni locali).

AG vive quindi poi alla fine di una che ne so di trentina, vogliamo dire a quarantina di di persone
attive tra istruttori e diciamo genitori, a fronte di un bacino che adesso, anche volendo escludere
le famiglie immigrate con tutte le problematiche, gli stranieri, quindi no, cio¢ le loro vite, la

complessita delle loro vite. Ma anche soltanto volendosi riferire a agli autoctoni. Ecco,
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chiamiamoli cosi, quelli del territorio, parliamo almeno di 500 famiglie. [...] Magari poi te le
ritrovi al mattino o poi te li ritrovi al mercatino, cio¢ comunque ti portano i loro figli eh? Cio¢
voglio dire in molti li iscrivono anche li e magari non vanno al Santa Maria, nonostante
potrebbero supportare quelle cifre e quei costi. E perd quando poi si tratta di dare, come dire,
un contributo un po’ piu attivo o anche soltanto portale, porte a piazza Vittorio si tirano

indietro..(%

Poco oltre afferma: “[...] come dire, quello ¢ un contesto nel quale le persone tendenzialmente, se
sono italiane, sono un livello socio - culturale molto alto o comunque elevato.”
Segue la mia domanda: “La partecipazione di queste fasce piu agevolate ti sembra comunque presente

o no?”

“[...]diciamo che potrebbe tranquillamente occupare il proprio tempo diversamente o
semplicemente dedicarsi alla professione e poi a un intrattenimento di qualsiasi tipo. Invece
dedica una parte del proprio... del proprio si, insomma, tempo, del proprio spazio a attivita di
questo tipo, credendoci, non credendoci. Insomma poi diciamo se entriamo nelle motivazioni,

nelle storie di vita dei singoli, troviamo ogni volta un mondo diverso [...]”

OMSTRU IbTATW*=
161



"#$%8& ' &(<1(1"8&(8%0/$&(71($ H Y"4&66$5(=,-9"4&*  (

[...] Non c’erano attivita 1.$,%0,"#&"* 3.-&'&5'&¢’erano alcune esperienze di attivita
extracurriculari delle scuole, in alcune scuole, gestite in collaborazione con i comitati genitori..

i progetti piu diversi [...]&

La storia delle “Scuole Aperte” bergamasca ¢ ben diversa da quella romana, tant’¢ che ci costringe
ad aprire la narrazione non gia ponendo il focus sulla scuola qui analizzata, le “medie” Camozzi, ma
ponendolo invece sulle istituzioni locali, in particolare sull’C--"--.$%&.* '-&$56"#"X* 5#'("$-'&)X*
1.$,%6" #"X*-+.$&*"*&",+.*0'4"$. X*+.0'&'3T"*+"$*"*I' (%#'X*"0'0'6'%*-3.0%-&'3%0&! tonfhifa¢ dh

Bergamo.
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*
L’assessorato ¢ eletto per la prima volta nel 2014; nel 2015 — 16 non c¢’erano attivita che, come

sottolinea 0J'#&"$('-&Yihtervistata 1) fossero “formalmente’costituite:

[...]Jc’erano alcune esperienze di attivita extracurriculari delle scuole, in alcune scuole, gestite
in collaborazione con i comitati genitori.. i progetti piu diversi: non so, un progetto teatro,

piuttosto che anche lo spazio compiti eccetera, perd delle “nicchie” ok? Dei progetti specifici...

Da queste prime parole ¢ gia evidente la distanza rispetto al caso romano: qui, la situazione appare
quasi ribaltata. L ’intervista tocca, senza volerlo, punti cruciali dello studio: chi ha e chi aveva la
“gestione” in mano? Quel soggetto era formalmente costituito, riconoscibili e riconosciuto? A chi, lo
status di questo riconoscimento crea disagio? Le risposte sono tutte diverse. Qui a lamentare la
presenza di una proposta coerente e unitaria ¢ 1’istituzione, non il cittadino e lo fa sottolineando,
inconsciamente, proprio quanto denota 1’agire delle associazioni e dei comitati genitori: la loro
mancanza di logiche '-&'&56'.#%0'66%&!le attivita dunque, si sottolinea che non sono formalmente
costituite: non si servono di competenze e figure professioniste, o di programmazioni a lungo termine,
entrambe fuori dalla portata di un soggetto non istituzionalizzato e volontario quali i genitori.

Non volendo tuttavia sovraccaricare di significato cosi poche parole, si prosegue con le parole

dell’intervistat*:
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In quegli anni c’era proprio un ufficio dedicato a Milano, per le Scuole Aperte c’era Giovanni
Del Bene quindi sono andata da lui, abbiamo fatto una chiacchierata, ho guardato un po' anche
i documenti su cui loro stavano lavorando.. salvo poi seguire un po' I’iter e capire che avevano
poi deciso o preso atto dell’impossibilita di non arrivare a un regolamento vero e proprio come
invece inizialmente pensavano, eccetera eccetera. Quindi abbiamo un po' seguito quello che
stava succedendo a Milano, nel frattempo provando a ragionare sia con le scuole che con i
comitati e le associazioni genitori sulla possibilita di costruire una proposta piu organica, cosa
che poi ¢ avvenuta a partire dal ’17 — *18. Quando dico una proposta piu organica intendo che
ci sono stati dei provvedimenti e dei finanziamenti. Da quel momento in poi ci sono stati da
parte del comune di Bergamo provvedimenti e finanziamenti, da bandi diversi, € comunque

anche con fondi propri e con una certa continuita.(

Prima di procedere nel racconto tuttavia, I’intervistat® apre una parentesi sul passato, parentesi che ¢
bene ripercorrere in quanto esplicativa della logica con cui I’istituzione interpreta e agisce la -35.0%*
%+"$&&MH “forma mentis” con cui ha impostato, negli anni precedenti, la relazione con scuole e

genitori.

W8787/8-DNICLLDE*=<K:ICN<F>C=<*IJAL:*@<II<*9CI<L>=<8*|:KDBk<*
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Infatti, gia una decina d’anni{( prima, il comune di Bergamo si dota di un regolamento comunale per
regolamentare 1’uso delle palestre scolastiche, di scuole primarie (elementari) e secondarie di primo
grado (medie), favorendo le associazioni sportive di base. L’intento ¢ esplicitamente chiarito

dall’intervistat*:

Evidentemente il punto di vista di quel regolamento ¢ stato in origine, e continua ad essere, la

tutela delle associazioni sportive di base che altrimenti non avrebbero spazi nella citta.0

La tutela delle associazioni sportive di base € qui garantita dalle istituzioni, per quanto riguarda 1’uso
dei locali scolastici. L’esito ¢ positivo, a livello “quantitativo” (per prendere in prestito le parole
dall’intervistat*), in quanto le palestre sono aperte pressoché tutte, in citta, con orario medio dalle
16.30 alle 23 di sera e, “dove possibile” ¢ stato con questo modo possibile continuare alcune attivita

in sicurezza)* anche in periodo pandemico, quando le alternative scarseggiavano.
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(xATA*YURd]0™_¥]S]n]W*UR[WZACRSTW*SWS*UVRU]TA<*c"*0*YURbRSTR*Z5]S_]d"n]WSR*TRcYWUZR*?]S*as"
0 4STRU JoTAFAI"

" WSH[JaSTA*_JFURZAT] WY UWTWAWZZW*_FI[JRS]nn*n]WSR"

163



Eeh lo dico senza enfatizzare questo aspetto ma perché ha una sua importanza innanzitutto
quantitativa: cio¢ pressoché tutte le palestre scolastiche della citta dopo le quattro e mezza
mediamente insomma anche se con una lieve variabilita di orario e fino alle 11:00 di sera sono
aperte per le associazioni sportive, ed ¢ il comune il gestore, non ¢’¢ un gestore della palestra,

quindi raccogliamo le domande, facciamo i quadri, eccetera eccetera eccetera.)

In questa sede si sottolinea come siano qui in primo piano, nell’azione per contrastare eventuali
carenze territoriali, le '-&'&56'.#bergamasche. Viceversa, il caso romano si distingue per I’incipit
caratterizzato dalla “volonta di cura” espressa dai cittadini, e inizialmente frustrata proprio per via di
mancanza di “possibilita” di inserirsi nell’alveo di quei soggetti responsabili della cura del territorio.
Nonostante sia indubbiamente positivo l’interesse istituzionale a garantire spazi in cui praticare
I’attivita sportiva, va rilevata — criticamente — la logica con cui I’istituzione agisce e assicura spazi,
che ¢ una logica prettamente “gestionale” che non vede cessioni di potere come possibilita di gestione
e responsabilizzazione ma, viceversa, si concentra sull’accentramento di quanto gestito nelle
istituzioni. Le istituzioni, tuttavia, lungi dall’essere mosse da intenzioni di “controllo” fine a se stesso,
agiscono viceversa, chiaramente, in virtu del territorio stesso.
Il punto qui non ¢ chiarire “perché” (dove le intenzioni sono piu legate alla dimensione psicologica),
ma 3.," a livello pratico e retorico: quali “logiche” di governo e di cura del territorio si evincono
dalle parole del racconto istituzionale? Quali logiche pratiche realizzano poi? E infine, come queste
logiche incidono sulla “Scuola Aperta Partecipata”, se lo fanno?
Si sottolinea innanzitutto, I’impiego dei termini

-1 Gestione / gestire

-1 Responsabilita / responsabili

-I' Regolamento / formalizzazione.
Questi termini infatti, lo si ricorda, sono stati indagati con Foucault come esplicitanti la dimensione
di “potere” che vede nel loro legame la dimensione epistemica, dove si trovano quelle conoscenze
sull’oggetto gestito e quelle sviluppate nella +$%8& '3stionale di un certo tipo; la dimensione delle
“responsabilita” legate principalmente ai ruoli che formalizzano la relazione tra “ruolo” — “sapere” —
“potere di gestire” riferiti a un medesimo oggetto (come possono essere le palestre, o le scuole). Con
Stiegler si € poi evidenziato come tra queste vi sia in effetti la dimensione tecno-logica, che sta a meta
tra quella epistemica, in quanto contiene logiche con cui -"*$%33.#&%¢ti oggetti da gestire, alle quali
corrispondono coerenti logiche gestionali, e quella dimensione tecnica che si ritrova nelle norme

come tecniche di governo, e dunque dell’agire e della vita sociale. Fuor di “teoria”, le istituzioni
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interpretano le palestre e le necessita di impiegare i loro spazi con una certa logica, gestionale
appunto, che interpreta 1’oggetto (la palestra e le relazioni che vi avvengono) come un “oggetto da
gestire”. Questa necessita “chiama” a sé regole che da un lato “re-interpretano” la palestra, e dall’altro
la ri-propongono come oggetto “normato”; questa operazione #.#*} isolata all’ambito epistemico (qui
normativo) né all’ambito tecnico (come tecnica di governo) ma ha chiari effetti +$%&'38 puo
affermare sulla scorta di Stiegler che essa rappresenti una delle tante tecno-logie che aprono
collegamenti tra come si racconta la realta sul piano epistemico, come la si agisce in relazione a tali
“idealita concrete”, tra virgolette, e tramite quali tecnologie avviene questo “ponte” tra la dimensione
epistemica e quella pratica. In questo caso specifico, alla “nuova” palestra come “oggetto di gestione
istituzionale” corrispondono in effetti conseguenze pratiche ben precise, raccontate dall’intervistat*
con una terminologia ricca di riferimenti alle 2"MV.$O- foucaultiane. Nel racconto infatti, I’accento

cade spesso su queste dimensioni:

Ma il fatto di avere approvato in consiglio comunale un vero e proprio regolamento rassicura
molto le scuole, perché arriva dal comune proprio una comunicazione formale che fa
riferimento al regolamento e che ogni anno chiede alla scuola da che orario in poi ¢ disponibile
la palestra e prende in carico quindi la gestione.. e da quel momento in poi, non ¢ piu la scuola

[sottinteso: responsabile], ma ¢ il comune.)”

Innanzitutto, si sottolinea che il regolamento ¢ interpretato come fonte di rassicurazione per le scuole,
proprio perché esse sono sollevate dal “carico della gestione™: per ora, la situazione continua ad
apparire ribaltata rispetto al caso romano, dove i cittadini chiedono viceversa che sia dato loro parte
del “carico gestionale”, onere, ma anche possibilitd. Qui viceversa, il “contraltare” dell’istituzione
comunale non ¢ la controparte civica, ma un’altra istituzione, ovvero la scolastica; in secondo luogo,
questa “controparte” non ¢ descritta come soggetto — ente desideroso di farsi carico di responsabilita
“extra” rispetto al proprio ruolo formalizzato, bensi come soggetto il cui ambito di applicazione ¢, e
deve rimanere, quello educativo-formativo curriculare. In secondo luogo, si sottolinea come il
regolamento sia interpretato come rassicurazione anche proprio per via della sua “formalita”,
caratteristica che accompagna la comunicazione, il regolamento stesso, le relazioni che imposta e che
regola, ed ¢ interpretato — si pud supporre — come fonte di chiarezza che, in quanto tale, sia
rassicurante. Anche il livello comunicativo, che ¢ qui chiamato in causa, appare ben distinto da quello
della realta romana: qui la comunicazione non ¢ rigorosamente formale / informale a seconda che
I’emittente sia 0 meno un’istituzione (o un suo esponente), ma si sviluppa su piu registri a seconda di

numerose variabili (1I’occasione, il motivo dello scambio, il luogo e il tempo in cui avviene). Si ¢ visto
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ad esempio come il cortile consentisse scambi informali non solo tra genitori, ma anche tra genitori
e docenti; allo stesso modo le relazioni di conoscenza che si instaurano tra genitori e alcuni esponenti
delle istituzioni locali vanno oltre il comunicato attraverso regolamenti e avvisi istituzionali, e danno
vita anche a scambi informali.
Tornando alla trattazione delle logiche e delle conseguenze del regolamento, si constatano ora gli
effetti +$%&'81 questa &"3#.— 0.I'%di governo.
Si ¢ gia constatato come il primo effetto sia che il comune diviene responsabile della gestione; cosa
significa questo, a livello pratico? Significa che il comune diviene responsabile di:

-1 Chi puo fare domanda per I’uso delle palestre;

-1 Quale sia I’ordine di priorita tra le domande;

-I' Lo spazio della palestra nell’orario extrascolastico;

-1 Quanto ci si svolge in quell’orario.

Con le parole dell’intervistat®:

I1 regolamento comunale dice come e chi puo fare domanda per 1’utilizzo degli spazi. Quindi
tra quelli che possono fare domanda ci sono tutte le associazioni e societa sportive, anche i
gruppi informali; tuttavia ci sono dei criteri di prioritd. Siccome la priorita va sull’attivita
sportiva raramente i gruppi informali, che comunque chiedono per fare sport anche loro,
arrivano ad avere lo spazio. Abbiamo, nel regolamento, una distinzione tra palestre agonistiche
e non agonistiche, che pitl 0 meno sono le palestre delle medie e quelle delle elementari che son
delle palestrine piu piccole, pit 0 meno, e anche li le priorita sono differenti. Se nelle palestre
agonistiche chiaramente andiamo a vedere se 1’associazione ¢ iscritta a un campionato, fa
allenamenti continuativi, ¢ quindi ha la priorita, nelle palestre non agonistiche privilegiamo
invece I’avviamento allo sport. Ci sono poi anche le priorita in fasce d’eta, nel senso che
privilegiamo quelli fino al primo grado d’istruzione, quindi prima i ragazzini, poi i giovani e
gli anziani, perché c’¢ anche una richiesta da parte degli anziani, che tuttavia hanno possibilita
anche di altri spazi per I’attivita che fanno, quindi scaliamo le priorita. Quindi ¢’¢ una procedura
precisa. C’¢ una data in cui si apre la procedura per fare domanda, la procedura ¢ online, c’¢
una data in cui si chiude, a quel punto 1’ufficio sport verifica tutte le domande e le mette in fila

rispetto ai criteri di priorita che sono nel regolamento. E molto lineare questa procedura.
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Esplicitando e continuando la trattazione, questo regolamento pone le basi per:
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-1 Garanzia delle attivita delle associazioni sportive di base secondo criteri di priorita;
-1 Garanzia che le attivita avvengano nelle palestre piu consone, per questo distinte in
“agonistiche” e “non agonistiche”
-1 Garanzia che sia prioritario lo sport per le fasce piu giovani della popolazione, per via delle
risorse materiali richieste dalla pratica sportiva;
-I' Tl restringimento di potenziali 3.#&$'45&.$iella gestione degli spazi e nel prendersene cura;
-I' Tl restringimento di potenziali +$%&'3 ¥ praticanti negli spazi ¢ tempi individuati.
-1 Crearsi di una forma di conoscenza, da parte delle associazioni sportive di base, delle scuole e
di quello che offrono, in termini di palestre e spazi;
-l Crearsi di una relazione tra scuole e comune;
Se le prime tre sono garanzie istituzionalmente assicurate a vari enti e cittadini, i due successivi che
qui si sono chiamati “restringimenti” sono inevitabili effetti della logica impiegata la quale,
nell”#0'('O5%3$' +.--'4'0"* +$%&'3%#Riaramente effettua una selezione che individua da un lato,
distinguendo da tutti coloro esclusi da tale individuazione, dall’altro lato.
Allo stesso modo, il fatto di creare un regolamento di cui il comune € unico responsabile, fa si che vi
sia un “restringimento” che si puo definire totale dei soggetti +.--'4'0" 3.#&$'45&.$la cura ¢ “in
carico” al comune.
L’ovvio “restringimento” di potenziali soggetti +$%&'3%dt&11o spazio — le palestre —, discende dalla
regolamentazione a monte. Questo perché qui chi gestisce lo spazio coincide con chi lo regolamenta;
¢ questa una differenza, tra Roma e Bergamo, che fa si che discendano altre molteplici diversita, tra
cui '‘#*+$',- la possibilita di O'("#&%$"™*F:-&.$'. Poniamo infatti il caso che un’Associazione
genitori volesse unirsi alla gestione: non potrebbe diventare co-gestore dello spazio palestre in quanto
il comune ne ¢ incaricato con il regolamento, atto istituzionale e normativo; ma non potrebbe neanche
diventare co-gestore della singola palestra, e questo per due motivi. Primo, le associazioni genitori
non sono associazioni sportive, ¢ quand’anche lo fossero (nella forma di “Associazioni sportive
dilettantistiche”) dovrebbero comunque giustificare la loro “diversita” rispetto alle Associazioni
sportive di base, che comunque hanno la priorita sugli spazi.
Secondo, ¢ I’intervistat® stesso a dire che i gruppi informali non hanno la priorita rispetto a quelli
sportivi; questo chiaramente li metterebbe in una situazione di competizione “svantaggiosa”.
Terzo si aggiunge che le Associazioni e i comitati genitori spesso, anche se possono avere una
vocazione principale (tra cui lo sport o le lingue o il teatro, ad esempio), non nascono per occuparsi
di attivita di un solo specifico ambito, ma piu che altro per colmare lacune organizzative e di pratiche
extrascolastiche. Cio significa che, anche nel caso in cui una AG fosse nominata per ’'uso di un locale

palestra, essa dovrebbe inserirsi in una logica organizzativa “settoriale” a sé estranea; un po' quanto
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successo all’AG Di Donato nel passaggio ad ente di terzo settore. Anche in questo caso,
I’istituzionalizzazione richiede, ovviamente, che il soggetto che va ad essere istituzionalizzato sia in
grado di raccontarsi con il 0.!.- #.$,%8&(..

Non va lasciato sottinteso lo scopo sociale, principe, dell’intera operazione: qui come a Roma, si re-
agisce di fronte a una “potenza” che sembra muovere tanto i cittadini quanto le istituzioni,
costringendoli appunto a un adattamento o a una re-azione, ma indubbiamente rendendoli accomunati
nel doversi confrontare con qualcosa che, piu grande di loro, impone i propri effetti sulla “citta”. Si
tratta delle conseguenze, ancora una volta, del mercato neoliberista finanziario, della competizione
tra servizi e del rincaro dei prezzi le cui “spese”, sono '#*+3$','- delle fasce di popolazione gia piu
vulnerabili socio-economicamente.

Qui si vuole sottolineare che il caso bergamasco, seppur per ora, se confrontato con Roma, appaia
ben diverso nelle logiche con cui agisce e nei soggetti da cui sono portate avanti, ci pone in effetti di
fronte a medesimi fenomeni del caso romano, laddove quei fenomeni siano di origine non — locale
ma i cui effetti siano invece assolutamente localizzati al territorio.

Certo, in un caso, a Roma, sono i cittadini i primi a preoccuparsi dell’incapacita della famiglia media
di permettersi di pagare un corso di calcio a un figlio e uno di basket a due figli, dove peraltro gli
italiani sono ben lungi dall’avere, in media, due o piu figli (la media di figlio per donna nel 2022 ¢ di
1,24 e cala all’1,22 nel 2023)%).

A Bergamo invece ¢ ’assessorato che grazie a una fortunata “coincidenza” pud permettersi di
travalicare la settorialita che distingue 1’ambito dello sport da quello educativo, distinguendosi qui
dalla logica prettamente settoriale delle istituzioni che come abbiamo visto crea non pochi problemi
nella risoluzione della poverta educativa. E cosi anche 1’assessorato manifesta, seppur non
scardinando le logiche istituzionali, un desiderio di contribuire al governo, realizzando una oikonomia
leggermente diversa, una gestione che non solo punta all’economicita e alla razionalita della tecnica
gestionale, ma che parte dal desiderio di “farsi carico” di problematiche socioeconomiche, per usare
le parole dell’intervistat*. Agire opere di cura per I’altro, pratiche di preoccupazione e investimento
per il bene comune, significa discostarsi da un’ampia categoria di pratiche votate al profitto personale,
al profitto aziendale e a preoccupazioni di carattere politico. Le prime si distinguono proprio per la
diversa logica che quelle azioni evocano: a livello di logiche pratiche, di interpretazione della realta,

di valori portanti, di scopi.
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Nel 2017 — 2018 vengono quindi formalizzati i primi provvedimenti, partendo dai progetti gia
esistenti e nati nelle scuole dal lavoro tra queste e i comitati genitori, nelle scuole primarie di secondo
grado (elementari). Nel 2019 — 2020 poi viene fatta partire, dall’assessorato insieme al Centro Servizi
Volontariato (CSV Bergamo) una ricerca azione che lavora con un gruppo stabile di $"1"$"#&dei
comitati genitori, delle associazioni genitori, delle scuole e dell’assessorato. Il fine: condurre un
ragionamento corale su cosa volesse dire realizzare un progetto scuole aperte ampio, che riguardasse
tutta la citta.
Si sottolinea che a partecipare alla ricerca azione sono, per la gran parte, figure istituzionali; anche se
la “voce” dei comitati e delle associazioni pare essere garantita dalla presenza di referenti, non si pud
verificare come si ¢ svolta la ricerca azione, che tipo di linguaggio venisse usato nelle riunioni, se piu
o meno inclusivo per i cittadini non esperti di logiche istituzionali e logos normativo.
Alla ricerca — azione guidata da CSV partecipano infatti anche servizi comunali, il servizio “reti
sociali” e quello “minori ¢ famiglie”, che “T%* %*-5%* (.0&%* 5#J%$&'3.0%6" #"* &"$$'&.$'%0"* 3.#* O
+$.I"&&5%0'&)* %* 3%$%&&"$"* "O53%&' (¥ +$" ("#&' (. X*"*#.#*-.0.* O* +$"-%* '#*3%$'3.* O"0*-"$('6".*- ..
(intervistata 1). Per schematizzare dunque, i1 partecipanti alle riunioni di coprogettazione sono:

- Referente comitato/i genitori

-l Referente associazione/i genitori

-1 Referente istituto/i scolastico/i

-l Referente assessorato

-1 Referente servizio “reti sociali”

-1 Referente servizio “minori e famiglie”
Il livello civico essendo rappresentato da due soggetti su sei totali corrisponde al 33,3 % del totale
dei presenti.
Lo scopo della ricerca-azione ¢ stato quello di ragionare su cosa volesse dire mettere in piedi il
progetto Scuole Aperte estendendolo a tutta la citta; i risultati emersi sono stati poi trasformati in

“-&$5,"#&*O0"™*0%($Con le parole dell’intervistat*:

[...] strumenti di lavoro che il gruppo stesso ha ritenuto opportuno di formulare: quindi, le linee
guida delle scuole aperte come esperienza di cittadinanza attiva, e anche un toolkit, perché il

tema che soprattutto le associazioni e i comitati genitori avevano proposto era “Si ma, se noi
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persone fisiche cambiamo o non ci siamo, bisogna lasciare uno strumento che serva per capire,

come si fa, eccetera.’®

L’esigenza manifestata dai gruppi di genitori € particolarmente significativa: essa infatti corrisponde
proprio alla “lacuna” che caratterizza anche la AG di Roma, ovvero la presenza di tecno-logie o “exo-
somatizzazioni” utili a ritenere e tramandare il lavoro svolto, le capacita impiegate e necessarie, i
saperi e le informazioni raccolte dai cittadini nell’operato di organizzazione e gestione delle attivita.
Tuttavia, a Roma il “poco” sapere che viene diffuso “esternalizzandolo” dagli individui che ne sono
custodi, ¢ relativo alla storia e alle attivita svolte, ed ¢ “di proprieta” dei genitori, ovvero elaborato da
loro e pubblicato da loro stessi attraverso mezzi di comunicazione - informazione “propri”, come il
sito e la pagina facebook ad esempio, i quali veicolano informazioni sul passato di AG e, cosi facendo,
ne raccontano 0J'O"#&'&\ livello di tecniche di ricerca qualitativa ¢ doveroso segnalare un
disequilibrio: infatti, anche se il focus group consente un racconto corale e la raccolta di punti di vista
tra loro differenti accompagnata dalla stimolazione di un dialogo tra di essi, consente tuttavia di
approfondire in misura molto minore il singolo punto di vista, rispetto all’intervista qualitativa. Anche
il linguaggio impiegato nel toolkit ¢ significativo, in quanto specifico e professionale: termini
impiegati sono “variabili significative”, “portatori d’interesse”, letteratura sul “problem setting,

bh 1Y

problem — solving”, “macchina progettuale”, o “domini di riferimento™)”.

Anche D’attenzione posta ai diversi soggetti presenti nel “campo sociale” d’azione d’apertura
scolastica ¢ significativa. Protagonista ¢ 0%*-35.0%on i genitori né il territorio, € questo, come
vedremo poi, ha conseguenze dirette sulla partecipazione dei genitori.

A titolo esemplificativo si riporta il paragrafo sulle “Direzioni progettuali per Scuole Aperte:

J I bisogni verso i quali la scuola si “apre” fanno riferimento a tre principali domini, non

alternativi tra loro:

* organizzazione e gestione dei tempi delle famiglie. E’ il caso di interventi attraverso i quali si
cerca di rispondere ai bisogni di conciliazione dei tempi di vita e di lavoro dei genitori (es.

prescuola, servizio mensa, postscuola, piedibus, spazio compiti ecc.);

« arricchimento dell'offerta formativa e delle opportunita educative. Riguarda tutte quelle
attivita, spesso laboratoriali, attraverso cui agli studenti si offrono un ampliamento delle
conoscenze ¢ delle competenze (es. I’informatica, le lingue straniere, lo sport, il teatro, 1’arte,

la logica matematica, I'ambiente) ed esperienze di relazione e socializzazione;

SYSTRU JoTAFAI"
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» emergenze educative. Afferiscono a quelle situazioni, interne alla scuola o del contesto
territoriale in cui ¢ inserita la scuola, che richiedono particolare attenzione e competenza
pedagogica. Le proposte assumono come riferimenti il tema delle poverta educative e del
contrasto della dispersione scolastica e la cura delle diverse fragilita. Possono trattare, ad
esempio, anche questioni legate al bullismo, alle dipendenze specie quelle tecnologiche, alla

violenza di genere, all'isolamento e alla demotivazione ecc.)&

Anche in questo caso, si rileva una leggera differenza rispetto al caso romano, dove protagonista ¢ si
la scuola ma in modo '#0O'$"&&le problematiche sono innanzitutto di cittadini, persone che abitano il
territorio e che frequentando la scuola le riflettono su di essa. Qui viceversa i bisogni non sono
registrati come delle 1%,'10™, o dei bambini, ma “della scuola”. In questo modo a dover essere aiutata
appare essere 1’istituzione scolastica e non i cittadini “colpiti” da poverta educativa, fenomeno che
compare citato a 4 righe dalla fine. Inoltre, anche se i cittadini sono coinvolti, essi sono coinvolti
come appunto parte dei soggetti cui si cerca di andare incontro tramite 1’apertura scolastica in orario
extracurriculare; se questo ¢ indubbiamente positivo, e rafforza I’immagine di un’istituzione attenta,
che si cura della citta e di chi la abita, ¢ tuttavia un’immagine che esclude il cittadino dal
“protagonismo attivo”. Anche in questo caso, si deve sottolineare che nonostante la lettura qui
proposta, avvallata come si vedra poi dalle interviste svolte con numerosi genitori afferenti all’istituto
Camozzi, il progetto e il toolkit di cui si € appena parlato fanno parte dell’avviamento di un’esperienza
di cittadinanza attiva, come si evince dal titolo “L35.0"*C+"$&"8*A#*&..02'&*+"$*%(('%$"™*"-+"$"#6"*O'"*
B'&&%0O'#%#6%*C&&'(%*%*-35.0%8f

W878VBB*HYHNMYH7E*DL>D>AGD:FCIDGGCGD:F<*@D*L9CGD*DFS:=NCID8*IJC==D;:*@<I*
9=:K<>>*LBA:I<*CI9<=><*0C=><BDIIC><*DF*=<><*<*@<I:*LOCGD:*BIA'8 *

L’incontro con il progetto qui in oggetto, Scuole Aperte Partecipate in Rete, avviene proprio durante
la collaborazione con il CSV, tra il 2019 e il 2020 (anno di inizio formale del progetto). Con le parole

dell’intervistat*:

Diciamo che in quel momento li abbiamo incrociato, grazie a CSV, anche il progetto di MoVI
[Scuole Aperte Partecipate in Rete] e quindi anche 1i si sono aperte delle finestre di

ragionamento e ’istituto Camozzi, essendo dentro a quel progetto, ci consente di confront..[si

XEAWWZWTTYbOee U]'R'[WWI[ZR"dWceV]ZRe e!lw6\nTGRfC]#":/ pGSEWb6BMMAEI e |Rf
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interrompe].. di tenere aperta una finestra verso altre realta, altri progetti, e nello stesso tempo

raccontare quello succede da noi.)

Nel corso di questa intervista, le poche battute dedicate al progetto Scuole Aperte Partecipate in Rete
sono queste; la cosa non sorprende in quanto, come si vedra poi, anche tra i genitori e gli insegnanti
intervistati, la conoscenza del progetto ¢ scarsa, seppure gli attori intervistati fossero tutti afferenti
alla scuola media Camozzi, che come si evince dalle parole riportate, ¢ la scuola coinvolta dal MoVI
per questa progettualita.

Poco dopo infatti il discorso riporta a un altro progetto comunale che nasce nel corso del 2021, e
sempre volto a -&$5&&5PPHFi '‘#1.$,%0; questo progetto ¢ quello dello L+%6'.*BO54ato nel solco
della piu ampia progettazione comunale “Scuole Aperte” (cui manca, significativamente, 1’aggettivo
+%$&"3'+%& nche “sfogliando” il sito dedicato dal comune al progetto infatti, non troviamo
riferimento ai genitori se non quando si parla del fatto che il progetto, come ogni altro Scuole Aperte,
¢ volto anche ad aiutare i genitori sostenendoli nel faticoso alternarsi tra tempo di lavoro e tempi

scolastici. Con le parole tratte dal sito:

Come tutti 1 progetti di Scuole Aperte vede una stretta collaborazione tra istituti scolastici,
amministrazione, servizi comunali, terzo settore e associazioni. Pensato per offrire opportunita

a ragazzi e ragazze, ma anche per aiutare i genitori nella conciliazione dei tempi di vita e di
lavoro. G,!:/,4=.142807R!S!3T.11.1,770807Rolte agli iscritti alla secondarial!90!9821:242!-./!
7P77,1'1,19.7706,4,dal lunedi al venerdi, con la presenza di insegnanti, .9-./70!.97./40,
assistenti educatori dell’area disabilita e operatori delle Politiche per i Giovani del Comune di
Bergamo. Infatti, oltre ai diversi laboratori 3VS! P42! 9- WO02! 3T.! 0!/,:, WWOQ! -299242! 5/P0/.!
10X./,6.47.12:40".02/42 : “@1#GBA Scuole Aperte “Il Club” ¢ un momento di aggregazione,
socializzazione e svago con i pari, alla presenza di educatori ed educatrici professionali dedicati

e qualificati nel lavorare con i preadolescenti; uno spazio di informalitad che i1 ragazzi e le

ragazze possono vivere liberamente, per il tempo che ritengono opportuno .

La descrizione che ne ¢ proposta inoltre, riporta in primo piano:

-I' La presenza di esperti esterni, assistenti educatori e operatori delle Politiche per i Giovani del
Comune di Bergamo; anche in questo caso, il protagonismo di figure istituzionali o incaricate
dalle istituzioni, ¢ rilevante, se confrontato con il protagonismo civico romano.

-l Tl tema della 1$5'6".#" come vedremo poi, in questo caso studio, in cui la concezione del bene

comune € abbastanza %*0%& '@ihvece ricorrente il tema della fruizione. Fruizione di attivita,

) HSTRU b TATA*!
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fruizione di spazi, di tempi. Anche in questo caso si rileva una differenza con il caso romano,
il quale, tutto incentrato sui “beni comuni” evita invece il ricorso al termine fruizione e, ancor
di piu, a quella parola che 0%*1$5'6".#pesso sottintende come rimando implicito, e che i

genitori dell’AG Di Donato si impegnano a tenere a distanza: la parola -"$('6".

Lo Spazio Club tuttavia, va sottolineato che ¢ pensato per le scuole secondarie di primo grado, da
CSV e Assessorato, perché coinvolgesse direttamente ragazzi e ragazze, data la fascia d’eta 11 — 13,
e non solo i genitori. Questo collabora a spiegare I’assenza di protagonismo delle famiglie. Il progetto
¢ frutto della raccolta, da parte dei due enti, di desideri e proposte degli studenti delle medie, partire
come domande libere e poi via via piu strutturate e mirate per definire i temi maggiori. Il prodotto ¢
uno spazio, all’interno della scuola ma in orario extracurricolare (16.30 — 18/18.30), all’interno del
quale gli studenti possono accedere, e uscire, liberamente, senza il “controllo” di docenti o genitori.
Nonostante lo spazio sia de-strutturato a livello delle attivita, e appunto pensato in un’ottica di
informalita e autonomizzazione degli studenti, ¢ comunque sempre presente uno o piu educatori di
un ente a sua volta istituzionale, ovvero operatori del progetto sulle politiche giovanili del comune.
Si nota inoltre che, ancora nonostante I’intento di de-strutturazione dello spazio, e di liberta e
autonomia dei ragazzi, il linguaggio impiegato ¢ abbastanza forte — ci si riferisce all’impiego del
termine “presidiato”, riferito al tempo dello Spazio Club e che rivela, ancora una volta, una logica di
gestione e responsabilita innanzitutto istituzionali, quasi residuo inconsapevole anche laddove si tenta

di operare un’apertura a un nuovo paradigma, tanto di pensiero quanto pratico. Con le sue parole:

Quindi I’idea ¢ che questo tempo, che ¢ presidiato da operatori delle politiche giovanili del
Comune, riesca ad accogliere i ragazzi e le ragazze gratuitamente e consenta loro di fare attivita

diverse, informali insomma.)

A livello di strumenti normativi operati, nel caso dello spazio Club anche questi sono impiegati dalle
istituzioni per coinvolgere operativamente le famiglie a livello di responsabilita. L’attivita ¢ infatti
permessa da un patto di corresponsabilita tra la scuola e le famiglie che aderiscono al progetto, le
quali firmano per formalizzare la presa di consapevolezza della liberta di entrata/uscita concessa ai
ragazzi; in questo senso, la scuola ¢ (giustamente) ente da tutelare. Anche la conoscenza delle famiglie
veicolata da questa esperienza ¢ raccontata come non direttamente avvenuta tra scuole e genitori, ma
mediata da dagli enti del terzo settore e dalla amministrazione comunale. Con le parole di un operatore

del CSV intervistato a riguardo:*

D HSTRU JoTAFAI"
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L’esperienza Club ha inoltre permesso alle scuole di dialogare sia con amministrazione
comunale che con enti del terzo settore, tramite questo dialogo imparando anche a conoscere le
famiglie “meno raggiungibili”. Questo anche perché¢ il Club ¢ frequentato da quelle

ragazzine/ragazzini che non frequenterebbero attivita e luoghi piu “formali."**

Il “tramite” conoscitivo tra scuole e famiglie ¢ qui chiaramente da attribuirsi al fatto che all’interno
dello spazio club non sono — ovviamente — presenti genitori, ma operatori delle Politiche Giovanili
comunali. Cid significa che il “giro” delle informazioni tra quanto accade praticamente e
quotidianamente in questo spazio, la scuola, e la famiglia che sta “dietro” a quanto accade, ¢

logicamente iniziato dall’operatore presente, e non dalla famiglia o dal cittadino.

W8HS8 IC*@DN<FLD:F<*:=KCFDGGC>D;CE*=<ICGD:FD*@D*9:><=<*<*@D*[’€9<=<8

Nel caso Bergamo, prima di procedere nell’illustrazione dell’organizzazione del comitato genitori e
del loro operato, ¢ bene illustrare 1’organizzazione del territorio, specialmente in relazione a
istituzioni e servizi. Si osservera dunque nei prossimi paragrafi, la dimensione organizzativa in cui &
inserito il comitato prima di tutto a livello di territorio, e poi per come ¢ organizzato internamente.
Nelle due parti, si osserveranno parallelismi tra I’impostazione socio-tecnica interna al comitato, a
livello di ruoli interni e relazioni di potere — sapere che veicolano, ed esterna, a livello di ruoli e

servizi strutturali — istituzionali implicati nel contrasto alla poverta educativa.
W8H8Z8&==D>:=D:*<*9:;<=>?*<@ABC>D;CE*>=C*L<>>:=DCIDGGCGD:F<*<*
=DB:N9:LDGD:F<*DL>D>AGD:FCI<*@<II<*=<|CGD:FD&

Per prima cosa dunque si illustra un organigramma delle relazioni tra gli enti implicati nel contrasto

della poverta educativa, per come sono emerse dalle interviste svolte. Queste relazioni hanno come

“centro” I’organizzazione e 1’attivazione delle attivita extracurriculari che si svolgono #"'00%%*-35.0%*

,"O'%"4Camozzi, coinvolta nel progetto comunale Scuole Aperte e in quello del MoVI Scuole

Aperte Partecipate in Rete.
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C.<O+'R (&, +<"5.<+"I["&+$%"B.,5.8a$+<"/,L&$%"H#,+"7,&* 5&E9*. 1*F"+F LRRASHL6"5"%.0.81$%6%$&.57$+-.07$&* 51,7
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Le relazioni si sono distinte in:
-l B. W$.I"&&%6' #(freccia rossa; la direzione della freccia indica la direzione del potere come

possibilita data da un soggetto a un altro di partecipare a una progettazione)

Relazioni di +.&"$" (le frecce verdi indicano chi da a chi il potere inteso, sempre, come

“possibilita di contribuire/partecipare a gestioni e decisioni)

Relazioni di '#1.$,%6".#"*"*3.#.-3"#6%le conoscenze passano da un nodo all’altro; freccia

blu; talvolta a doppio senso tra due nodi)

In grigio le relazioni -.3"&%%$"" ¢ stata impiegata in quanto la cooperativa Alchimia, che

fornisce educatori impiegati nello Spazio Club, osservato come attivita extracurriculare alla

Camozzi, ¢ socia del piu ampio consorzio “Solco Citta Aperta”, a sua volta a servizio del

servizio comunale Politiche Giovanili.

La fornitura di $'-.$-"*+$.1"--".#%0¢ evidenziata anche dalla freccia violetta.

Fornitura di risorse*"3.#.,'3T"

: in giallo, per evidenziare il contributo economico del

comitato e a chi € devoluto.
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Gli enti illustrati nell’organigramma compongono una rete di servizi istituzionali per gestire il territorio.
Emerge come la gestione del territorio rifletta la frammentazione degli enti che, pure, si rivolgono allo
stesso oggetto: 1’educazione. In questo caso, a Bergamo si registra proprio quanto ¢ stato riportato in
chiave critica, e caratteristico delle istituzioni prima moderne e poi contemporanee, proprio per via della
logica oikonomico — gestionale che sottendono: questa criticita ¢ la frammentazione della “vita sociale”
nelle sue componenti ed esigenze e, di conseguenza, la settorialita dei servizi che rispondono e rimediano
a eventuali criticitd, problematiche e rischi. Molti dei servizi presenti e attivi per rispondere alle
problematiche eventualmente presenti nel territorio bergamasco qui focus d’indagine si sono esposte
nell’organigramma riportato sopra; il contesto risultante ¢ un contesto in cui la poverta educativa non ¢
una carenza di servizi territoriali presenti, come invece si evince nel caso romano. E, viceversa una
poverta di +%$&"3'+%6".#"*3'(‘@Vattenzione, gia abbondante, posta dalle istituzioni su questa tematica;
i cittadini peraltro, abituati a questa alta efficienza delle professioni preposte a risolvere tali
problematiche, confermano la necessita della presenza di figure professionali, custodi di saperi, logiche
e pratiche sicuramente piu funzionali ed efficaci. In ogni caso, indagando la loro percezione della poverta
educativa locale, quanto ne risulta conferma che il ruolo di primo piano — avvertito tanto dalle istituzioni
quanto dai genitori — nell’educazione e nella cura delle giovani generazioni (Stiegler, 2014) ¢ quello
delle agenzie private o istituzionali, e non quello della famiglia. Con le loro parole, non si ha qui una

carenza di attenzione istituzionale sul territorio, ma una 3%$"#6%*O"*%&&" "#6' #"*1"#'&.$'%0"*-5'*1'10'

[...] piu che altro ¢’¢ poverta proprio dal punto di vista dell’assenza di un genitore che abbia
uno sguardo su di loro, ma ¢ una cosa un po' trasversale tra famiglia straniera e italiana.. e anche
alla ***** che ¢ una scuola multi-etnica che io ho scelto appositamente per i miei figli, e li ci

sono casi, come qui alla Camozzi, dove manca una formazione o educazione genitoriale.""
Un’altr* intervistat® afferma:

Non ti direi poverta... non lo so, non credo, nel senso non sono state segnalate che io sappia
situazioni di trascuratezza dei bambini, ¢ piu una trascuratezza proprio dal punto di vista

familiare, di tempo e di buon tempo dedicato ai propri figli, quello sicuramente.'*#
Con le parole di un altr*:

Poverta no... ci sono pochi problemi, alcuni casi isolati si.. ma comunque le istituzioni sono

molto attente, il livello medio ¢ buono anche nel territorio.."*®
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Va tuttavia sottolineato che le stesse istituzioni che “frammentano” la vita territoriale, sono anche le
prime a tentare poi di ricomporla, confidando per questo nella 1.$,%* O"00%* $a%the qui una
differenza fondamentale rispetto al caso romano. La rete non ¢ composta di rapporti informali,
spontanei, o “naturali” tra molte virgolette; essa ¢ viceversa una rete, sempre tra virgolette, artificiosa,
nel senso che lo spazio e il tempo in cui le informazioni e i saperi raccolti settorialmente dalle
istituzioni e relativi al territorio, sono poi “riunite” e ri-aggregate, sono uno spazio € tempo
predisposto dalle istituzioni, un incontro organizzato e non lasciato al caso, o all’informalita della vita
di quartiere. Questo raccordo ¢ rappresentato a Bergamo dalle $"&™* O™ P5%%$& (Hieste reti sono
definite come “#.#*5#* . $1%0# -, . F'#1.$,%0"* ,%*5#*-"$('6".*3.,5#%0"fe presentano al loro interno
una vera e propria struttura che prevede un ruolo istituzionale — comunale (un facilitatore, un
operatore comunale), e riunioni periodiche.*Al loro interno poi si hanno diversi tavoli (“tavoli di
quartiere”) che ripropongo la settorializzazione con cui si procede ad affrontare le necessita territoriali
nella logica istituzionale. I tavoli di quartiere infatti dal momento che sono parte del servizio
comunale, riflettono la logica settoriale tipicamente .'2.#.,'3% del /"01%€$'italiano: essi quindi
distinguono i bisogni, educativi, sociali, etc., Tuttavia, va sottolineato che, contro quanto sostiene
Foucault su questo funzionamento, il caso delle istituzioni bergamasche riesce a riportare non solo il
logos istituzionale applicato sul territorio, ma anche quanto '0* &"$%$'&.$'.* T%* 0%* O'$"* -5¢ @4 -g
richiedere alle istituzioni, in un vero e proprio circolo &.+QO./#*h*4.&&.,035+8
Va infatti sottolineato che la partecipazione alle reti di quartiere, non obbligatoria, ¢ rivolta a tutti,
aperta sia ai cittadini che a coloro i quali ricoprono ruoli formali o sono parte delle varie associazioni
e enti che operano nel quartiere sulle tematiche di loro interesse, ma non per questo "-3050"**3'&&%O'#'
Anche se si capisce che la presenza alle riunioni sia di maggiore interesse per chi, di quegli argomenti,
si occupa professionalmente, vi sono anche cittadini che partecipano senza ricoprire ruoli
“professionali”, tra cui proprio i genitori. Come si vedra poi, tuttavia, la questione della
partecipazione mediata dal ruolo torna anche all’interno del comitato; vi ¢ inoltre la questione dei
diversi O0.l." parlati da professionisti e cittadini, che, in queste e in altre situazioni, vanno incontro a
un vero e proprio scontro.
In ogni caso, il flusso di conoscenze frammentato dai diversi servizi viene, in queste reti “-"$('6".*
3.,5#%0" ri-composto e ri-portato ai vertici della gestione del territorio. Queste informazioni sono
inoltre mediate da un operatore comunale il quale raccoglie un flusso bottom up tra territorio e

istituzione comunale.
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In questo caso studio, i genitori protagonisti della storia non si sono costituiti come soggetto
associativo “Associazione Genitori”, ma sono un comitato genitori, organo previsto per legge nelle

scuole italiane.'t%

Il motivo per cui questa particolarita complica I’organizzazione nel caso
bergamasco ci riporta al tema delle istituzioni, perché il comitato, privo di forma associativa, non
dispone né del “potere” di gestire risorse economiche (non ¢ soggetto giuridico che puo disporre di
casse e contabilitd) n¢, di conseguenza, rimane il centro della gestione e organizzazione delle attivita.
Questi 1.3' di potere sono infatti distribuiti lungo vari segmenti che, in diversi modi, collegano il
comitato a enti associativi e in particolare a servizi comunali con cui il comitato dialoga. Tuttavia,
questa struttura organizzativa comporta un decentramento del potere come possibilita di gestire le
attivita e la loro organizzazione, possibilita che infatti appaiono distribuite lungo un’asse di soggetti
(collettivi e pubblici) diversi, tra loro legati da rapporti di vario tipo. Quest’asse, o linea, vede
comparire il comitato genitori solo “a valle”, nei rapporti di potere come co-progettazione, come
partecipazione ai saperi istituzionali e di gestione delle risorse economiche (imprescindibili nella
gestione e organizzazione di attivita di questo tipo). Se si pensa infatti anche solo all’impossibilita
materiale del comitato di gestire fondi propri, gia si capisce come esso dipenda da enti esterni a sé,
sia per la gestione di queste risorse sia, soprattutto e di conseguenza, sia per rimanere “in contatto”
con i saperi che, come si ¢ visto nel caso romano, sono intrecciati alla gestione di risorse economiche.
Questi “saperi” e capacita, essendo veicolati dalla +$%&'3%stionale, si possono definire esterni al
comitato genitori, in quanto questo non partecipa a questo tipo di pratica; avendo inoltre adottato non
solo il punto di vista stiegleriano e foucaultiano ma anche quello di autori quali Shove, Etienne e
Wagner, i quali anche sostengono la tesi dell’apprendimento veicolato dalla partecipazione, si
sostiene qui questa tesi.

Il comitato genitori ¢ "&"$.#.,. alivello di potere, ovvero, dipende da enti che gestiscono vari “tratti”
di saperi e poteri implicati nella gestione e organizzazione delle attivita. Se nel caso romano potevamo
immaginare il 1.35-del potere-sapere centrale all’AG Di Donato ma chiaramente collegato ad altri
enti, i quali restano in posizione di fornitori di conoscenze, strumenti e risorse utili, in questo caso il
1.35-di potere ¢ una vera e propria relazione, di cui i vari soggetti costituiscono nodi. Con le parole
di Foucault, e di Stiegler, si puo affermare che pur non essendo una istituzione, I’AG Di Donato ha
istituito se stessa come un soggetto dotato di relativa autonomia e riconoscimento socio-istituzionale,

anche perché si ¢ dotata di strumenti tecno-logici propri, seppur minimi, grazie a cui mantiene al suo
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interno relazioni di trasmissione di saperi e di poteri, anche nella forma informale del dialogo. Qui,
questo non ¢ avvenuto proprio perché non essendoci, nella forma del comitato, tali possibilita
gestionali, non si ¢ di conseguenza neanche costruita una storia veicolata da supporti materiali e
tecnici .
Il comitato genitori, storicamente, giunge a un bivio nel 2008: quello che inizialmente era comitato
si ¢ infatti in questo anno costituito come associazione, ma non Associazione Genitori, bensi
associazione che si occupa di promozione sociale sul territorio di riferimento dell’Istituto Camozzi,
quindi tra i quartieri Valtesse, Conca Fiorita e Monterosso:*9$.+.0'-"*%, Questa associazione sigla un
protocollo d’intesa con la scuola per proseguire il lavoro del comitato.
I motivi di questa scelta sono espressi dall’intervistat® , presidente dell’ Associazione in questione,
nonché genitore di studenti della Camozzi; si sottolinea questo fatto perché nelle interviste che hanno
seguito la presente, svolte con altri genitori non legati formalmente all’associazione Propolis ma
attualmente coinvolti dal comitato, non hanno ben chiaro il legame comitato — associazione, come si
evince da numerose interviste e dalla presente. Per tornare alle motivazioni iniziali, Propolis nasce
nel 2008 appunto come prosieguo del comitato genitori, mosso dall’intenzione di sopravvivere al
ricambio generazionale che tocca i genitori, stabilendo invece un rapporto continuativo con la scuola
Camozzi. L’associazione nasce nel quartiere di Monterosso, che all’epoca godeva di una brutta fama,
un quartiere popolare e toccato da problematiche quali spaccio di droga in una delle piazze principali.
Anche per questo ’associazione Propolis non si dedica solo alla scuola, ma ha un interesse
territoriale (il nome si legge 9%|+.0'- ed ¢ I’'unione del latino pro — “a favore di” — e del greco polis
— “citta”); inizia cosi una serie di attivita che hanno la doppia finalita, da un lato di raccogliere fondi
per la scuola e dall’altra di creare movimento positivo nel quartiere. Un esempio ¢ il mercatino
dell’usato, svolto 4 volte I’anno nella piazza di Monterosso da piu di 10 anni: chi vuole esporre un
banchetto paga a Propolis una quota (10 o 15 euro) che vanno poi devoluti a attivita scolastiche,
principalmente musicali ,dell’IC Camozzi — ad esempio, I’intervistat® propone il progetto “primarie
musicali”.

Anche in questo caso si rileva una notevole differenza rispetto al caso romano, in cui
I’intergenerazionalita si “combatte” attraverso momenti conviviali e informali volti alla conoscenza
di AG da parte dei nuovi genitori, invitati a partecipare alla ri-creazione dell’operato dell’associazione
proprio per evitare che si trasformi in un erogatore di servizi ma rimanga un bene comune, prodotto
dalla contribuzione dei piu. In questo caso viceversa, I’intergenerazionalita dei genitori ¢ stata
percepita come una criticita eccessiva da combattere nella forma associativa tra genitori, e si ¢ dunque

optato per la trasformazione in Associazione Propolis, stabile, da un lato, e dall’altro lato i genitori
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tra una generazione e 1’altra, che esprimono la propria presenza a scuola attraverso il comitato. Con
le parole di Stiegler si potrebbe dire che il comitato di dodici anni fa non ha “creduto” nella propria
capacita di essere meta-stabile, dunque di mantenere una stabilita flessibile, la cui “forma” ¢ in grado
di rimane tale, nonostante il contenuto (che comprende anche i genitori che la compongono) possa
adattarsi a cambiamenti eventuali (in questo caso, dovendosi adattare al cambiamento
intergenerazionale dei genitori e delle esigenze). La stessa mancanza di “fiducia” o assenza di
capacita, o semplicemente di partecipanti necessari al formarsi di un’associazione genitori si ripete

alcuni anni fa;

[...] 4 —5 anni fa il comitato aveva valutato 1’ipotesi di costituirsi in associazione proprio per
avere una maggiore autonomia, ma il direttivo che c’era in quel momento ha poi visto che non
ne aveva le forze perché poi 1’associazione richiede una serie di obblighi, un bilancio eccetera,
e il comitato genitori non aveva le energie per farlo e quindi ha preferito appoggiarsi

all’ Associazione Propolis."*'

Il de-centramento organizzativo tuttavia, ha numerose conseguenze. Prima di illustrarle, si

esprimono con le parole dell’intervistat™*:

Avendo la forma di associazione consente anche di essere un punto di appoggio; da una parte,
appoggio per il comitato genitori, nel senso che la nostra associazione ¢ il riferimento di diversi
gruppi sul quartiere tra cui il comitato genitori, nel senso che gli facciamo da cassa
praticamente. E poi dall’altra parte con la scuola, nel senso che laddove ad esempio, il comune
deve dare un finanziamento al comitato genitori o ad attivita relative al tema scuole aperte
utilizza la nostra associazione per tutti gli aspetti amministrativi. Per il comune infatti, avendo
questo protocollo d’intesa, ¢ piu facile passare i fondi all’associazione, e poi chiaramente

vengono spesi, su indicazione della scuola e del comitato genitori eccetera.

Qui si tratta di conseguenze dell’ambito gestionale (‘“amministrativo”) e economico. Si nota che
Propolis gestisce infatti responsabilita identiche a quelle dell’AG Di Donato, con la chiara differenza
che AG Di Donato -.#. 1 genitori, mentre Propolis non corrisponde al comitato genitori; alcuni ne
1%3"(%#parte. Da cio consegue che i genitori della Camozzi non hanno né la gestione immediata dei
fondi, che sono infatti mediati da Propolis, né conoscenza immediata di quanto il comune propone a
livello progettuale o di quanto puo finanziare. Inoltre, cio significa che in termini organizzativi, anche
I’organizzazione concreta di quanto ideato dal comitato ¢ eteronoma. Questi sono limiti importanti,

sia per le potenzialita del comitato sia per l’associazione in questione, che si trova a fare da
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intermediario tra scuola, genitori nuovi, e comune, il quale alloca i fondi a Propolis, come espresso
chiaramente.
L’intervistat® infatti, tornando a parlare del progetto “Primarie Musicali”, afferma, a conferma della

lettura qui proposta:

Questo per me ¢ uno degli elementi critici tra virgolette, in cui non ¢ chiaro chi ha la paternalita
di questo progetto. E nato dal gruppo comitato genitori, che erano tutti genitori della scuola
Camozzi, 1 figli crescono e automaticamente esci dal comitato genitori ma il progetto era stato
valutato interessante dalla scuola e quindi Propolis se ne ¢ sempre fatto carico anche dal punto
di vista amministrativo, ad esempio per pagare i professionisti che vanno nelle scuole primarie
a fare attivita musicali. Il comitato genitori in certi casi ha detto si, in altri casi, magari 1’anno
dopo, non era piu chiara questa genesi e il comitato ha detto “no quello ¢ un progetto di Propolis,
il comitato genitori vuol fare altre cose”, ma in realta ¢ una storia che va avanti e in cui il peso
lo da la scuola che vuole che ci sia continuita in quel progetto, € non che vada a spot, della serie
quest’anno si fa la musica e il prossimo teatro e quello dopo un’altra roba. Un’altra iniziativa
era quella di una festa che facevamo una volta I’anno per raccogliere fondi per questo progetto.
Piu di una volta mi ¢ capitato di andare a scuola per distribuire volantini della festa perché per
raccogliere fondi ¢ importante la partecipazione no? E mi ¢ capitato varie volte di chiedere alla
scuola “maestra/ prof. Prima di spiegare che ¢ per la festa, posso spiegare questo pezzetto

precedente, sul progetto e Propolis?” E la risposta ¢ stata spesso no."*!

Parlando di mediazione delle conoscenze, si apre inevitabilmente il tema della comunicazione,
anch’esso di difficile gestione in questa situazione di molteplicita di soggetti gestionali differenti.

Quando si chiede infatti il motivo della risposta negativa, I’intervistat* prosegue:

Perché la comunicazione non passa correttamente nella scuola e nel comitato genitori,
all’interno della scuola perché quando ¢ nato il progetto alcuni insegnanti erano ben consapevoli
e portavano avanti all’interno, cio¢ trasmettevano la conoscenza di questo progetto, gli
insegnanti poi sono cambiati, cosi come sono cambiati i genitori, € quindi questo passaggio da
un anno all’altro per me ¢ proprio il punto critico. Nel senso che, sia gli insegnanti da una parte,
sia 1 genitori, dicono “ma perché sto progetto? Ma perché io devo pagare o contribuire o darmi
da fare per un progetto che ¢ della Propolis?” E qui la Propolis ¢ avvertita come una cosa esterna
quando in realtd non lo ¢. C’¢ proprio questa difficolta di trasmettere da una generazione
all’altra 1 progetti, che in questo caso, I’esempio ¢ sulle primarie musicali ma puo essere una

qualsiasi altra iniziativa.™

"HSTRU [bTATA*="* SAXR*ZW*b TUNZd|W*bR[aRSTR"
181



Ecco quindi che il comitato scegliendo la forma Propolis non solo non ha comunque evitato lo scoglio
dell’intergenerazionalitd, ma anzi: ha acuito la sua criticita proprio perché la conoscenza tra una
generazione ¢ 1’altra, e la comunicazione, qui non trova una -&$5&&5$briesca a veicolarla anche
solo parzialmente, come avviene nel caso romano. Difatti anche se anche nel caso romano la struttura
resta principalmente formata dalle persone, e dalle loro memorie storiche, essa trova anche supporto
in “materialita” esterne ai singoli individui: 1 report, la forma associativa, la Ludoteca come ente a sé,
ne sono esempi, insieme alla gia citata segreteria. Se la conoscenza rimane veicolata da individui e
relazioni, viceversa perlomeno I’identita storica ¢ veicolata dalla — e vincolata alla — struttura
“Associazione Genitori Scuola Di Donato”. Qui viceversa, il poco senso di continuitd che poteva
essere veicolato dalla struttura, la quale rimane laddove i1 genitori cambiano, non ¢ garantito, e infatti
viene a mancare. Questa continuita infatti non si ha proprio perch¢ manca un &$%,'&tra una
generazione e I’altra, sia nella forma di tramite -&$5&&5%$%00khe associazione genitori) sia nella
forma di tramite individuale e sociale, composto da persone e relazioni di conoscenza che si

instaurano, ad esempio tra ex associati e soci attuali.
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I1 comitato ¢ molto presente nella scuola, soprattutto qui alla Camozzi. Il comitato raccoglie le
due infanzie, le tre primarie e la secondaria, Camozzi. Al Comitato possono partecipare di
diritto tutti 1 rappresentanti degli istituti e poi i genitori che anche non avendo un ruolo di

rappresentanza hanno voglia di spendersi.")

Va innanzitutto ricordato che la forma del comitato nasce — a livello scolastico — con la funzione di
raccordo tra i ruoli di*$%++$"-"#&%#G#ndi rappresentanti di classe, di plesso e se presente di
istituto, e la “partecipazione genitoriale”. Cio significa che gia a livello strutturale, presenta un forte
accento posto su coloro che ricoprono $5.0' formali, incaricati di veicolare la voce e il piu generico
“logos” genitoriale e di mediare tra questo e la scuola. Nel caso bergamasco poi, le parole dei genitori
esprimono una posizione ambivalente, che oscilla tra la volonta di aprire la partecipazione agli altri
genitori, con vari tentativi che vanno in questa direzione, e 1I’’attaccamento”, a livello di terminologia,
al riferimento al ruolo di rappresentante, investito chiaramente di maggiore importanza rispetto a
quello dei genitori “sprovvisti di ruolo”.

In un’intervista, il tema emerge molto chiaramente:
9
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I genitori coinvolti sono principalmente i rappresentanti, poi ci sono anche i volontari , questo
comitato genitori tendenzialmente ¢ formato dai rappresentanti di classe piu qualche genitore

magari volontario e si.. perché poi i ruoli che abbiamo sono quelli no, per poter far qualcosa.

4+

Un intervistat* parlando dei suoi rapporti con gli altri genitori e dei progetti che conosce afferma:

Mi piaceva quindi I’idea di coinvolgere questi genitori, mi viene in mente ad esempio nel
progetto del Piedibus, che ¢ fondamentale per chi lavora e magari non ha i nonni, e cosi gli
risparmiamo almeno quei 15 minuti. Questo servizio ad esempio € coordinato da diversi genitori
che non sono neanche rappresentanti e pero lo fanno bene, sono attenti. Il servizio alla Camozzi
non c¢’¢ ma solo perché sono piu grandi, il Piedibus ¢ piu legato all’infanzia e alla primaria.
Anche lo spazio compiti ¢ gestito da genitori che perd non sono rappresentanti; questo progetto
parte da Propolis, che ¢ sempre molto puntuale nel raccogliere i bisogni delle famiglie del

territorio, perd chi poi materialmente si occupa di aprire 1’aula dell’oratorio, sono i genitori."
9

Rimanendo sull’analisi della terminologia, si nota anche che i genitori si riferiscono spesso alle
attivita come a “servizi”, e non ad attivita o a progetti, il che ancora una volta rimanda al milieu socio-
culturale esterno al comitato, ovvero territoriale, impostato dalle istituzioni. Anche la relazione e la
comunicazione tra genitori e scuola infatti, non avviene, come ad esempio nel caso romano, sia
tramite canali formali che attraverso la condivisione di spazi informali (il cortile) o tempi

extrascolastici (il pomeriggio a scuola e in cortile), ma sempre attraverso il ruolo di rappresentanza:

Sono anche i rappresentanti a parlare con docenti e dirigente, a chiedere il permesso di

organizzare la festa scolastica a scuola o di fare il banchetto post — corsa campestre.'

In un’altra intervista, emerge chiaramente che il rapporto tra la scuola e i genitori ¢ mediato dal
comitato, nei suoi diversi organi interni; anche in questo caso si evince una “gerarchizzazione” delle

relazioni e dei ruoli interni e delle rispettive possibilita che aprono.

Ok, quello con la scuola ¢ un rapporto principalmente coordinato, per ovvi motivi, dal direttivo
del comitato, e poi ¢ possibile sviluppare, gestire al meglio, approfondire questo rapporto in
degli appuntamenti periodici. E un rapporto che esiste e molto bello e che consente ai genitori
di conoscere la realta della scuola. Io per primo avevo sentito questa necessita da genitore che
non appartiene al mondo scolastico, avevo la forte curiosita e il desiderio di partecipare e di

conoscere meglio, e grazie al comitato questo ¢ possibile. Sia perché uno puo far parte del
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direttivo, ma anche semplicemente partecipando ai progetti del comitato ¢ possibile entrare in

questa realta e sentirsi ed essere effettivamente coinvolti."*

A conferma di questa sorta di “allontanamento non voluto” dei genitori — non — rappresentanti dal
comitato e da cio con cui si relaziona, si vuole riportare una frase di un genitore $%++3$"-"#&%#&"
presente alla riunione del comitato genitori osservata in data 20/01/2023 e significativa in questo

SE€nso:

Non faccio nomi ma un genitore mi ha detto sulle scale “sono nel posto sbagliato” perché non
¢ rappresentante, le ho detto no tranquilla, perché noi rappresentanti abbiamo bisogno anche

dei genitori non rappresentantig® *

La riunione, organizzata da CSV nella veste di accompagnamento alla ricostituzione del comitato in
una veste, appunto, piu partecipata, sulla scorta delle indicazioni, a sua volta, del progetto Scuole
Aperte Partecipate in Rete, si ¢ tenuta nella scuola media Camozzi e ha costituito il secondo di tre
incontri atti a questo scopo. Anche in questo si deve notare che I’intenzione di ravvivare la
partecipazione anche informale, ovvero dei genitori non “formalizzati” in ruoli, passa tuttavia per un
percorso impostato da altri enti professionisti, € dunque non esce dalla veste del percorso strutturato
e formale. Questo tentativo di cambiare il paradigma gestionale e logico del comitato sara trattato nei
prossimi paragrafi come sforzo, attuato dalle istituzioni e dunque realizzato in modo top — down di
integrare nel tessuto civico bergamasco quella partecipazione civica e quella forma di cittadinanza
attiva caratteristiche del caso romano; si afferma questo in quanto il CSV agisce, in questa sede, in
veste di intermediario e mediatore tra le esigenze progettuali del MoVI e di Con I Bambini e la
struttura socio-tecnica e organizzativa istituzionale di Bergamo, in particolare della Camozzi,
aderente al progetto suddetto. E infatti opportuno sottolineare che la modalita di realizzazione del
progetto Scuole Aperte Partecipate in Rete ha visto realizzare, solo in questo sito, una “cabina di
regia” composta peraltro non da genitori ma da docenti, dirigente e vicedirigente scolastici, e in
rapporto con 1’assessorato. Negli altri siti progettuali, I’animatore territoriale, seppur quasi sempre
parte di enti / associazioni implicati nel contrasto alla poverta educativa, ha invece impostato il

processo sin dall’inizio principalmente con i genitori disponibili (o con gli studenti nel caso dei licet).
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Il rimando alla !"-&".#"X al coordinamento ¢ ai servizi torna poi puntuale anche nella descrizione alle
azioni del comitato, le quali sono descritte innanzitutto in termini di raccordo di servizi da un lato, in
relazione a quanto presente nel territorio, ¢ di organizzazione /gestione delle attivita puramente
informali e ludiche come le feste, dall’altro lato, in relazione alla scuola.

In relazione alla prima “funzione” del comitato, ¢ importante sottolineare che il “raccordo” effettuato
avviene , dal punto di vista dei -%+"$5u quanto avviene nel territorio, proprio nel servizio comunale
“reti di quartiere”. Da questo punto di vista, anche nel caso bergamasco le reti sociali rimangono il
principale canale di trasmissione e mediazione delle conoscenze sui vari aspetti che compongono la
poverta educativa; la differenza ¢ che in questo caso la rete ¢ strutturata e formalizzata, mentre nel
caso romano ¢ caratterizzata da un maggior grado di informalita de-strutturazione.

Nelle reti di quartiere inoltre vi ¢ un’alta presenza di figure professionalmente legate al fenomeno
educazione e poverta educativa; basti solo pensare che la dirigente partecipa puntualmente a tutte
quante. Questo dal punto di vista della conoscenza che il genitore puod sviluppare relativamente ai
servizi presenti e al tipo di problematiche cui rispondono, ¢ molto positivo; un simile spazio consente
inoltre di impostare un rapporto di conoscenza e relazione personale anche col dirigente scolastico.
Dal punto di vista pratico tuttavia, come si osservera poco sotto in un sottoparagrafo dedicato, non ¢
scontato che la partecipazione a riunioni consenta al genitore di avere un vero e proprio spazio e
tempo di dialogo e ascolto, proprio perché come soggetto (singolo o collettivo ma non*%--.3'%&'()
non dispone né di una sua soggettivita giuridicamente riconosciuta né ha di conseguenza un suo
specifico ambito di riferimento e azione.

Per quanto riguarda la scuola Camozzi, i quartieri e dunque le reti sociali coinvolte sono per di piu
molteplici; anche in questo caso, la “frammentazione” organizzativa — istituzionale e relazionale
“cozza” con I’intento partecipativo e di — aggregazione di territori e relazioni che, perlomeno nel caso
romano, era emerso caratteristico dell’agire genitoriale. Non volendo assumere quello a unico
modello dell’agire dei genitori tuttavia, ci si limita a constatare come funziona, in questo caso, la
“risalita” della rete di informazioni e relazioni compiuta dal comitato. I quartieri e le reti sociali
interessate sono:

Valtesse

Monterosso

Conca fiorita

San Colombano (sede dell’oratorio in cui c’¢ lo spazio compiti di una delle primarie dell’IC Camozzi)
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Ci sono sicuramente queste reti, all’interno delle quali c’¢ la scuola ma mi risulta che ci sia
anche un genitore sempre, che ¢ un referente di plesso di quella rete. E poi secondo me dipende

dall’attivita, chi si attiva per fare qualcosa e chi per qualcos’altro.. eccetera."”

La partecipazione alle reti inoltre costituisce una forma di ingresso conoscitivo privilegiato in
relazione al ruolo del genitore nell’istituto, o al suo ruolo in relazione a singoli servizi o realta del
territorio, cui appartengono per motivi vari. Questo “solidifica”, tra virgolette, la relazione sapere —
potere — $5.0., a svantaggio di una maggiore fluidita di diffusione di saperi, e di una creazione di un

sapere partecipato, praticato e condiviso da &5&&¢enitori. Con le parole degli intervistati:

In queste reti si parlano gli operatori di servizi. L’assistente sociale anziché starsene nella sua
stanzetta puo parlare con la dirigente scolastica, con I’insegnante, poi incontra 1’operatrice di
territorio con i minori, incontra la presidente di Propolis, il don Chicco dell’oratorio, ma sai
cosa vuol dire? Che I’assistente sociale una volta al mese se li vede tutti in una sera, ¢ un valore
aggiunto ENORME per il suo lavoro, perché incontra gli altri operatori, le associazioni,
I’oratorio e il referente della scuola. E potentissimo. Mancavano i genitori. Chiaro. Ma perché

loro non si esprimono in forma aggregata."®
Un altro:

Su queste tavole territoriali di rete, oltre al dirigente, e gli enti del territorio, ¢’¢ sempre qualcuno
dei genitori.. 1 genitori, secondo me, sostengono la scuola in quanto ¢ la scuola che organizza,
e laddove possono fare il pezzo che non organizza la scuola lo fanno.. [...] ¢ tutto un po' in

collaborazione con gli enti del territorio, pero direi di si, i genitori ci sono."
Un altro:

Della relazione col territorio si occupa tendenzialmente il direttivo, che dovrebbe essere il
gruppo di genitori coinvolto a 360° anche sul territorio.. in piu ci sono anche dei genitori —
ovviamente del comitato — che sono volenterosi e si prendono a carico e a cuore dei progetti

per cui, magari ¢& il direttivo e non solo."(

I ruoli dei genitori nell’organizzazione scolastica dunque da un lato riflettono relazioni pre-esistenti
che i genitori hanno con il territorio e che li pongono in posizione di vantaggio/svantaggio
relativamente alla partecipazione a queste tavole e reti (nel caso di genitori che sono del direttivo e

“dovrebbero essere il gruppo coinvolto a 360° sul territorio), e dall’altro lato, il ruolo veicola I’accesso
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a queste relazioni di partecipazione e conoscenza (nel caso dei genitori “ovviamente del comitato™).
Questo ha peraltro ri-prova nel fatto che durante 1’anno osservato, (2022-2023), vi ¢ stata la ri-
elezione del presidente del comitato, che ha visto la vittoria proprio di un genitore che gia ricopriva
un ruolo all’interno della famosa associazione Propolis. L’intento ¢ quello di favorire una maggiore
comunicazione tra Propolis e comitato, volendo recuperare cosi una maggiore collaborazione e
conoscenza reciproca, che come si ¢ vista ¢ entrata in crisi col tempo; dall’altro lato pero, avendo
questa impostazione organizzativa, I’intento di ri-collegamento di due enti attraverso una persona che
ricopre un ruolo in entrambi, verifica inevitabilmente un accentramento di potere sulla persona in
questione.

Per tornare alla partecipazione alle reti e alle tavole, si sottolinea inoltre che essa imposta un rapporto
tra cittadino e territorio non comunitario ma '#O'('O5%0'%lle reti e alle tavole di quartiere non vi
partecipa il “gruppo” comitato, come soggetto collettivo, ma il singolo individuo; questo ¢ un altro
dettaglio importante perché ancora una volta “ramifica” ulteriormente i canali di comunicazione e
partecipazione rendendoli relazioni 1 a 1, tra singoli genitori, tra il singolo genitore e la singola tavola
o questione, tra il singolo genitore e il singolo ente territoriale, ecc. Con le parole dell’ex — presidente

del comitato:

[...] la relazione avveniva sempre grazie al comitato. Alcuni esponenti fanno parte delle reti di
quartiere e iniziative di questo tipo, quindi in maniera poco organizzata posso dire, perché si
basa proprio sulla volonta del singolo, qualcuno che andava alla determinata tavola e mi
raccontava, valutavamo insieme certe possibilita per cui, intendo dire poco organizzata perché
era basata proprio sulla volonta del singolo e poco altro. per rispondere in sintesi, si,

partecipavamo ma con una disponibilita basata del singolo."

Il riferimento dei genitori al territorio, in sintesi, non passa per il soggetto Associazione o Comitato
Genitori, ma viceversa: il singolo genitore partecipa a singole realta del territorio, di per sé¢ gia in

relazione alla scuola, e cosi facendo si ri — relaziona alla scuola. Con le parole di un altro intervistato:

Secondo me attorno alla scuola Istituto Camozzi, dentro a questo processo “Scuola Aperta”, i
genitori ne usufruiscono ma non son cosi dentro dal punto di vista propositivo o organizzativo...
pero si ritrovano individualmente dentro ad altre realta, perché il territorio riesce a interagire
con la scuola proprio perché ¢ ricco di altre realta aggregate che possono essere 1’associazione

X piuttosto che il centro terza eta piuttosto che 1’oratorio.. cio¢ dentro questa forte
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collaborazione del territorio per la scuola e anche non per la scuola, c’¢ uno scambio

vicendevole."*

Il movimento dunque ¢ di allontanamento e poi ri-avvicinamento da una conoscenza o un sapere
immediato di quanto avviene a scuola:

-I' Mediazione -&$5&&5%Uedl¥orelazione tra territorio e cittadino, dove la struttura di questa
mediazione ¢ data dai servizi istituzionali,

-l Ri— congiungimento del cittadino con il territorio attraverso il servizio comunale;

-l Attraverso questo primo ri-avvicinamento, avvicinamento del cittadino alla scuola sulla base
della sua partecipazione alla conoscenza dei vari servizi ed enti sul territorio con cui la scuola
ha impostato relazioni di co-progettazione e organizzazione di servizi,

In sintesi, la relazione tra il cittadino e quanto avviene nella scuola, non ¢ sempre immediata, ma
predilige un flusso relazionale e conoscitivo che porta il cittadino fuori dal comitato e fuori dalla
scuola, per poi dovervi fare ritorno. E importante sottolineare inoltre che se partecipare & positivo per
quanto riguarda il flusso conoscitivo territorio — scuola, il processo di traduzione in 0.!.- informale
(accessibile ai genitori non professionisti dei settori coinvolti dalle reti di quartiere) e di
ricomposizione delle informazioni frammentate, pena la perdita di una visione completa del territorio.
Si sottolinea inoltre, ancora, I’uso del termine usufruire. Anche in relazione alla “Scuola Aperta”, il
genitore lo afferma chiaramente: i genitori non sono “cosi dentro” dal punto di vista organizzativo,
ma usufruiscono di quanto questa organizzazione realizza. Questo ¢ agli antipodi rispetto al caso
romano, e risuona delle parole di Foucault della mancata partecipazione al sapere e al potere che
caratterizza 1 foci gestionali e organizzativi, e che “relega” chi non partecipa a questi saperi e poteri,
nella posizione di 1$5'&.$"A differenza del caso “scuola aperta 4"#"*3.,5#" ”, di cui il cittadino
fruisce -.0. se lo crea e lo gestisce, questo ¢ un caso di “scuola aperta come servizio”, di cui il

cittadino puod dunque benissimo fruire senza esserne “produttore”.
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E interessante notare come il comitato si auto- identifichi come un “erogatore di servizi” (cosa a

Roma tanto temuta dai genitori) e come identifichi i momenti conviviali e informali, unici in cui i
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genitori sono sia organizzatore che attuatore pratico di quanto organizza, come -"$('6' anch’essi. Con

altre parole a conferma di questo:

I genitori si muovono tendenzialmente o su richiesta della scuola o dall’analisi di un servizio
che magari serve, oltre a quello scolastico, perd non sono i genitori chiaramente a fare le attivita.
Quando parlo ad esempio del prolungamento dell’infanzia non sono ovviamente i genitori che
fanno da educatori in questo servizio no, ma abbiamo preso in mano e abbiamo contattato la
dirigenza da una parte e un’associazione di educatori dall’altra parte e quindi insomma.. anche
perché le attivita le gestiamo noi se sono molto ludiche, come la festa della scuola che ad
esempio era totalmente in gestione ai genitori, altrimenti facciamo da ponte per servizi esterni.
Ad esempio nel laboratorio compiti del pomeriggio ci sono genitori volontari ma chiaramente

anche educatori, ci appoggiamo alle sale dell’oratorio e ¢ un po' un discorso di rete ecco."’

In questo ¢ impossibile non vedere il riflesso del ,'0™5 socio-culturale bergamasco espresso cosi
bene dall’espressione “servizio comunale reti di quartiere”, che combina il riferimento alla rete, al
rapporto sociale e alla conoscenza interpersonale, a un servizio organizzato e strutturato dalle

istituzioni. Con le loro parole:

[...] la scuola comunque, ¢ nella sua natura prevedere un impegno del genitore che ¢ ovvio e
che ¢ seguire i figli e le figlie nei compiti e nelle attivita quotidiane.. [...]Quindi piacerebbe di
piu un comitato che diciamo faciliti le cose, proponga qualcosa gia di pronto e di utile, [...]
perché per erogare servizi abbiam bisogno di buona volonta e disponibilita senza la quale i

servizi ovviamente non si possono erogare.
abc*

Le necessita principali sono quelle di anticipo e di posticipo, o sulla mensa e sull’inserimento
scolastico, e queste sono soddisfatte. Tant’¢ che le proposte principali andavano sui progetti, e
abbiamo capito che potevamo investire appunto sui progetti aggiunti perché le necessita erano
abbastanza coperte. E quindi abbiamo potuto investire sui servizi aggiuntivi, come la festa di

fine e inizio anno."" *
Un altro intervistat™ riporta, come risposta alla mia domanda sull’uso degli spazi scolastici:

Cortile scolastico? No, mai usato... ah si, invece, ti dico una cosa! Alla scuola perd quella

primaria, abbiam fatto il classico mercatino di natale in cortile, molto bello."#
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2 ¢C

E chiara dunque la aspettativa piu diffusa: “qualcosa di gia pronto”, “un servizio” erogato di cui i
genitori usufruiscano. E anche laddove emerge la parola “progetti” il discorso si conclude tornando
alla terminologia del servizio, riferito appunto alle feste di inizio e fine anno.

Un altr* intervistato quando gli si chiede quali siano le attivita organizzate e gestite dai genitori

afferma:

Mi viene in mente il mercatino natalizio in cui la dirigente dobbiamo informarla ma ci lascia
carta bianca per impiegare gli spazi per eventi o appunto il mercatino per raccogliere fondi per

un progetto."®
La medesima risposta torna in altre interviste:

Dunque abbiamo organizzato la festa di fine anno si, quelle organizzate da noi si.. poi ad
esempio recentemente la Camozzi ha fatto una campestre e noi abbiamo organizzato un
rinfresco, un banchetto capito, pero si le attivita sono organizzate principalmente dalla scuola.

Per usare lo spazio chiediamo 1’autorizzazione alla dirigenza per usare lo spazio li
[Quindi se dovessi distinguere spazi e responsabili?]

B¢ al mattino i docenti, al pomeriggio la scuola con gli enti locali, e le feste o i momenti ludici

i genitori."”

W8WSII99=:BBD:*CFCID>DB:*@<II<*9=C>DBk<*8*==KCFDGGCGD:F<*
L:BDCI<*QNC><=DCI<8 *
Le pratiche osservate e sotto analizzate sono:
1.I' Corso potenziamento inglese per esame Cambridge; Bergamo, scuola Camozzi, ore 14.31, 17
gennaio 2023
2.1 Spazio Club; Bergamo, scuola Camozzi, ore 16, 10 novembre 2022
3.! Spazio Club; Bergamo, scuola Camozzi, ore 16, 11 novembre 2022
4.1 Spazio Club; Bergamo, scuola Camozzi, ore 16, 18 gennaio 2023
5.1 Spazio compiti; Bergamo, scuola Camozzi, ore 14.30, 20 gennaio 2023
6.! Corsa campestre; Bergamo, scuola Camozzi, ore 10 -13, 11 novembre 2022
7.! Riunione comitato genitori — CSV , Bergamo, scuola Camozzi, ore 9 — 12, 12 novembre 2022
8.! Riunione comitato genitori — CSV , Bergamo, scuola Camozzi, ore 9 — 12, 21 gennaio 2023

9.! Riunione comitato genitori — CSV , Bergamo, scuola Camozzi, ore 9 — 12, 1 aprile 2023
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A conferma di quanto affermato dagli intervistati, e anche come si evince dal grafico sopra riportato,
dalle pratiche osservate e analizzate con 1’approccio analitico qui impiegato, a cui si aggiunge la
distinzione dei partecipanti nelle varie prassi osservate, i genitori sono presenti solo nelle riunioni del
comitato organizzate da CSV, alcuni genitori e la scuola, e nel banchetto organizzato per la corsa
campestre. Tutte e quattro le pratiche in cui compaiono i genitori sono pratiche che si svolgono in
orario 35$%$'350%8&"solo il 20% di queste (1 su 4) ¢ considerabile parte di una attivita “extra-
accademica”, che comunque rimane curriculare (la corsa campestre).
Anche analizzando gli enti esterni collegati ai professionisti presenti inoltre, riemerge la
frammentazione dei servizi collegati, in modo reticolare, alla scuola. Difatti, i partecipanti “enti
esterni” provengono da svariati servizi, onlus, etc.; piu precisamente:

-1 Potenziamento di inglese: onlus “team bee”, la professionista ¢ pagata da questo ente per la

preparazione degli studenti all’esame Cambridge
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-1 Spazio Club: cooperativa alchimia, 2 educatori

-1 Spazio Club: cooperativa serena, 1 educatore
Tutti gli educatori di questo spazio e dello spazio compiti afferiscono al progetto “Bergamo
per i Giovani” del comune, come si evince nell’organigramma riportato a inizio capitolo.

-l CSV: presente un operatore alle riunioni del comitato, in veste di moderatore. Questo riporta
al tema dell’abitudine all’assistenza e alla “guida” delle strutture e delle istituzioni, avvertita
dai genitori come facilitante le loro relazioni interne e il loro agire a livello di comitato. Il

tema sara trattato nel prossimo paragrafo.

La frammentazione degli enti che affluiscono nelle varie pratiche non aiuta la circolazione del sapere

al livello minimo di “cosa accade all’interno della scuola”, condiviso dai vari personaggi. Si riportano

sotto, appunti etnografici e stralci di interviste che denotano 1’ignoranza che il personale ATA prima,

e 1 genitori poi, hanno relativamente al progetto Club e al progetto Scuole Aperte Partecipate in Rete.

-1 Appunti etnografici, 18/01, Bergamo, scuola media Camozzi
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dalla principale, tant’¢ che mi deve accompagnare (internamente alla scuola) e aprire con le

chiavi 0%*+.$&%*3T"*-"+%$%*0"*05"*%$"*0"00J'-&'&5&.8
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La frammentazione ¢ confermata anche dalla descrizione del servizio spazio mensa e spazio compiti

della scuola media Camozzi, come possiamo leggere infatti, la I"-&".#" ¢ in mano alla Cooperativa

Alchimia, che attiva il servizio su richiesta di scuola e comitato. E inoltre importante anche notare

I’origine delle informazioni, gestite non dal sito dei genitori o della scuola, ma da quello
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dell’erogatore di servizi: la cooperativa alchimia (cfr. https://www.coopalchimia.it/8/33/Politiche-

giovanili/Servizio-mensa-spazio-compiti- ). Anche le iscrizioni infatti, sono gestite dal comune, a
capo del progetto da cui nasce il servizio della cui gestione pratica ¢ incaricata la cooperativa. Il
servizio inoltre non ¢ gratis (proprio perché servizio, € non “bene comune”?), dal momento che gli

impiegati presenti sono appunto professionisti € non genitori volontari.
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Non esistono piu i genitori in questo momento. I genitori magari si aggregano in piccoli gruppi,

per fare ad esempio il gruppo di lettura ma sono 5 o 6 e si trovano dove? Nella casa del quartiere.

Non si aggregano avendo al centro la scuola, magari ¢ piu fatica, non so perché. In teoria

potrebbero chiederli. La scuola perd ¢ molto aperta, 1’associazione mia lavora molto bene con

la scuola e la scuola gli spazi ce li da. Non possono recriminare che la scuola non sia disponibile,

oggi."&
Vediamo adesso quali effetti ha questa organizzazione sulla dimensione dei saperi dei genitori e
relativi alla vita extrascolastica delle medie Camozzi, con, ovviamente, particolare riferimento al
progetto Scuole Aperte Partecipate in Rete. Va infatti detto che su di un totale di 18 persone
intervistate, di cui 10 genitori, solo due conoscevano il progetto Scuole Aperte Partecipate in Rete del
MoVI. Peraltro, la conoscenza del progetto appare legata alla figura dell’operatore del CSV, ovvero,
1 genitori identificano la sua figura con il progetto. Questo perché, lo si ripete, il progetto qui ha
previsto una cabina di regia volta a reinstaurare la relazione comitato — scuola e la relazione genitori
interna al comitato, come primo passo precedente all’attuazione di attivita extrascolastiche vere e
proprie, a contrasto della poverta educativa.
Con le loro parole a fronte della domanda sul progetto, non prevista dalla traccia ma inserita proprio
per via del fatto che il progetto non emergeva nelle risposte alle domande precedenti, questa ¢ la

percezione — informazione del progetto:

Allora ad esempio ci ¢ arrivato un catalogo di tutta una serie di attivita pomeridiane a pagamento
che mi pare si chiami proprio Scuole Aperte ma non ho capito bene li le attivita da chi sono

gestite, pero in effetti ¢ la scuola che si ¢ fatta promotore.”

E quando le si chiede se sa da chi ¢ stato voluto, prosegue:
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Io non lo so ... cio¢ oddio non ¢ vero, dovrei andare a vedere qualche verbale del consiglio
d’istituto. Allora non so da chi sia partita... eech allora secondo me ¢ nata da una richiesta del
comune alle scuole per aderire a questo progetto nazionale e ne hanno identificata una o due
nel territorio, e secondo me la dirigente ci si ¢ buttata perché appunto ha visto nel progetto un
percorso significativo e ecco, quello che secondo me ¢ stato bello ¢ stata una sorta di
concertazione della direzione. Il progetto ha degli obiettivi e dei tempi — un po' lunghi ecco — e
c’¢ stata questa cabina di regia concertata da insegnanti di piu plessi, ¢’ stata questa serie di
focus group con i genitori ecco, e la cabina di regia sicuramente si € ri - orientata con i feedback
che gli abbiamo dato noi genitori, ad esempio sul tema della rappresentanza, perché c’¢ sempre
una piu difficile messa in gioco dei genitori, difficolta nell’assunzione di questo impegno ecco,
e l'ultimo incontro organizzato per soli rappresentanti andava in quella direzione li, di

riformulazione degli obiettivi.""

In un’altra ancora, in risposta alla mia domanda “Per quanto riguarda il progetto Scuole Aperte, tu sai

qualcosa di come ¢ nata 1’idea e di cosa si svolge?”

No. Ne ho sentito parlare dalla dirigente, so che sulla base di questo progetto sono partiti a
cascata dei progetti sempre per sostenere le relazioni tra gli studenti e per favorire la socialita,
so che ¢’¢ una collaborazione con il comune e con un’associazione ben radicata che si chiama
Propolis [I’intervistat®* ne fa parte; parla del progetto comunale; dell’altro non sa nulla ma

perché madre di bambini della scuola primaria]*'¢ -
Ancora:

Non ne so diciamo tantissimo perché ho seguito una parte del progetto.. per cui... riusciresti a

riassumermi i punti principali del progetto? Cosi riesco a integrare eventualmente..—

Rispondo affermando che mi interessa solo capire cosa ¢ arrivato ai genitori della partecipazione della
Camozzi al progetto nazionale, con aggiunta di alcune indicazioni su cosa sia il progetto. Al che

risponde:*

Allora, si, gli incontri con CSV. Ho partecipato anche prima del comitato agli incontri di *****
[nome operatore CSV] e li ho sempre vissuti bene da un punto formativo, teorico — formativo.
E ho trovato invece poi la difficolta nel mettere a terra poi questi spunti teorici formativi, cio¢
proprio trovare persone disponibili per fare le cose. Non so se poi effettivamente nel concreto

bisogna fare qualcosa, un progetto o cose. Perché finché se ne parla va bene, poi quando si tratta
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di organizzare qualcosa la difficolta ¢ nel trovare le persone. Questa ¢ sempre la difficolta

principale. )
La stessa identificazione compare in un’altra intervista:

Scuole aperte Partecipate in Rete.. si bé le riunioni con ******[nome operatore CSV]. Noi
facciamo le riunioni per fare gruppo.. avevamo gia fatto delle riunioni e avevo partecipato come
rappresentante della scuola Rosa e si, non eravamo tantissimi.. invitati 100, partecipanti forse

20.. quindi si ora va meglio. #*

W8[87&8IDFS:=NCID>?*DL>D>AGD:FCI<E*IC*L>=A>>A=C*@D*L<=;DGD*
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I saperi circolano anche a Bergamo, e anche qui circolano in maniera anche informale. La differenza
rispetto al caso romano ¢ che non essendo i genitori al centro della rete !"-&".#%0. non ¢ scontato che
siano all’interno di questo circuito di scambi informali , i quali avvengono tra coloro che ricoprono
ruoli formalizzati nel contrasto alla poverta educativa. Alle reti di quartiere, cosi come

all’ Associazione Propolis ad esempio. Con le loro parole:

La relazione con la scuola, bé con WhatsApp.. via WhatsApp comunica con 1’insegnante che
segue il progetto Green School che partecipa a un tavolo sul cibo e sull’agenda 2030..
insegnante referente del quartiere dove abito i0? WhatsApp. Dirigente scolastica? WhatsApp.
Istituzioni? WhatsApp si puo fare, perché tanto vedendosi una volta al mese ci si conosce. Dopo
se ¢’¢ da formalizzare se si fa qualcosa assieme si fa il documento, pero tutto il sistema funziona
sull’informale.. il formale serve quando sei obbligato ma solo 1i, senno le cose non vanno avanti.
A mio avviso se le scuole aperte vogliono andare avanti ¢ importante la formalizzazione ma

bisogna andare sull’informale..." *

Si sottolinea tuttavia che lo stralcio sopra riportato, cosi come quello sotto, derivano dall’intervista
con un genitore membro dell’associazione Propolis e per questo attivamente coinvolto nelle reti di

quartiere.

Praticamente Propolis raccoglie le esigenze, si basa tutto sulle relazioni tra persone, relazioni
informali anche, ¢ proprio da li che si parte. Per esempio quando io e ***** ¢i siamo conosciut*
mi ha detto guarda c’¢ **** che ¢ una ragazza madrelingua che io ho conosciuto e le ho

proposto di venire nell’associazione, qui stringe amicizie e se ci sara un progetto particolare e
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in cui si sentira di dare il suo, ben venga. Anche io sono nata dalla relazione con **** ne sono
proprio un esempio. [...] ci potremmo mettere in gioco di pit anche noi... se tu non esci di casa
¢ difficile impostare relazioni ecco.. perd sicuramente nasce tutto dalle relazioni, infatti Propolis
alla base ha le relazioni sociali, a tutti i livelli, sia con i bambini che con gli adulti. Ad esempio
ieri sera ero in consiglio a Propolis e un signore ha detto che, dal fornaio, alcune ragazze
straniere gli hanno chiesto se ci fossero corsi di lingua; e lui ha portato la proposta in consiglio

la sera stessa.*" *

W8[8HB=D>DBD>?E*DF@D;D@ACIDLN:*<*DL:ICN<F>:8*|IC*NCFBC>C*
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Le riunioni del CSV con il comitato, 3 in un anno, sono state pensate e attuate per aiutare i genitori a
riformare un gruppo coeso, accompagnando cosi anche il momento topico delle elezioni del nuovo
presidente e vicepresidente del comitato genitori. La necessita di accompagnare i genitori a re-
imparare a stare in relazione tra loro e con la scuola era evidente, cosi come la necessita di recuperare
un minimo di spirito di iniziativa e partecipazione. Relativamente alla partecipazione e al senso di
“cittadinanza attiva” o di contribuzione alla cura del locale, le opinioni sul territorio dal punto di vista

socio-culturale bergamasco sono le seguenti:

[...] L’approccio comunitario che fa capire c’¢ un pezzo prima di me e uno dopo di me ¢ in
declino proprio sociale.. ¢’¢ una rassegnazione, uno “sto nel mio” molto inquietante.. Io sono
di ****** e ho avuto uno shock culturale quando sono arrivata a Bergamo. A **###:*
sull’educazione sono avanti anni luce, ma come sugli aspetti sociali, sul tessuto relazionale, non
¢’¢ paragone.. io lo vedo proprio nelle persone, non dipende dalle istituzioni secondo me. E il
tessuto sociale qui che influenza tantissimo questo modo di vivere la collettivita, chi piu chi

meno e con le dovute eccezioni ovviamente.##**

Un altro:

Culturalmente infondere quest’idea, idea insomma, questo funzionamento, questa funzionalita,
che ¢ quella per il bene comune insomma... non tutti sono abituati a far volontariato, o a

bazzicare in quelle situazioni ecco. #*

Un altro addirittura fa emergere il tema quando gli viene chiesto se vi fosse poverta educativa nel

territorio:

*qg]_Re
#4STRU |bTAT3
#YSTRU [bTATW*3

196



Poverta educativa no, non direi.. c’¢ la poverta della partecipazione pero, quello si.. i genitori e

i cittadini non ci sono.. bisogna ripartire da li.. non & poverta quella? '#%

A Bergamo ci sono molteplici enti istituzionali, associativi, clericali, e vari servizi, che si occupano
dei vari “ingressi” della poverta educativa: assistenza sociale, spazi negli oratori dove svolgere i
compiti, lo sport come si ¢ visto a prezzi calmierati grazie all’assessorato. La partecipazione al
problema appare essere estrema, ma dal punto di vista professionale; cido che sembra piu carente, dal
punto di vista dei cittadini, ¢ la partecipazione civica. Questo ¢ accompagnato, da un lato, da un senso
di “assistenza” da parte delle istituzioni, che si evince nelle parole di quei cittadini “abituati” a vedersi
accompagnare, nel loro agire partecipato, da coloro i quali ricoprono per professione un ruolo
nell’ambito educativo/sociale, o che perlomeno si sentono piu confortati in una situazione strutturata.
Dall’altro lato, questa alta efficienza e presenza istituzionale / di servizi si riflette in un tessuto civico
descritto dai genitori come poco partecipato, culturalmente tendenzialmente individualista. Da questo
punto di vista, I’intervento di “accompagnamento” a fare rete e a partecipare, instaurato dal CSV con
1 genitori, ¢ stato da loro accolto molto positivamente, proprio perché riflette le esigenze e il carattere
culturale-sociale dei piu. I1 CSV infatti si € reso conto che per avviare un progetto di Scuola Aperta e
Partecipata c’era innanzitutto bisogno di un gruppo di genitori che volesse partecipare; ma la
partecipazione non nasce senza sforzo né senza desiderio, tantomeno senza $"0%6'.#" Andava
dunque, prima di tutto, -%#%d&%brelazione scuola — famiglie, e poi, si sarebbe potuto procedere
all’apertura partecipata. Qui chiaramente si vede la differenza rispetto al caso romano, che, a
confronto, appare quasi bottom up , nonostante anche in quella situazione fosse stata una figura in
una posizione di potere (il dirigente) a “aprire” la partecipazione. Perché? Si ipotizza che la differenza
avvertita sia dovuta al fatto che, come si ¢ detto in apertura del capitolo sul caso Roma, 1"'#&"#6".#"
di cambiare le cose era la gia presente nei genitori, ma trattenuta dall’impossibilita pratica di agire.
Qui viceversa, I’intenzione nasce dalle istituzioni e vuole essere “incoraggiata” nei genitori ma
sempre in una maniera strutturata, ovvero a partire dalla cabina di regia che il CSV istituisce a
Bergamo, proprio per la conduzione del progetto MoVI. Alla cabina di regia peraltro non partecipano
genitori, ma figure istituzionali di comune e scuola (tra cui docenti, dirigente e vicedirigente).

Ma quindi, cosa c’era che non andava nella relazione scuola — genitori, prima dell’intervento di CSV?

Con le parole di un intervistato:

Ah Cristina, ¢ venuto fuori di tutto: abbiamo parlato dei tempi dei colloqui ad esempio, che la
maggior parte ritiene inadeguati, non so alla scuola media hai un colloquio di 10 minuti per

dire, o assemblee di classe di 30 minuti, quindi la durata ¢ un tema. I contenuti sono un altro
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tema.. 10 sull’assemblee di classe e d’istituto avrei tantissimo da dire, 1’assemblea classica €
unidirezionale, il docente parla e ¢’¢ pochissimo tempo. Invece io ritengo importantissimo, al
di 1a del tempo, anche che ci fosse uno scambio, che si potesse parlare anche di tematiche
educative no? i colloqui uguale, devono poter essere al di 1a di come sta andando a scuola mia

figlia/figlio...'*&
Un altro intervistato aggiunge:

[...] non c’era scambio tra quello che succede dentro la scuola e fuori, ma anche per
responsabilita dei genitori... secondo me la scuola si ¢ anche un po' arroccata perché molti
genitori di oggi sono molto critici e quindi la scuola si ¢ un po' distanziata.. varcano anche 1
confini delle reciproche responsabilita e ambiti di competenze e hanno delle pretese che non si

possono avanzare a un sistema scolastico statale e pubblico.. #

Il tema della partecipazione infatti si fa ancor piu critico quando si parla di partecipazione al comitato.
Nonostante gli sforzi dei genitori infatti, la partecipazione al comitato, pre — intervento del CSV, era
accompagnata da paura e da un “fuggi fuggi” generale. L’ex presidente ad esempio, afferma che la

sua candidatura, nel 2021, ¢ stata molto ben accolta ma anche perché era 0J5#'3%’on le loro parole:

[...] Altri genitori invece sono un po' piu raffreddati perché dicono “oddio quelli del comitato”,
hanno paura di trovarsi in delle attivita, o di essere ingaggiati per qualcosa e magari al momento

non ¢ per loro possibile.*
Ancora:

[...] allora, ¢ uscito nella riunione dell’altro sabato, ¢ uscito il tema, che una sensazione provata
dal genitore ¢ “oddio non vado a nessuna riunione perché ho paura di uscire con un incarico” e
quindi ¢ una sensazione che la persona ha e sarebbe bello trasmettere che puoi venire alle
riunioni anche solo per essere informato come genitore, senza per forza uscire con degli
incarichi. C’¢ un po' di timore intorno, ¢ ho notato anche io che qualche d’uno di un po'

intimorito ¢’era.™

E ancora:
Quando si tratta di eleggere il rappresentante ¢ sempre un momento particolare, perché nessuno
ha tempo da dedicare .. la cosa pazzesca, che mi stupisce, con i due anni di pandemia secondo

me ¢ uscita una chiara esigenza di avere del tempo da passare con la famiglia, con gli amici e
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coi cari.. ¢ quale modo migliore di essere presente nella vita di tuo figlio se non essendo
partecipe alla vita scolastica? invece quello che vedo nella mia scuola ¢ che nessuno ha mai
tempo da dedicare, e si che il rappresentante non sono cosi tante ore da dedicare, ¢ un momento
anche di crescita e formazione dei genitori.. [...] Nonostante tutto sono persone con cui alla
fine i0 sono entrata molto in sintonia, sono brave persone che faticano a mettere insieme un
lavoro a tempo pieno o problemi economici o familiari o di genitorialita.. [...]la dirigente mette
in campo anche molti progetti di formazione genitoriale, lei e la vicaria sono molto attente. Cio

nonostante non ¢ facile agganciarli sti genitori, non ¢ facile.'®*

In un’altra intervista, in risposta alla domanda se la Camozzi fosse 0 meno una scuola “aperta”,

P’intervistat* afferma:

Secondo me la Camozzi si, € una scuola aperta, il problema li ¢ la partecipazione.. e poi c’¢ il
problema che noi non siamo associazione. Mi sembra pero che ci sia si I’intenzione che la
volonta e anche in consiglio d’istituto firmiamo convenzioni con il mondo, e quindi c’¢ apertura
verso altre idee e attivita. Siamo sulla buona strada. Quel che manca ¢ un po' I’ingrediente
associativo.. ne abbiamo parlato molte volte ma ¢ molto complicato, ora stiamo cercando di
creare un comitato che tenga, mentre prima dipendeva molto da chi c’era nel direttivo.. prima
c’¢ il tema del gruppo coeso, e poi il tema degli aspetti amministrativi e legali

dell’associazione.. nessuno si ¢ ancora imbarcato in questa impresa.'®
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La logica pratica che vede uno stretto legame tra ruolo istituzionale, potere e possibilita, distingue
questo caso da quello romano, dove molti scambi, rapporti € comunicazioni si svolgono
nell’informalita, e dove [Distituzione sembra giungere a posteriori delle pratiche, ¢ non a
regolamentarne le logiche aprioristicamente. Questa differenza ha tra le sue motivazioni il contesto
bergamasco, tanto culturale — civico quanto educativo. Qui infatti, come espongono gli intervistati,
vi € una sorta di abitudine ad affidarsi alle istituzioni per la risoluzione dei problemi socioeconomici,
i quali infatti non sono eccessivamente acuiti. Questo tuttavia crea una sorta di dis-abitudine a
contribuire al governo: dis-abitudine al pensare di negoziare possibilita e potere, tanto tra i cittadini
quanto tra le istituzioni; egualmente, dis-abitudine alle pratiche contributive, con cui (in questa sede

si interpreta che) i cittadini contribuiscono, con risorse epistemiche e non, alla gestione dei problemi
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comuni. Dall’altro lato va sottolineato che la presenza di “problemi comuni” impossibilitanti o
disabilitanti una vita serena nel territorio, ¢ qui molto bassa, anche proprio per via dell’alta efficienza
istituzionale nel creare partenariati (seppur privati — istituzionali) socioeconomici che prontamente
volgono a questi potenziali rischi la loro attenzione. Il contesto educativo ad esempio, qui in oggetto,
non presenta grossi problemi e/o carenze da livello territoriale, e questo ¢ indubbiamente collegato
alle istituzioni e alla rete assistenziale da esse creata. Questa pronta presenza tuttavia, come
accennato, sembra aver creato negli abitanti una dis-abitudine alla partecipazione informale, alle
relazioni spontanee e alle iniziative “bottom — up”’; anche laddove queste nascano infatti, lo “spazio”
di sapere-potere della gestione del territorio ¢ gia ampiamente conquistato, e lascia poco margine di
azione a coloro i quali agiscono “fuori” dai circuiti prestabiliti (cfr. figura 20: organigramma relazioni
di sapere-potere attorno la gestione della poverta educativa).

Con le loro parole:

[...]La partecipazione autonoma e volontaria delle persone, anzi dei cittadini, ¢ sempre piu
faticosa e lo vedo in tantissimi ambiti. Quindi ad esempio I’incontro con ***** di CSV, io ho
insistito molto in qualita di membro del consiglio di istituto affinché si facesse questo incontro.
Proprio perché ¢ necessario ri-educare a tutta una serie di cose, purtroppo, anche gli adulti.. ri-
educare al piacere di mettersi a disposizione, al piacere di condividere le cose, al piacere di

assumere un impegno e al piacere della relazione, tutta una serie di cose che sembrano svaniti'®”
Un altro afferma la medesima opinione:

Il comitato stesso o anche le iniziative come quelle di ******* gono iniziative perfette. Con
I’intervento dei professionisti si puo solo che migliorare ecco. Come comitato ne avevamo fatte
alcune, storicamente c’erano sempre state. Tipo incontri periodici focalizzati su attivita
diciamo.. non dico scolastiche, ma a cui potessero partecipare i genitori a vantaggio degli
studenti. In ottobre ad esempio ¢’erano una trentina di persone genitori che esprimevano le loro
insicurezze ecco e noi come comitato cercavamo di catturare e identificare le necessita
principali e in seguito organizzare. La valenza ¢ doppia: raccogli le necessita delle famiglie e

dall’altro lato comunichi che ¢’¢ disponibilita per soddisfare queste esigenze.'®*

E torna anche in un’altra intervista;:

E secondo me dovrebbe si, essere la scuola o ’istituzione in generale che crei quegli ambiti,
dia la spinta da cui pud nascere qualcosa, nella speranza che poi i genitori proseguano.

L’istituzione cosa fa? Indice I’elezione dei rappresentanti di classe, € poi convoca 1’assemblea,
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ma non ¢ obbligatorio quel passaggio intermedio ovvero costituirsi in comitato. E questa volta
in cui ¢ stata la scuola a darci la spinta infatti alla riunione eravamo in 40, cosa che non ¢ mai

capitata..'s®

La stessa fiducia nel lavoro di CSV e nel suo ruolo di meditatore ¢ peraltro espressa anche da dirigente
e vicedirigente nel corso di una riunione (a porte chiuse) di progetto, che ha visto la partecipazione

della sottoscritta, del Direttore del MoVI (capofila di progetto), e dei due operatori di CSV.

I1 progetto ci ha dato la possibilita di rimettere a fuoco una criticita forte che c’era e c¢’¢ nella
scuola, che ¢ quello del rapporto con i genitori, anzi il non rapporto con i genitori perché non
ci sono. Avere la mediazione di ****** [nome operatore CSV] ci ha aiutato; la scuola rischia
di essere autoreferenziale altrimenti, anche nel parlare dei genitori diciamo ¢ sempre la scuola

a parlarne.'$%

La vicaria aggiunge:

L’obiettivo era quello di ri attivare una fiducia reciproca tra scuola e genitori, e un desiderio
reciproco su quanto si possa fare. [...] Credo tantissimo e con orgoglio nel processo e ho

indirizzato piu volte qualcuno al CSV e a ***#* per fare varie attivita e iniziative.....'*

Cosi, il CSV ha impostato un percorso molto chiaro e di “facilitazione” del ri — apprendimento della
relazione e della partecipazione. Il percorso ¢ stato cosi scandito:

1.!' Primo incontro: strutturato con un “gioco” a gruppi; i genitori hanno prima scelto, da un insieme
di carte (del gioco DIXIT) I’immagine che secondo loro meglio rappresentava la rappresentanza.
Dopodiché, si sono formati gruppi di 5/6 persone; questi non si sono formati sulla base di rapporti
interpersonali ma sulla base della -.,"'0'%#6%*&$%*0"*3%8&e, proprio per favorire le nuove
relazioni interne a partire dalla condivisione di idee comuni. Ogni gruppo ha poi elaborato un
cartellone in cui ha illustrato, anche con le carte, due concetti base a partire da due domande
chiave: “Chi ¢ il rappresentante?”’; “Di che cosa ha bisogno?”’.

2.! Secondo incontro: I’operatore CSV ri- presenta il progetto Scuole Aperte Partecipate in Rete,
chiarendo che I’idea alla base ¢ quella di creare un canale migliore sia di comunicazione che di
fiducia tra genitori e scuola. Dopodiché, dopo un breve riassunto di quanto emerso la volta prima,
che ha messo in luce come il ruolo del rappresentate sia avvertito come impegnativo perché
molto complesso e richiedente molte competenze e impegno relazionale (con genitori,

insegnanti, dirigente e enti esterni), si propone un momento formativo sul tema di come
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collaborare nel fare rete. Segue poi una presentazione dei progetti all’attivo del comitato genitori
e una sorta di condivisione di informazione di quanto fatto dallo scorso comitato in vista appunto
delle elezioni.

3.1 11 terzo incontro ha consistito nella ri- elezione del direttivo del comitato, composto da
presidente, vicepresidente e segretario. L’elezione ¢ stata preceduta da una presentazione con
video dei progetti del comitato uscente.

I primi risultati del lavoro del CSV sono positivi: questi si attestano al terzo incontro, dove 1’elezione
appare piu partecipata dell’ultima — ci sono piu presenti, ovvero una trentina di persone, € i genitori
si dicono felici del risultato. Inoltre, i genitori hanno iniziato a impostare un’organizzazione meno
verticale, senza eccessivo accentramento di potere e dunque responsabilita nei ruoli, ma piu
orizzontale, con una partecipazione piu ampia e “liberata” dalla fossilizzazione sul ruolo. Con le

parole del neo-presidente:

[...] I'intento ¢ di rendere il comitato non piu con una struttura verticale, con presidente e vice
che si accollano tutto... I’idea ¢ raccogliere piu genitori possibili su tutto il territorio, che ¢

molto attivo e molto interessato alla vita scolastica dei giovani.'®

Va detto comunque che, nell’osservazione dell’incontro e di quanto lo precede, si notano alcuni
residui della “logica” del ruolo-potere:

1.! Il neo presidente ¢ stato si eletto, ma prima di tutto si ¢ confrontato con dirigenza e vice dirigenza
per proporre la propria elezione, e ha discusso con queste figure se fosse o meno la persona
adatta, proprio a ricoprire il $5.0.. Ritorna dunque, I’impostazione verticale e¢ legata
all’istituzione scolastica, prima che agli altri genitori.

2.! Note etnografiche della riunione per l’elezione dei nuovi ruoli: parla una mamma ex

rappresentante di classe, poco prima delle elezioni:

Io I’anno scorso ero rappresentante € quest’anno no, € non mi sono sentita inclusa dal gruppo
rappresentanti, non mi sono neanche arrivate alcune informazioni ad esempio sul banco delle

torte.'$(

Segue il momento della nomina: qui una mamma, che seppur priva di ruolo ¢ molto ben inserita nella
scuola e nelle reti di quartiere, e ha una conoscenza diretta della dirigente e della vicaria, scrive il
nome dell’amico ******* ne] “quadratino” [ termine usato da loro per indicare quando qualcuno
ricopre una carica/nomina/ruolo] del referente della Primaria Rosa, per scherzo, ma comunque

“scavalcando” gli altri. Questa specie di nomina %0O* +"$-.#%all’amico, seppur apparentemente
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giocosa, resta tale; ’amico la accoglie infatti con una lamentela scherzosa, e accetta la nomina. Gli
altri genitori tuttavia non intervengono.
Prosegue I’elenco di annotazioni dalla osservazione etnografica.
3.! I genitori non rappresentanti presenti al momento delle elezioni sono solo 6 sul totale (30).
4.! Anche se le nuove cariche sono votate subito e accolte con grande entusiasmo, nel 2023 come
nel 2021 per I’ex presidente del comitato, il candidato al ruolo di presidente ¢ solo uno.
Per ovvi limiti di tempo legati al progetto e al percorso di dottorato che ne ha permesso
I’osservazione, non ¢ stato possibile osservare gli sviluppi del comitato nell’anno che verra, il 2024.
Con tutte le criticita del caso, va tuttavia rilevato che il lavoro del CSV ¢ stato un ottimo punto di
partenza per la ri-nascita di un comitato apparentemente piu propositivo dello scorso, raccontato
appunto come un “fuggi fuggi” di genitori dalle cariche e dalle responsabilita legate alla

partecipazione a gestione e organizzazione.
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Prima di illustrare i risultati relativi ai casi studio, si illustra quanto emerso relativamente ai saperi e
alle competenze praticate, e come sono state categorizzate.
Infatti, osservando tanto il caso Bergamo quanto il caso Roma, e sommando i risultati su entrambi i
casi, si ¢ costruita una griglia di lettura delle competenze praticate, distinguendole in “formali” - o
formalizzate - e informali — o non formalizzate. Questa categorizzazione emerge dall’osservazione:
si sono osservati ed elencati i saperi gia individuati con le prime osservazioni e con il monitoraggio
del progetto, ma ¢ stata rielaborata seguendo i due casi studio qui in oggetto, per semplificare la lettura
dei risultati.
Le capacita e i saperi che si sono elencati sono quelli osservati nelle pratiche; queste, sono state sia
pratiche organizzative e gestionali, nella forma di riunioni e incontri di co-progettazione realizzati dal
gruppo di attori osservati, sia nella forma di pratiche extracurriculari, nella forma di attivita ludiche,
ricreative e educative svoltesi nelle due scuole al termine delle lezioni. Nel caso Roma, le riunioni
osservate sono state quelle del gruppo dell’ Associazione Genitori; nel caso Bergamo, le riunioni
osservate sono state sia quelle tra gli esponenti istituzionali coinvolti nei servizi di contrasto alla
poverta educativa, sia quelle interne al solo comitato. Questo perché nel caso Bergamo, il comitato
genitori non era I’unico (o il principale) attore coinvolto nel contrasto della poverta educativa locale
presso la scuola in osservazione, anzi; come gia emerso nel caso studio, ¢ risultato marginale tanto
dal punto di vista della gestione quanto nell’attuazione delle pratiche educative extracurriculari.
La suddivisione dei saperi da un lato, e delle competenze dall’altro, nel loro essere formalizzate o
meno, segue gli spunti teorici qui impiegati, in particolare in riferimento al concetto di saperi
esteriorizzati nei cosiddetti “organi exosomatici” (Stiegler, 2020). Si ¢ detto infatti che questi organi,
come tutte le tecnologie, sono considerati farmacologici perché custodiscono saperi, storia, capacita,
che vengono poi impiegate per organizzare e gestire la vita sociale. Cosi funzionano organi
exosomatici del calibro delle istituzioni, custodi di saperi normativi e lunghe tradizioni storiche e
culturali di governo, ma anche le tecnologie digitali, che parimenti organizzano la vita sociale
custodendo e “agendo” capacita sviluppate dall’'uvomo: la memoria, la facolta decisionale,
I’organizzazione. Nel nostro caso, quanto interessa ¢ verificare se i cittadini agiscono saperi e
competenze che, seppur tali, non hanno trovato una loro “esteriorizzazione” in organi exosomatici
istituzionali. Se, dunque, arricchiscono i saperi e le competenze con cui queste “esteriorizzazioni”

che sono le istituzioni e le norme, sempre un po' sociali e un po' tecniche, informano e formano la
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vita sociale locale. Perché? Perché come gia detto, la portata “curativa” di tali exosomatizzazioni, ha
sempre una controparte tossica. Questa parte curativa, sta nel fatto che le exosomatizzazioni, siano
esse un istituzione, un libro, o un computer, possono facilitare lo sviluppo di nuovi saperi, nuove
competenze, nuova vita, se si lasciano alterare e praticare dagli individui. Infatti, le tecnologie, le
norme, le exosomatizzazioni tendono a rendere la memoria “automatica”, capace di avanzare come
S $*% 5&.,%&'P5"qui, risiede il loro aspetto tossico. Ma ¢ proprio questa componente tossica a
consentire la componente curativa, laddove le esteriorizzazioni che partecipano a gestire il sociale
sono ri-prese sotto la responsabilita degli individui, che le impiegano per cambiare, alterarle e
alterarsi, aggiornare come vivono € come si organizzano. In questo, le exosomatizzazioni, i saperi
formalizzati e le capacita procedurali lasciano spazio al nuovo, alla novita e al cambiamento della
vita sociale, permettendo cosi che la memoria (e 1’organizzazione) non sia solo automatica, ma,
viceversa, che sia soprattutto ,",.'$* ('("#&* (Stiegler, 2008, cit.): vivente perché prima di tutto
praticata dagli individui. Perché, innanzitutto, parte della vita sociale organica, e non “relegata” ai

suoi supporti tecnici, artificiali.

Ne risultano i1 seguenti saperi:

-l 11 sapere e le tecnologie #.$,%&'(", che informano il governo dei territori attraverso
conoscenze formalizzate, le cui formalizzazioni servono lo sviluppo e I'impiego di norme
nella veste di strumenti tecnologici, ovvero da un lato epistemici, legati a una certa concezione
degli oggetti su cui riflettono (territorio, individui, poverta educativa etc.), dall’altro tecnici,
ovvero impiegati come strumenti tecnici atti a governare (nel caso degli esponenti
istituzionali) o a partecipare al governo istituzionalizzato (nel caso dei cittadini); questi due
concetti trovano la loro origine nei concetti foucaultiani e stiegleriani qui esposti.

-I' T “saperi locali informali”: individuano la conoscenza non formalizzata e non sistematizzata
del territorio e del tessuto sociale, appresa dagli attori sociali nel loro “vivere il territorio”.
Questo sapere ¢ rivolto ai medesimi aspetti della vita sociale e locale cui guardano le
tecnologie e i1 saperi normativi, ovvero: i problemi territoriali, le sue risorse, la sua
popolazione, i vari stakeholders presenti e 1 rapporti tra loro. Tuttavia, la loro conoscenza non
¢ mediata, in questo caso, da tecniche conoscitive, né risulta in saperi formalizzabili e
formalizzati; ¢ una conoscenza ',,"0'%&%che deriva da un rapporto di eguale immediatezza
tra I’individuo e il territorio. Allo stesso modo, € una conoscenza “senza scopo’’: non nasce da
esigenze specifiche quali “conoscere per gestire”, ma dal semplice “stare nel territorio”,
conoscerne dunque le strade, gli abitanti, gli atteggiamenti della popolazione locale, i pregi e

i difetti, le carenze e i punti di forza, per come li si vive quotidianamente.
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I-%(.'$-"1%'$" considerabili piu precisamente saperi pratici, ma non formalizzati attraverso
procedure esplicitate dagli attori. Rimandano al concetto stiegleriano, ma assumono in questa
ricerca, ¢ dopo ’osservazione empirica, questa piu precisa definizione. La differenza tra la
“conoscenza informale territoriale” e questo tipo di saperi pratici, sta nel fatto che se fossero
formalizzati ed esplicitati, i primi darebbero vita a saperi “teorici”’, mentre i secondi darebbero
vita a procedure tecnico-pratiche. La caratteristica invece che li accomuna ¢ la loro
appartenenza alla sfera, gia citata, del “sapere — non — sapere”, che rimanda a quelle
conoscenze che, ad oggi, sono “prive di grammatica”: non nascono da modi di conoscere
predefiniti, né da modi di fare predefiniti e procedurali. Le regole della prassi sono implicite,
e frutto di tradizioni locali, modi di fare socio-culturalmente “taciti”, che si sviluppano a un
livello implicito, nella vita quotidiana.

Le “competenze formali professionali”. Osservando le pratiche si ¢ infatti ritenuto opportuno
distinguere, all’interno della sfera dei “saperi pratici”, 1 “know-how” che rimandano a
procedure e tecniche definite e formalizzate, che gli attori mettono in pratica “riciclandoli” da
precedenti esperienze lavorative in cui li hanno appresi. Esempi sono le competenze
educative, o le competenze tecniche e tecnologiche; ma anche competenze, ad esempio,
architettoniche-urbanistiche; o anche, psicologiche e di mediazione culturale. La differenza
rispetto ai corrispettivi “-%(.'$\L%'$ 'sta proprio nel contesto di apprendimento, e nella forma
della conoscenza; da un lato, le competenze apprese in contesti professionali e dunque
competenze che sottendono una esplicita messa in forma delle procedure e delle logiche
pratiche. Dall’altro lato, i -%(.'$-\1%'®ono appresi in contesti ed esperienze di vita disparate,
1 quali possono essere precedenti al progetto tanto quanto vissuti proprio a partire da esso.
Anche per questo, non ogni competenza professionale ha un corrispettivo -%(.'$\L%'Halmeno
non all’interno delle pratiche qui analizzate; i corrispondenti sono stati scritti con la medesima

colorazione per semplicita).

Per questo, a seguito dell’analisi empirica, la tabella che categorizza i saperi (tabella 7) ¢ stata

modificata come segue:

Y*%5,)#)"*)8Z

8BTAIE.KLQBKE.EFSL

8BTAIEKLQBKIEICBKE !"#$%&(

FLICBGENE.

)'%&3
QLCTAGAFRA.EFSI(IC

QLCTAGAFRA..SLIC
TILSAHHELFBKE

GO#E+)-!  %)2(0:-,*!
1% 1$*00%$(0% (.1 /*,| $*#

GO#E+*)-! 2(0:-*1 /)]

$*00%$(0%(.!

/*!

$*4

~'3*16"16$896)1-11%(!
H$-1(,[*OH!

G-9-+%$?!*/&+-$%3*F

206



#+%-* A FL{#EE% o

HS-AH(,[FO#I90*#)SV6P | #$-7*1(,/<0#190*#%)$Y6P

GOEN-T %)2(0:-* [GO#E+)-! 2(0:-* /¥, G-9-+%$?!

1,1 $*00%$(0%(.! /%! 0 $*00%$(0%(.! /%!  (-"3*16&K:"16$t %)1-119 +((0/%)-*)$(  /*,-!
90(H,*:%! *I  0%#((90(H,*%! *  0%#(( +%$$-/%)%P O*GH ALY, -1 H#(+ %% (

$*00%$(0%-,%P

$*00%$(0%-,%P

[*, -1+ (:8)%$?P

GO+l %)2(0:-,*!
%) $*00%$(0%(.! /
2-:9%1,%1+1*120% &*)$-
& (P

GO@#+*)-! 2(0:-*1 [+)]

$*00%$(0%(.! $*##&$(!
19%0%+(  /*,-1 ()]
8:8)%+969%(4! “&-0$%
[*, -1+ & (- |

-"3%1 688 16$10*,-'%()-0#
+()!,*129%180*1%6#$%$&

2(0:-,%%$?!  -990*#+!
$0-#9(#$*! /-, 90(90
0&(, (1 90(2*##%()-,*! 81
+(F1#+0%3*0*1 8+ %, 4
+(:*1 -990(++%-0* &

1%0%1%)$*411$+>;
GO#H+)-! #-9%0%)
)(0:-$%3%! *1 $*+)(,(14
GO@E+)-!  9*0#()-* [)(0:-$%3* &$%,%! 8)((-"3*16& R :"16%] G-9-+%$?!
A%)2(0:-*1 /%1 +(09( /%0%$$%A! +()(#+*)-1 | +(:&)%+-'%()*! +(:&)%+-'%()*!

J(+)$*41 [%1 9*0#()-,*!
<=<I*I[* A -1/9%0%1*)$*F

H&O(+0-'%-! %:9,%+-$-!
[O1(1 ¥, ¥ H#(+%-"%() %4
%! 90(1*$$%4!
29%6)-)%-:*)$%(l!

9%)2(0:-'%()%!
06)$*0)-:*)$*1-, -10*$H

9%)2(0:-'%()%!
06)$*0)-:*)$*1-, -10*$*P

GO@#+)-! #-9%0%
)(0:-$%3%! *1 $*+)(,(1
)(0:-$%3*1  #&,! HYOHS*:
#+(,-4#$%-+(! 80&(,(1/(3*0
19%0%$$%! +(:%$-$(! 11
R H 4] 0&(,(
19%0%1%)$*413%+-0%(A-

'3*16& R "16%
$O-#:%64:9%()*I/*,, ¥190(9
+(O*$M) M -1 - $0%!

*:HO%!/*,,-10*$*P

G-9-+%$?! 1#$%()-,
7%-)%2%-+-'%()*1-$8%

G-9-+%$?! 1*#$%()-,
C01-)%"-'%()*!-$$%3%

207



G-9-+%$?! 1*#$%()-,
-"3*1688:"16$ 0% -'%()*!
I I Z%)(%+()$-'%()*!

%%)$+01*)*0-'%()-1*

*4+()(:%-+-P!
G-9-+%$7?! 1*#$%()-,
I I I F*$$&0-1 *1 +(:9%,-'%(
H-)/%P
G-9-+%$?!  1*#$%(
I I I L*#$9%6()*! /*,] 9*0#()-,*
*#$+0)(1%)1-11%$(P

131@"16$E &H#(! ¥ +&0| G-9-+%$?1  1*H$Y%(
#9-'%%1+(:8)% L*#$%()*!/*1,%!#9-1%H

-"3*16& R "16$

90*/%#9(#%'%0()*!
G-9-+%$?!  1*#$%(
n n -, b-#+(,$(4!
L*#$%()*1/*%!+()2,%$9
*/%-'%()*! *| -!
+(:90(: (!

-"3*1@"16$t &#(! *! +&0
-$*0%-,%!+(:&)%

IG(:9*$*)*! 1%!
!

-"3*16&K%:"16%H 0*,-'%()*!
%)$*01*)*0-'%()-, P I
&E-33& *9" 4- &4"@@&@"02-1-" &/-%"-'1-33-50 /-8 2@>&A"2#3" A$1"1"B&, "

L’importanza di differenziare i saperi tra formalizzati e non, si fonda sulla teoria, qui adottata, che
vede I’ecosistema locale fondato non solo sulla biodiversita ma anche sulla #..0'("$-'&) (Stiegler,
2014, cit.; 2020, cit.) ovvero sulla diversita culturale e di saperi che, tanto quanto la biodiversita,
costituisce una maggiore ricchezza di risorse e, dunque, apre maggiori possibilita di ri-organizzazione
socioculturale, pratica ¢ sociotecnica, per rispondere alle sfide odierne. In questo caso, la #..0'( "$-'&)
¢ riferita ai diversi saperi che “animano”, informano e strutturano la vita del territorio, e che come tali
costituiscono una “fonte” di innovazione e ri-organizzazione da cui attingere per rispondere alla sfida,
qui, della poverta educativa.

Dopo questa specifica, si procede ora alla lettura dei risultati emersi sui due casi; i risultati sono letti
alla luce dei due concetti cardine con cui qui si ¢ condotto lo studio: la possibilita di partecipare alla
gestione-governo del locale, per quanto pertiene al contrasto alla poverta educativa, e la possibilita di

praticare saperi o apprenderli praticando, nella misura in cui essi si dimostrano utili — anche in questo
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caso — al contrasto alla poverta educativa locale. Come si vedra poi nella lettura dei due casi, per
semplicita, dopo aver analizzato le presenze delle 4 categorie, si esporra a livello quantitativo la
presenza di saperi / competenze formali da un lato, comprendendo qui sia i saperi normativi che le
competenze professionali, e di saperi/competenze informali dall’altro, comprendendo la conoscenza
informale del territorio e i -%(.'$-\1%'$"Questo per evidenziare 1’eventuale commistione di saperi
praticati dagli attori osservati, e per meglio comprendere se e sino a che punto la gestione del contrasto
alla poverta educativa si sia affidata ad altri “strumenti” (qui epistemici) rispetto ai normativi: questo
¢ considerato indicatore di un diverso modo di praticare la gestione delle risorse locali implicate nel

contrasto locale alla poverta educativa.

[BHB I<>>A=C*@<D*=DLAI>C>D*LAD*@A<*BCLD*L>*A@D:8

In apertura di questo paragrafo si ripete che la negoziazione di potere si intende come negoziazione
di “possibilita di gestire” negoziata tra due attori. Di questi, uno detiene il potere, il sapere e la
responsabilita gestionali su di un oggetto, dove questo potere-sapere-responsabilita risultano
formalmente “legati” a questo primo attore per mezzo del ruolo formale (o professionale) che ricopre.
L’altro attore, che non ricopre un ruolo formalmente legato a saperi, responsabilita e poteri, tenta di
partecipare alla gestione dello stesso oggetto, negoziando appunto la “possibilita di” co-gestire parte

di questi tre elementi.

[BH8T&F<K:GDCGD:F<*@D*9:><=<*B:N<*]9:><=*K<L>D=<fE*=DLAI>C>D*<N<=LD8*
BCL:*=INC8 * *

Dall’analisi del caso studio 1 — Roma, si puo affermare che c’¢ stata negoziazione di potere, sempre
inteso qui come “possibilita di gestire / praticare possibilita e saperi gestionali” applicato al territorio
e al tessuto sociale locale nella loro pertinenza al contrasto alla poverta educativa locale. La
negoziazione si evince dall’uso continuativo degli spazi, non solo scolastici, quali cortile, aule, teatro
e palestra, ma anche extrascolastici, quali la strada pubblica di fronte alla scuola. Essa ¢ inoltre
evidente dalle parole degli attori intervistati, nonché dalla loro storia in generale, laddove entrambe
raccontano di come i genitori prima, e 1’associazione poi, conducono con le istituzioni locali quasi un
“braccio di ferro” per mantenere il proprio ruolo, conquistato con negoziazioni iniziali, di spazi,
possibilita e responsabilita. L’alta presenza dell’ Associazione Genitori nelle attivita extracurriculari,
¢ evidenziata dalla analisi delle pratiche. In particolare, per giungere a questo risultato si € proceduto
come segue:

-1 si sono osservate le pratiche che si svolgevano al pomeriggio a scuola, in giorni casuali, che

non rappresentassero dunque eventi extra-ordinari;
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applicando 1’approccio delle pratiche, si ¢ presa in considerazione la categoria “material”
all’interno delle singole unita analitiche (le singole pratiche); dunque, dalle aule ai fogli alle
matite. In questa sezione, come gia premesso, data la considerazione degli strumenti normativi
come tecno-logie normative che consentono, oltre alla negoziazione di risorse, la
realizzazione di pratiche extracurriculari a scuola (in questo caso), si sono compresi anche i
patti stretti tra i diversi attori, in quanto risorsa materiale/tecnica (ma anche epistemica) che
partecipa a realizzare la pratica.

I “materials™ identificati sono stati poi categorizzati in base alla provenienza: da che attore
sociale erano stati forniti? Ad esempio, le aule sono risorse messe a disposizione, nella pratica,
dalla scuola; cosi, un patto di collaborazione tra tre diversi attori € uno strumento tecno-logico
normativo fornito e impiegato da tutti e tre gli attori che lo firmano, in quanto co-realizzatori
di una risorsa che consente alla pratica di passare dall’essere “potenziale” all’essere “attuata”.
Una volta distinte le risorse materiali per provenienza, si ¢ creata una tabella — da cui il relativo
grafico — che riassumesse, per ogni pratica e in totale, quanto i diversi attori avevano

contribuito, materialmente, alla sua realizzazione.

Ne risulta quanto segue:
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CONTRIBUZIONE MATERIALE - ANALISI PER ATTORE SOCIALE.
CASO ROMA
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L’alta percentuale di contribuzione materiale dell’ Associazione Genitori fa capire che questa ¢ in

prima linea nella realizzazione pratica delle attivita extracurriculari; tuttavia, per quanto si ¢ sostenuto
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a livello teorico, questo risultato da solo non basta. La possibilita di poter gestire infatti, non si rileva
solo a livello di contribuzione materiale, ma anche, e soprattutto, a livello di contribuzione nelle
decisioni relative alla organizzazione e alla gestione delle attivita extracurriculari. Tuttavia anche il
risultato della contribuzione materiale rimane significativo: una cosi alta presenza dei genitori come
contributori alla realizzazione delle pratiche ¢ sintomo del fatto che essi sono protagonisti, o
perlomeno co-protagonisti, insieme alla scuola, nella realizzazione di tante attivita, che senza il loro
contributo, si puo affermare con certezza — in base ai dati qui raccolti — diminuirebbero notevolmente.
Il dato ¢ ulteriormente confermato dal fatto che gli enti esterni, fatta eccezione per una educatrice
presente come risorsa fornita dalla scuola tramite 1’alternanza scuola-lavoro, sono tutti enti con cui
I’ Associazione '#*+$','- ha avviato collaborazioni, € non la scuola direttamente.

Tornando alla contribuzione e alla presenza nelle decisioni, ¢ interessante notare, attraverso I’analisi
dei partecipanti alle riunioni di progettazione delle attivita, che 'unico protagonista presente ¢ di fatto
I’ Associazione Genitori. Cio significa che la loro elevata presenza non da vita a una commistione di
poteri gestionali (istituzionale da un lato, civico dall’altro), ma a un dispositivo gestionale +%$%00"0.*

% dunque distinto da, quello istituzionalizzato (scolastico e comunale).

[BHBH&F<K:GDCGD:F<*@D*9:><=<*B:N<*}9:><=*9=C>DBC=<*LC9<=DfE*=DLAI>C>D*
<N<=LD8*BCL:*=:NC8&

Nel caso romano, la negoziazione di poter-gestire da vita a una serie di pratiche che sono informate,
nel loro essere tali, da conoscenze e competenze che intersecano la sfera di saperi normativi, ma non
vi si sovrappongono completamente. Questo si ipotizza dipenda dal fatto che le pratiche dei cittadini
che collaborano all’Associazione Genitori non si limitano a una conoscenza ‘“formalizzata” del
territorio, degli attori sociali e delle dinamiche locali, anzi. Dato il loro ruolo di base, ovvero quello
di abitanti della localita, essi agiscono innanzitutto in virti di quanto hanno appreso a livello
esperienziale, in quello stesso territorio, e a livello biografico, in quello o in altri territori. In questo
modo creano tanto una commistione tra saperi informali e saperi istituzionali-formali, quanto una
commistione di pratiche e saperi locali e non'® . Dall’analisi delle pratiche si evince infatti che il

42% dei saperi praticati e osservati ¢ di natura informale:
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Piu nello specifico, la distribuzione nelle 4 categorie individuate (saperi formali, saperi informali,

competenze formalizzate, -%(."$\L%'$informali) ¢ la seguente:

Saperi praticati: percentualCaso Roma.

,-./012345-312167408-31 -
,-.1012345-3127408-31 -
-9410,7-10/ _
548.//6</27408-31 _

1"#$%8) *'1",4%"E$@"02-""2'/-%5-24$&3-'1-"" ,&/-%"[%&4"58&4"'Z&,0'L0.&*

Come si evince dal grafico, il caso romano ¢ caratterizzato da un’elevata percentuale di saperi
informali praticati nelle pratiche gestionali, organizzative e educative realizzate in orario
extracurriculare dall’Associazione Genitori. Dalle pratiche analizzate si evince che ben il 43% di
saperi praticati ha carattere formale, ma i secondi saperi piu praticati sono i -%(.'$-*Q1%'$'06n cui ci

si riferisce, sempre, al sapere “non — sapere” (Beck, 2008, 187; Stiegler, 2008, 2020, cit.) all’insieme
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di competenze tacite, pratiche, implicite nelle prassi, che non essendo formalizzate né ancora tradotte
in “griglie concettuali” o procedure tecniche, hanno maggiore “liberta” di cambiamento, e procedono
di pari passo con la vita sociale. In questo caso, il sapere e le competenze informali corrispondono a
quella somma di conoscenze e competenze che gli attori praticano insieme a saperi e competenze
formali in una forma di “commistione pratica”. A livello locale, questa somma di saperi eterogenei,
o0 per usare un termine stiegleriano piu preciso, questa #..0'("$-'&), ¢ impiegata per prendersi cura
della scuola, delle giovani generazioni e del territorio (Stiegler, 2008, cit.). Proprio per via di questa
diversa composizione epistemica la pratica si mostra foriera di cambiamento nel modo in cui si
interpreta e gestisce la societd, o perlomeno quel tratto sociale-territoriale che riguarda la poverta
educativa e il suo contrasto, rispetto al modo istituzionale. Ancora una volta emerge chiaramente il
rapporto tra saperi, tecnologie — o piu in generale exosomatizzazioni (Stiegler, 2020, cit.) — che li
stabilizzano e li adoperano, ¢ le pratiche sociali, le quali da tali saperi e prospettive traggono la propria
logica, tradotta in norme, regole, abitudini, modi di fare ¢ 1.$,%"*,"#&'-. E ancora una volta, si rileva
come questo rapporto necessiti di aggiornarsi e cambiare a seconda di come cambiano le condizioni
di vita sociale, 1 problemi da affrontare, le risorse, il contesto. Cio implica un cambiamento a livello
pratico, che in questa sede si interpreta — e si ipotizza, sulla scorta del caso romano e della teoria dei
filosofi Stiegler e Foucault nei tratti qui impiegati — come un cambiamento possibile alla luce di una
diversa componente epistemica, che informi e “aggiorni” le logiche pratiche. Andiamo allora a
vedere, nel prossimo paragrafo, se e come questa noodiversita praticata dai genitori dell’ Associazione
Genitori Di Donato provochi effettivamente un cambiamento a livello di logiche pratiche emergenti
dal loro agire, rispetto ai canonici (istituzionali) modi di operare contrasto locale alla poverta

educativa.

[BHBREFCIDLD*@<IIC*I:KDBC*9=C>DBC*K<L>D:FCI<*\*:*:Do:F:NDBC]8*BCL:*=:NC8

In questo caso, la distanza tra saperi formali e informali sul territorio, ovvero da un lato la conoscenza
che ne hanno le istituzionali e dall’altro 1’esperienza diretta che ne fanno i cittadini, si rileva nella
distanza tra le pratiche gestionali che emergono da quei saperi. Da un lato, ci sono (o non ci sono) le
pratiche e le politiche pubbliche, nella loro gestione del territorio, dei giovani, degli spazi territoriali
per i giovani, dell’educazione e di tutte quelle attivita ludico-sportive che permettono ai giovani pit
ampi processi di capacitazione e acquisizione di possibilita ed esperienze di crescita (Sen, cit.;
Stiegler, cit.). Dall’altro lato vi sono le pratiche e la gestione del territorio, dei giovani, degli spazi
territoriali per i giovani, etc., attuati e implementati dai cittadini (poi Associazione Genitori). Questi
due gruppi propongono due risposte O'("$-" allo stesso problema, in tutte le sue articolazioni: la

poverta educativa. Cid che colpisce ¢ che tra i due “dispositivi gestionali” non si crea una
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commistione reciproca; essi sembrano piu che altro agire su due binari paralleli, diretti allo stesso
obiettivo.

Si ipotizza che questo “parallelismo” dei due dispositivi gestionali dipenda da un mancato
allineamento tra le logiche pratiche implementate dagli attori civici rispetto alle logiche pratiche
gestionali portate avanti dalle istituzioni. Questa diversita ¢ evidente tanto a partire dalle interviste,
nei riferimenti all’operato istituzionale, quanto dalla logica pratica che i genitori implementano
relativamente le tre dimensioni principali qui individuate come indicatori della forma di potere
esercitato dal dispositivo gestionale: le “possibilita di gestire”; le “possibilita di praticare / apprendere
saperi implicati nella gestione”; la rigidita del legame tra “ruolo” e “potere-sapere possibili”. A queste
tre dimensioni si aggiunge la riflessione sul modo in cui esse implementano determinati “modi
gestionali”, rispetto ad altri; dunque, determinati modi di considerare quanto si gestisce, a seconda di
come si praticano le prassi gestionali e i poteri ivi implicati. Questa considerazione dell’oggetto
gestito si evince dai significati emergenti dalle pratiche, cosi come dalle competenze e dai saperi
praticati, che informano sulla prospettiva da cui gli attori — gestori guardano 1’oggetto, proprio a
partire dal 3., lo gestiscono. In sintesi, si ipotizza che piu ampia sia la noodiversita applicata e
praticata all’oggetto gestionale, pit complessa risulti la visione del “gestito” che gli attori hanno,
proprio perché comprende diversi saperi, i quali, come visto, riflettono diverse prospettive e relazioni
tra il gestore e il gestito.

Nel caso Romano quanto si evince dalla logica pratica emergente relativamente alle dimensioni
“potere”, “sapere” e “ruoli”, & che essa ¢ caratterizzata da:

-1Alta commistione tra il gruppo che gestisce/delibera su come e cosa gestire, € il gruppo che attua
la gestione a livello pratico; questo fa si che non si crei una differenza, né una struttura verticale,
tra chi decide cosa / come farlo, e chi lo fa. In questo modo si evita un accentramento di “poter-
decidere” in un determinato sotto-gruppo all’interno dell’ Associazione, la quale mantiene una
logica di distribuzione del potere decisionale piu orizzontale e contributiva, tra i vari componenti
del gruppo.

-1 mantenimento di un’apertura del “poter-decidere” e dunque del “vertice” del potere
gestionale, ¢ garantito anche e soprattutto dal metodo del consenso implementato
dall’associazione, osservato nel caso studio.

-1 Tanto il “poter-fare” quanto il “poter-sapere” associati ai ruoli non presentano con suddetti ruoli
delle relazioni rigide; il “poter-fare”, cosi come le informazioni e i saperi che si “accumulano”
in tali pratiche, viceversa, circolano in modo abbastanza condiviso, sorpassando la distinzione
tra ruoli. Cosi, si ha che tanto I’allenatore di calcio quanto chi opera nella segreteria

dell’Associazione hanno conoscenza approfondita e informale del tessuto sociale e delle
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famiglie che popolano il cortile, informazioni che non rimangono accentrate nei ruoli di primo
piano implicati nel relazionarsi con le famiglie del quartiere (come appunto sono i ruoli della
segreteria, che operano a contatto diretto con le famiglie e ne conoscono difficolta economiche,
culturali, sociali etc.). Allo stesso modo, la conoscenza di quanto 1’associazione genitori fa e
negozia con le istituzioni, non rimane vincolata a coloro i quali hanno un rapporto diretto con
gli esponenti istituzionali. A questa circolazione di saperi e di poteri fa tuttavia eccezione la
possibilita di relazionarsi in primo piano con assessori, dirigente etc.; come affermato da un
intervistato, non basta essere associato all’Associazione Genitori per andare a negoziare con
dirigente o assessorato. Rimane dunque un “saper-fare” e un “poter-fare” poco condiviso: quello
che riguarda il rapporto con gli esponenti istituzionali, dunque con una parte importante (si
potrebbe dire 0%*+'fmportante) del capitale sociale dell’ Associazione, tramite cui essa negozia
risorse e possibilita per realizzare le attivita extracurriculari.

-1Per quanto riguarda la circolazione dei saperi e delle informazioni, anch’essi sono condivisi,
anche se in modi diversi a seconda della formalita / informalita di saperi e competenze. I saperi
¢ le competenze 1.$,%0'infatti, laddove condivise e insegnate tra adulti a mo’ di capacitazione
reciproca, sono condivise a mezzo di veri e propri corsi: corso di arabo per mamme arabe; corso
di cucito; corso di italiano, etc. Le 3.#.-3"#6" '#1.$,%0%50n0 condivise e ogni attore contribuisce
alla loro “accumulazione” all’interno della rete, a mezzo di relazioni di condivisione e
informazione reciproca informali: scambi di chiacchiere in cortile, comunicazioni sui relativi
gruppi whatsapp, feste ed eventi in cui ci si riunisce. Le competenze informali invece — i -%(.'$V
1%'$*sono condivisi nella misura in cui gli attori “abitano” e praticano prassi comuni, in cui
quei -%(."$L% Sengono implementati e condivisi. Ad esempio, un -%(.'"P\L%'&ondiviso dalla
maggioranza delle persone ¢ quello relativo la “cura dei materiali comuni” e la “cura degli spazi
comuni”, cosi come la considerazione, a questo -%(.'$\%'$dssociata, di luoghi e risorse come
“beni comuni”. L’alta condivisione di questo 2#./ WI'./ ¢ dovuta al fatto che la condivisione
dello spazio comune e dei materiali comuni € una caratteristica della totalita delle pratiche cui i
genitori partecipano. Allo stesso modo, altamente circolanti e condivisi sono -%(.'$\ML.%'$di
diversa origine culturale, proprio per 1’alta contaminazione tra modi di fare differenti,
provenienti da culture diverse: modi di cucinare, di socializzare, di interpretare le diversita etc.

-ICapitale sociale condiviso: anche le risorse a livello di capitale sociale non rimangono vincolate
all’attore individuale, ma sono messe a disposizione dell’intero gruppo — eccezion fatta per il
rapporto diretto con esponenti istituzionali. Questa ¢ una particolarita che caratterizza anche il
caso bergamasco, ¢ molti altri casi del progetto Scuole Aperte Partecipate in Rete, anche se

risulta piu accentuata in alcuni casi studio, dove — si ipotizza per cultura locale e usanze del
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territorio — gran parte delle negoziazioni e delle contribuzioni di risorse nasce da conoscenze

informali, legami di parentela, amicizie etc.
Si realizza cosi una logica — pratica distante da quella istituzionalizzata, che verte attorno alla
settorializzazione di poteri e saperi unitamente ai ruoli cui queste sono associate, ¢ ad una struttura di
potere abbastanza verticale. Inoltre, a partire all’alto tasso di contribuzione operato dai cittadini, e
dall’ipotesi di partenza secondo la quale per partecipare € necessario negoziare potere come
“possibilita di gestire”, si puo affermare, in questa sede e relativamente a questo caso, che i cittadini
negoziano e ottengono la possibilita di gestire il proprio territorio, ma la realizzano secondo logiche
pratiche di stampo contributivo, per impiegare il concetto sensibilizzante stiegleriano. Questo fa si
che quanto i cittadini realizzano non sia un servizio di cui altri cittadini usufruiscono come utenti, ma
come co-gestori e co-fruitori di un bene comune, il quale ¢ tanto “prodotto” quanto “consumato” dalle
medesime persone. Il rischio che i beni comuni (nella forma di attivita e spazi per I’aggregazione
sociale) diventino servizi di cui fruire, si ¢ presentato anche qui, affermano gli intervistati; ma viene
di volta in volta combattuto chiarendo ai vari genitori che la serie di attivita e servizi di cui possono
fruire loro e 1 loro figli, risulta dalla contribuzione di ognuno, senza la quale si rischia un sovraccarico
di responsabilita gestionali che porterebbe alla scomparsa, nel tempo, della ricchezza offerta
dall’ Associazione.
La diversita di logiche pratiche ¢ tale anche e soprattutto alla luce della noodiversita (Stiegler, cit.)
praticata dagli abitanti implicati, rispetto alla gamma di saperi e competenze implicate nel governo

istituzionale del territorio locale.

[BHBWB<K:GDCGD:F<*@D*9:><=<*B:N<*}9:><=*K<L>D=<fE*=DLAI>C>D*<N<=LD8*
BCL:*'<=KCN:8 * *

Nel caso Bergamo, questa negoziazione di potere inizialmente non ¢’¢ perché manca il soggetto con
cui negoziare (comitato / associazione genitori). Anche quando questo secondo soggetto va via via
formandosi, tuttavia, non si assiste a una vera e propria negoziazione di potere intesa come
negoziazione di possibilita tra I’uno e I’altro ( in questo studio tra le istituzioni e i gruppi di genitori
— cittadini). La negoziazione infatti sorge a Roma perché — a detta degli intervistati — 1’operato
istituzionale non risponde alle esigenze civiche; le pratiche pre-esistenti a quelle realizzate
dall’ Associazione Genitori non risolvevano le problematiche causa del malcontento dei cittadini. Da
quel malcontento nasce il desiderio, e la volonta, inizialmente accompagnata e sostenuta da chi ne
aveva il potere, di prendersi cura, in diverso modo, degli stessi problemi.

A Bergamo, per differenza, I’attore civico fatica ad emergere.
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Questo si ipotizza dipenda da tre motivi principali, legati alle logiche pratiche con cui le istituzioni
conoscono e governano i problemi territoriali.
Il primo motivo ¢, di fatto, positivo, e dipende dall’alta efficienza e reattivita delle istituzioni nei
riguardi della situazione educativa scolastica ed extrascolastica. A Bergamo, infatti, non si registra
un’insoddisfazione civica quale quella evidenziata nel primo caso, anzi; la gestione istituzionale del
contrasto alla poverta educativa ¢ esaustiva e articolata, e solerte nel rispondere agli stimoli
territoriali. Questo “appagamento” civico nei confronti dell’operato istituzionale, soprattutto di quello
dell’assessorato qui coinvolto, chiaramente non alimenta il desiderio dei cittadini di iniziare azioni
autonome o quasi, che riparino I’assenza istituzionale, o la sua inefficacia.
I secondi due motivi che spiegano la bassa partecipazione civica sono qui letti secondo le chiavi di
lettura proposte e impiegate nello studio dei casi, quindi con un focus su: possibilita di partecipare al
potere gestionale; possibilita di praticare saperi utili alla gestione del territorio e al rischio di poverta
educativa, siano questi saperi conoscenze istituzionali/formali o saperi “non-sapere”, di cui i cittadini
sono (qui riletti come) “custodi”, e in virtu dei quali possono contribuire a una diversa pratica di
gestione della poverta educativa.
Ecco, si esaminano ora nel caso Bergamo, alla luce dell’analisi effettuata, i risultati relativi alla
possibilita pratica, civica, di partecipare al potere gestionale, e relativi alla possibilita di individuare,
valorizzare e praticare le loro conoscenze — civiche, informali, tacite nella forma di -%(.'"$\L.%'$" per
contribuire all’operato istituzionale.
Il fatto che a Bergamo la gestione dei problemi — e delle risorse — sia assunta dalle istituzioni con
solerzia, ¢ evidente dall’analisi delle pratiche qui condotta. Altrettanto evidente ¢ che il secondo attore
piu coinvolto, per differenza ad esempio rispetto al caso romano, non ¢ il comitato genitori, ma enti
esterni, terzi, con cui I’istituzione scolastica intrattiene forme di collaborazione per 1’uso degli spazi.
Il fine ¢ il medesimo: arricchire lo spazio della scuola al pomeriggio con attivita varie, dalle ludiche
alle ricreative, per far si che meno giovani possibile trascorrano i pomeriggi da soli a casa, davanti
alle tv o agli smartphone'”*,
La bassa presenza dei genitori nelle attivita extracurriculari, ¢ evidenziata dalla analisi delle pratiche.
In particolare, per giungere a questo risultato si ¢ proceduto come segue:

-1 si sono osservate le pratiche che si svolgevano al pomeriggio a scuola, in giorni casuali, che

non rappresentassero dunque eventi extra-ordinari;
-1 applicando I’approccio delle pratiche, si ¢ presa in considerazione la categoria “material”

all’interno delle singole unita analitiche (le singole pratiche); dunque, dalle aule ai fogli alle
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matite. In questa sezione, come gia premesso, data la considerazione degli strumenti normativi
come tecno-logie normative che consentono, oltre alla negoziazione di risorse, la
realizzazione di pratiche extracurriculari a scuola (in questo caso), si sono compresi anche i
patti stretti tra i diversi attori, in quanto risorsa materiale/tecnica (ma anche epistemica) che
partecipa a realizzare la pratica.

I “materials” identificati sono stati poi categorizzati in base alla provenienza: da che attore
sociale erano stati forniti? Ad esempio, le aule sono risorse messe a disposizione, nella pratica,
dalla scuola; cosi, un patto di collaborazione tra tre diversi attori sara uno strumento tecno-
logico normativo fornito e impiegato da tutti e tre gli attori che lo firmano, in quanto co-
realizzatori di una risorsa che consente alla pratica di passare dall’essere “potenziale”
all’essere “attuata”.

Una volta distinte le risorse materiali per provenienza, si € creata una tabella — da cui il relativo
grafico — che riassumesse, per ogni pratica e in totale, quanto i diversi attori considerato aveva

collaborato, materialmente, alla sua realizzazione.

Ne risulta quanto segue:
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Quanto si evince ¢ che la scuola ¢ il maggior fornitore di risorse materiali, seguita da enti esterni che,

in questo caso, sono o una cooperativa che lavora per il Servizio politiche giovanili comunale, che ha

appaltato (sino al 2023 era co-progettazione, dopodiché appalto) al consorzio di cooperative “Solco”
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la realizzazione operativa, il quale a sua volta si serve della cooperativa Alchimia (nel caso della
scuola Camozzi) per la realizzazione dello spazio compiti e dello spazio Club (pratica 1 e pratica e

pratica 3).

[BH8[BF<K:GDCGD:F<*@D*9:><=<*B:N<*}9:><=*9=C>DBC=<*LC9<=DfE*=DLAI>C>D*
<N<=LD8*BCL:*'<=KCN:8*
L’alta percentuale di attori implicati nelle attivita in quanto incaricati formalmente di ruoli che li
dotano di possibilita di esercitare potere gestionale e competenze professionali ha risvolti sui saperi
che vengono praticati nella gestione del territorio e della sua poverta educativa?
A rigor di teoria, si; e infatti, I’analisi delle pratiche conferma questa ipotesi. Prima di illustrare il
risultato, si illustra anche in questo caso la procedura analitica seguita:

-1 si sono osservate le pratiche che si svolgevano al pomeriggio a scuola, in giorni casuali, che
non rappresentassero dunque eventi extra-ordinari. Unitamente a queste, si sono osservate le
pratiche di organizzazione e gestione delle varie attivita, svoltesi nella scuola osservata.
Queste pratiche sono nella forma di riunioni tra gli enti coinvolti, dunque scuola media
Camozzi, cooperative, associazione Propolis, altre scuole afferenti al medesimo istituto

comprensivo (IC Camozzi)*!

. I risultati dell’osservazione di queste pratiche si riportano in
questo paragrafo perché la risorsa principale con cui gli attori contribuiscono a queste pratiche
¢ epistemico-simbolica, e non di natura materiale (essendo appunto, queste pratiche, riunioni).
Inoltre, osservare come circolano i saperi tra attori con ruoli differenti, aiuta a comprendere
che tipo di conoscenze “praticano” gli attori in questi momenti, fondamentali perché
“informano” e dunque formano le successive pratiche realizzate nella forma di attivita
extracurricolari.

-l Applicando I’approccio delle pratiche, si ¢ presa in considerazione la categoria “‘competences”
all’interno delle singole unita analitiche (le singole pratiche), che ¢ stata analiticamente isolata
per analizzarne il contenuto epistemico.

-I' Le “competences” identificate sono state poi categorizzate in base alla loro formalizzazione:
da un lato i saperi e le competenze formali, ovvero specialistici, tecnici e di cui 1’attore ¢
dotato in base al ruolo professionale o a un titolo di studio. Di questa categoria fanno parte
due tipi principali di saperi e competenze, in quanto pertinenti al caso studiato (ed emersi da

esso): i saperi formali locali, ovvero le conoscenze normative e istituzionali sul territorio e sul

%agaUrRbbRS_ Wb TATR*WbbRU ATR*SAXR*ZR*U]aS]WS]¥STRUSR* Z*dWc] TATW<*SWS*b]*oWSW*ra]*U]YWUTAT
Z5RbYZ]d]TW*bdWYW*_J*UlJdWbTUa]UR*R*UJN[UR[MUR¥Z*UaY YW* JF[RSITWUI<*dWS*Z5NaTW*_RZ*-7%<*R*SWS
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tessuto sociale. Dall’altro lato, i saperi e le competenze informali: la conoscenza informale
del territorio e della sua vita sociale, e i -%(.'$\M%'$tome competenze pratiche informali,
ovvero non esplicite né strutturate, ma apprese nelle varie pratiche ed esperienza o di vita, o
legate al progetto.

-1 Una volta individuate le risorse epistemiche si ¢ creata una tabella — da cui il relativo grafico
— che distinguesse saperi e competenze formali da un lato e informali dall’altro, per verificare
quanto comparivano i due tipi di saperi, € se si creavano commistioni di questi due tipi di

saperi-competenze all’interno di medesime unita pratiche.

Ne risulta quanto segue:

[216:+'1:2;+(2;+" <=>?22@+'6'+tA=>:?22@+B"(2/>'C6:52?7>

B <*(3),:3:-16(3+3453:F1)6*2,  m<*(3),:3:-16(3+3453:,4F1)6*2,

1%*/%&/."(&&12%/#,./-&"./-%"'1.-. #H&
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Come si vede dal grafico, in percentuale i saperi e le competenze formalizzati sono, in tutte le pratiche,
presenti in maggior quantita; questo dipende probabilmente dal fatto che gli attori protagonisti delle
pratiche, eccezion fatta per i giovani studenti che partecipano a spazio compiti, spazio club e
potenziamento di inglese, sono attori li presenti in virtu di ruoli istituzionali, istituzionalizzati, o
professionali. Cosi, nel totale delle pratiche extracurriculari pomeridiane osservate svolgersi a scuola,
la distribuzione in percentuale dei saperi e delle competenze praticate da coloro i quali realizzano tali

pratiche, ¢ la seguente:
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Saperi praticati: percentuali. Caso Bergamo

,-./012345-312167408-31 -
,-9410,:7-10/ -
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Si trovano infatti presenti nella medesima percentuale: saperi formali / normativi, e competenze
formalizzate (37,93%), seguite dai saperi locali informali (17,24%) e in ultimi i -%(.'$-\1%'H6,9%).
Nello specifico, chi pratica maggiormente i saperi locali informali sono educatori e alcuni docenti
all’interno della pratica “riunione di coordinamento”, dove le conoscenze formali del territorio, da
riferirsi principalmente alla conoscenza di progetti attivi, di finanziamenti comunali e privati con cui
attivare attivita, dell’andamento di servizi comunali, si mescolano alla conoscenza meno mediata
delle famiglie e dei bambini che frequentano tali spazi, conoscenza che aiuta a ri-direzionare la forma
e ’organizzazione delle attivita. Anche in questa pratica, dall’analisi del discorso, si evince la
tendenza del gruppo a fare maggiore affidamento sulle figure professionali specializzate, quali
educatori, psicologi e formatori, nonché operatori dei servizi di quartiere, rispetto alla possibilita di
dotare (Gherardi, cit.) i cittadini della possibilita di sperimentarsi in vesti (e quindi in ruoli) differenti
dal ruolo genitoriale. Questo si evince dall’analisi dei saperi praticati nelle singole unita analitiche

(pratiche), riportati sotto:
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Il grafico riportato sopra conferma che I’elevata tendenza a negoziare potere unicamente tra ruoli
formalizzati, ha conseguenze anche sulle possibilita di negoziazione di potere decisionale e di
trasmissione di competenze e saperi utili. Tanto la possibilita di gestire, quanto quella di decidere,
sono infatti negoziate al livello istituzionale — privato, ovvero tra coloro i quali rivestono ruoli
istituzionalizzati e coloro i quali operano in cooperative, servizi comunali ad esse appaltati, e altri
servizi formalizzati coinvolti nel contrasto alla poverta educativa. Di conseguenza, muovendosi, tali
negoziazioni, tra ruoli formalizzati, si ha di rado un’elevata commistione di saperi informali e formali
praticati allo stesso fine, o all’interno della medesima pratica. Si suppone che questo dipenda non
tanto da una forma intenzionale di agire, quanto da una tendenza socioculturale a identificare il
“saper-fare” con il ruolo formalizzato, con la detenzione da parte dell’attore di certificazioni formali

¢ attestati professionali, che confermino la sua capacita e il suo sapere'””

. Questo ha ovviamente
conseguenze dirette sulla possibilitda di apertura ai cittadini di vere arene di negoziazione e di
partecipazione, da ambo i lati; come gia detto infatti, il contesto socioculturale ¢ il medesimo per
attori istituzionalizzati e cittadini. Cio significa che la scarsa “fiducia” nelle capacita civiche di gestire
risorse, spazi e attivita, ¢ condivisa tanto da attori in ruoli formali quanto dai genitori — cittadini.

Questa tendenza ¢ verificata da numerose interviste, e specialmente da quanto riporta 1’animatore

%" 45]YWTRb]* 0% bTATA* dWSVRUCATA* _AZ* URbYWSbAG]ZR* WYRUAT] W* IAS]cATWURJ* _RZ* drbW* GRU[MCW<* |
CWS]TWUA[IW<* _aUASTR* ZA* TUATTANJWSR* _RZZR* _VV]dWZTm* |SAWSTUATR"™ 4~ ZRTTaUM _RZZA* VAT]dM A
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territoriale: 1 cittadini — genitori sono i primi a chiedersi come possano fare, se possano essere
all’altezza di una partecipazione alla gestione istituzionale di tali servizi e spazi e attivita. La stessa
motivazione, si ipotizza possa essere uno dei fattori alla base della scarsa propensione civica-
genitoriale a “prendere parola”, a “farsi avanti” e a dare il proprio contributo. D’altronde, la tendenza
istituzionale a mantenere i genitori in un ruolo di esecutori pratici, piu che dotarli di ruoli legati a vere
responsabilita decisionali, organizzative e gestionali, ¢ resa manifesta dall’assenza totale di genitori
sprovvisti di altri ruoli — al di 1a di quello, appunto, di “genitore di” — all’interno della riunione di
coordinamento della rete.

Gli unici due genitori presenti a tale riunione, infatti, sono presenti in qualita di Direttore di
un’associazione implicata nelle attivita del comitato, uno, e in qualitda di membro della rete di
quartiere, 1’altro. Non, dunque, per portare la voce dei genitori, quanto da un lato per riportare
informazioni sull’operato e sulle possibilita dell’associazione in questione, e dall’altro lato per
riportare eventuali informazioni circolanti nella rete di quartiere frequentata, collegata alla vita del

tessuto sociale locale che frequenta il plesso del quartiere.

Per quanto riguarda i -%(.'$-\1%'$Praticati in entrambi i casi, si evince che le due esperienze, seppur
cosi differenti, presentano un punto in comune: vi ¢ un comune -%(.'"$\%'$,"un medesimo “know-
how” informale, tale perché anche se praticato in entrambi i casi € sprovvisto di una !$%,,%&'3%tta
a trasformarlo in procedura e in tecnica (Stiegler, 2008). Questo comune -%(.'"$M%'$ quel “saper-
fare” applicato all’uso di spazi e materiali condivisi, alla percezione e all’attenzione degli spazi
scolastici impiegati come beni comuni, di cui tutti gli attori si prendono cura. Dalla sistemazione dei
materiali dopo 1’uso, alla pulizia dei locali scolastici, al rispetto per uno spazio che non ¢ di proprieta
di coloro i quali ne usufruiscono, ma che diventa un bene comune alla luce dell’uso che ne si fa:

questi saper-fare accomunano tanto Bergamo quanto Roma.

[8H8"8CFCIDLD*@<IIC*I:KDBC*9=C>DBC*K<L>D:FCI<*\*:*:Do:F:NDBC]8*BCL:*
"<=KCN:8 *
In questo caso, per le pratiche 1 e 3 riportate sopra a mo’ di esempio (pratica 1: Spazio compiti ,
pratica 2: potenziamento di inglese; pratica 3: spazio Club), la .'2.#.,'% che si va a creare ¢ la
seguente:
-I' 1l comune detiene il potere di gestione e decisionale;
-I' La cooperativa ha, in concessione dal comune, il potere di $"%0'66%6"'.#"*+$%& @que di

sapere e praticare saperi: apprende quel sapere informale che caratterizza la vita della scuola
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e del territorio, unitamente alla possibilita pratica di praticare conoscenze tanto educative
quanto legate al sistema scolastico ¢ alla sua gestione (cfr. figura 31);

-I' Lascuola, partner di progetto, gestisce quanto concerne la contribuzione con risorse materiali,
in primis la messa a disposizione di spazi; di rimando, ottiene la possibilita di sapere.
Acquisisce infatti conoscenze sulla vita informale scolastica, sulle famiglie e sugli studenti
che frequentano, creando cosi un circolo di sapere tra cooperativa-scuola-comune, attraverso
le reti di quartiere, cui partecipano tanto le cooperative e i servizi educativi, quanto la scuola,
quanto ovviamente il comune (le reti di quartiere sono comunali, gestite da un operatore
comunale incaricato).

-l Le famiglie, ¢ in particolare gli studenti, risultano cosi $'3"("#& un servizio, dunque nella
posizione di 5&"#&e non di contributori. Va tuttavia segnalato che, affinché i ragazzi possano
accedere liberamente allo spazio Club (pratica 1), spazio de-strutturato e che invita i giovani
pre-adolescenti a servirsene, insieme agli educatori, per passare i pomeriggi in compagnia, ¢
firmato un patto di corresponsabilita dalle famiglie, che in questo modo sollevano la scuola,
o la cooperativa, da eventuali responsabilita legate a alunni le cui famiglie hanno firmato il
patto.

Per quanto riguarda la pratica 2 — corso di potenziamento di inglese — il comitato invece figura in
quanto partecipe del patto che ha garantito la sua realizzazione pratica, e che ha coinvolto anche
I’associazione Propolis — da cui il comitato dipende a livello di risorse economiche — e I’associazione
che fornisce insegnanti di inglese e materiali. I materiali sono anche procurati come contributo
individuale dalle singole famiglie / studenti, che provvedono a portare materiali da lavoro, quali il
libro degli esercizi, matite e penne. In questo caso dunque, il comitato ha un potere gestionale
maggiore, ma non esecutivo; il corso ¢ stato infatti richiesto dai genitori; la sua realizzazione pratica,
tuttavia, non li vede coinvolti. Anche in questo caso dunque, la dinamica ¢ di richiesta di un servizio
da parte dei genitori alla scuola, fornitura di un servizio da parte della scuola e di un ente esterno,
contribuzione economica del comitato, ricezione del servizio per le famiglie che hanno sostenuto il
costo e iscritto 1 figli.

L’analisi delle pratiche di cui qui si sono riportati alcuni risultati significativi, unitamente all’analisi
delle interviste, fa emergere come risultato un dato interessante relativo alla 0.!'3%*+$%&13%:". #%0"*
sottesa alle prassi che realizzano I’organizzazione e la gestione delle attivita extracurriculari e le
attivita stesse. In questo caso infatti la logica con cui 0%*$"&"*0"*%&&.$*3.#(Wd& 'solo il comitato,
realizza le pratiche, ¢ la stessa logica .'2.#.,'3% istituzionale, criticata in apertura per i suoi effetti

di “utentizzazione™”*di coloro i quali ricevono servizi, ovvero i cittadini. Il termine “utentizzazione”

HRUC]SR*ICY]R[M"TW*_"ZZ5"S][cA"TWUR*TRUU]TWUNZR*YRU*_RbdU] RUR*]Z*VRSWCcRSW"
224



si sottolinea e si riprende in quanto ¢ stato impiegato da un intervistato per descrivere I’effetto che
tale organizzazione ha sul cittadino. Dall’analisi delle pratiche, e dall’ipotesi da cui si ¢ partiti secondo
la quale per partecipare ¢ necessario negoziare potere come “possibilita di gestire”, si puo affermare,
in questa sede e relativamente a questo caso, che questa forma di utentizzazione sia un’altra “faccia
della stessa medaglia” dell’elevata efficienza istituzionale nella presa in carico, e nella gestione, di
tali progettualita. In questa alta efficienza infatti, si nota una scarsa propensione delle istituzioni non
tanto a negoziare potere, ma prima ancora a considerare i cittadini come +.&"#6'%0"*3.#&$'4586% &' ('
di pratiche di gestione e cura dei beni comuni, quali possono essere il cortile scolastico dalle 16.30 in
poi o, ampliando la prospettiva, le giovani generazioni, teoricamente “soggetto di cura” della societa
adulta. Impiegando i termini del filosofo Bernard Stiegler, nel caso bergamasco 1’attore civico fatica
ad emergere perché manca la considerazione socio-culturale, e istituzionale, del 3'&&%0O'#.* 3.,"*
3.#&P'45&.95'3"$3%& Kjuesto fa si che il cittadino sia meno incoraggiato, tanto dal contesto esterno
quanto dall’abitudine ad auto-percepirsi come utente di servizi gestiti “da altri”, ad assumere — anche
parzialmente — la gestione in autonomia. Di conseguenza, tornando alle parole di Foucault, i cittadini
risultano allontanati dalla possibilita di praticare “potere di gestire”, o anche, potere .'2.#.,'3. , sulle
attivita inerenti il contrasto alla poverta educativa. Seguendo sia la teoria foucaultiana che quella
stiegleriana con le quali qui si € costruito 1’ apparato teorico, si vedono ora le conseguenze, tanto del
contesto socio-istituzionale quanto della logica-pratica oikonomica, sulla possibilita di praticare

saperi e di apprenderne altri, a partire dalle logiche pratiche gestionali.

[BRB C*C=>D=<*@CI*B:FS=:F>:*=:NC* \F<=KCN:E*DI*K:;<=F:*><==D>:=DCl<*>=C*
NCFCK<N<F>*DL>D>AGD:FCI<*<*B:F>=D AGD:F<*BD;DBC*CIIC*BA=C8*LB:F>=:*
@D*9C=C@DKND*<9DL><NDBD*<*@D*9:><=<8

Il caso Roma fa emergere come possano esistere altri esercizi del potere gestionale — di governo del

territorio, diversi dal paradigma oikonomico — istituzionale nella sua forma di “conoscere-per-gestire”

e “gestire- quindi-conoscere”, che secondo la presente lettura caratterizzano le istituzioni dello Stato

dal XVIII secolo in avanti, sin dal momento in cui diviene necessario gestire non solo la casa e la

famiglia, bensi D’intera popolazione attraverso istituzioni pubbliche. Per tornare ai termini
foucaultiani, € qui che inizia la lettura della popolazione come P5'Otecno-logico, su cui sviluppare
da un lato un 0.!.- , un sapere, che qui si ¢ letto come sapere formale / normativo; e dall’altro lato
una tecnica gestionale che corrispondesse a tale sapere, ovvero una tecnica gestionale che agisse sulla
base della “grammatica” (Stiegler, 2008) che formalizza quel sapere rendendolo procedura tecnica,
da cui tali tecno-logie normative derivano. In altri termini, a seconda della grammatica sottesa al

modo di conoscere, si possono sviluppare diverse procedure tecniche, che traducano tali grammatiche
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in norme e regole pratiche, identificate qui nelle tecniche di governo normative derivate dalla
conoscenza della popolazione normativa. Vale anche il viceversa: a seconda delle regole tecniche con
cui si “ordina” e gestisce la societa, si sviluppano taluni, e non altri, dispositivi gestionali e saperi
pratici e teorici. Questo fenomeno lo si vede nel caso Bergamo, dove tanto la logica pratica quanto i
dispositivi di sapere-potere che la realizzano rievocano le logiche gestionali dell’odierno /"01%$"
scomposizione della realta sociale in micro-settori gestionali, frammentazione dei rispettivi ruoli
(dunque proliferazione di aree di management e di manager), ognuno riferito a un micro-settore
gestionale, e, infine, condivisione della medesima !$%,,%8&'3%tanto epistemica quanto pratica.
Dunque, settorializzazione del gestito, settorializzazione dei manager, ma esercizio del medesimo
tipo di potere gestionale. E difatti, sono gli stessi attori bergamaschi, tanto cittadini quanto esponenti
istituzionali, a lamentare gli effetti di frammentazione tanto sociale quanto epistemica, che qui si

evince da due aspetti principali:

-I' Il mantenimento della scomposizione di responsabilitd e conoscenze, attuato attraverso il
mantenimento della scomposizione delle possibilita di esercitare potere; questa frammentazione
¢ manifesta nella suddivisione dei ruoli, che riflette la frammentazione di servizi, conoscenze e
poter-fare, seppure tutti riferiti al medesimo territorio (i quartieri attinenti la scuola in esame) e
allo stesso oggetto (il contrasto della poverta educativa).

-l La bassa valorizzazione dei saperi locali, che limita la pratica di #..0'("$-'&) . In questo aspetto
pesa il legame, molto strutturato in questo caso studio, tra ruolo ricoperto e possibilita di

“praticare saperi esercitando poteri”.

Questo modo di procedere risponde al cosiddetto paradigma logico “della modernita” (Giaccardi,

Magatti 2022), che (si ripete la citazione) ¢ stato qui descritto, seguendo gli autori citati, come:

Separare e scomporre per controllare, affrontando strumentalmente una questione alla volta
senza considerarla nel suo contesto, nella rete delle implicazioni che la coinvolgono, ¢ la logica
tipica della modernita, che da una lato ha consentito enormi conquiste, ma dall’altro causato

problemi ormai divenuti macroscopici. (Giaccardi, Magatti, 2022, cit.)

A fianco del governo .’2.#.,'3.  tipicamente istituzionale tuttavia, esemplificato qui dal caso
bergamasco, emerge dal caso romano la potenziale esistenza di un altro paradigma: quello della
3.#8&$'456" #"*%00%*BSHEgler, 2008). Si ¢ gia esposto il significato di contribuzione qui adottato,
che vede in ogni cittadino un potenziale ricercatore di soluzioni innovative ai complessi problemi
odierni, e dunque potenziale 3.#&%$'45&.$"*%&& pratiche welfaristiche di nuovo tipo. Come tuttavia,

identificare il paradigma della cura laddove si discosta dalle classiche logiche gestionali istituzionali?
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Sulla base di quanto emerso, si elencano di seguito i tratti principali che consentono di operare un

O'-&#!5. tra 1 due esempi di gestione del contrasto alla poverta educativa:

=DB:N9:LDGD:F<* L:BDCI<* <@* <9DL><NDBCMinor frammentazione dei problemi
complessi in sotto-questioni distinte 1’una dall’altra; per contro, maggiore ricomposizione dei
saperi e delle informazioni che, seppur provenienti da differenti “punti di vista”, si riferiscono al
medesimo ambito d’indagine e di azioni. A Bergamo, ad ogni azione corrisponde un responsabile
(CSV, comitato, dirigente, reti di quartiere, servizi comunali, cooperative, associazioni) e un
sapere (quello sviluppato dall’attore tramite la gestione del “proprio” ambito); a Roma, la
complessita “poverta educativa” ¢ trattata nella sua interezza dal medesimo gruppo di attori
(Associazione Genitori / rete da essa costruita nel tempo), che co-assemblano e co-praticano la
medesima #..0'("$-'&) .

9=C>DBk<* @D*F::@D;<=LD>7a possibilita di ricreare e di praticare #..0'("$-'&) come
conseguenza alla ri-aggregazione di “poter-gestire” e “poter-fare” diversi tra loro. Questa ri-
aggregazione risulta a sua volta dalla possibilita che diversi attori provenienti da diversi ruoli
aggreghino le proprie competenze e i propri -%(.'$-\L%'Hivolgendoli al medesimo oggetto (qui
il contrasto locale alla poverta educativa). Di contro, a Bergamo la #..0'("$-'&) non risulta
ricostituita dai diversi saperi messi in relazione tra loro; questo perché non si da, in questo caso,
la ri-messa in relazione (pratica prima ancora che sociale), e la ri-aggregazione, dei “poter-
gestire” e dei -%(.'$-\L%'$dei vari attori sociali implicati.

IL BD>>C@DF: Q¥ 9:><FGDCI<* @ B:F>=D A>:=<E* RIVALUTAZIONE DELLE
COMPETENZE CIVICHE. Questo dipende da un altro tratto che si manifesta differente, a
livello di logica pratica, tra i due casi: il caso romano presenta una maggiore “apertura” alla
possibilita di ri-valutare e riconoscere i diversi “-%(.'$-\1%'$" ¢ le diverse competenze,
formalizzate e non, come +.&"#6'%0,"#&"*5&'0'8
9=C>DBk<*<*9=:B<LLD*@D*@:>CGD:F<*<*BC9CBD>CGMMbtizione (Gherardi, cit.) di
+.&"$%$E di -%+"®%$teciproca, tra gli attori implicati, e svincolata dal pre-requisito di
ricoprire cariche e incarichi formali e/o professionali; questo aspetto si intreccia a processi
interpretabili, a livello teorico, come processi di capacitazione reciproca, che si basa proprio,
anche, sulla dotazione di risorse epistemiche, e di possibilita di sviluppo dell’individuo, sia esso
adulto o bambino.

=<L9:FLC DID>CJ<*=A:ID*B:F@D;DLIDCondivisione delle responsabilita nel prendersi cura
di quanto si abita; dunque, condivisione di responsabilita organizzative e gestionali, nonché di

responsabilita derivate dalla decisione comune sulle pratiche da attuare (e su come attuarle e
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gestirle). Questo ha, ovviamente, una relazione con la minor rigidita dei ruoli, e del rapporto
“ruolo — poter-fare — saper-fare”.

-l DI*LC9<=<E*AF* <F<f*B:NAF< . Molti di questi punti si basano sulla concezione del sapere
come “bene comune”, e non come risorsa vincolata alle “arene di potere gestionale”. E questo
uno degli aspetti che incide maggiormente nel far si che emerga, poi, un cambio di paradigma

gestionale.
Ma perché il riferimento alla “cura”?

In questo caso, e seguendo la concezione promossa dal filosofo Bernard Stiegler (Stiegler, 2008;
2020), +$"#0"$-*35%4na modalita di agire che rimedia agli effetti della proletarizzazione, con cui,
lo si ripete, si indica la perdita di saperi da parte degli individui (qui dei cittadini) causata anche dalla
diminuzione della possibilita di +$%&'3%%6!1 potere di esercitarli per deliberare, per gestire e, in
ultimo, per prendersi cura, di quanto li circonda. E questo un effetto tossico, precisamente, degli
organi exosomatici coinvolti (qui dispositivi e tecnologie normativi), quando diminuisce la possibilita
per gli attori studiati (qui i cittadini) di contaminare la ,",."$*%5&.,%&'P5" esercitata a mezzo di tali

exosomatizzazioni, con la propria ,",.'"$*('("#& (Stiegler, cit.).

Inoltre, lo si ripete, il sapere cosi inteso ¢ un sapere “-&$5&&5$%0,"#&"* 3.#0'("-.*"* 3.#0'('"4'0"
(Stiegler, 2020, cit.): servono, affinché tale concezione del sapere sia individuata, promossa e
valorizzata, strumenti e strutture organizzative coerenti con essa. In altre parole, e per meglio chiarire
la posizione teorica qui portata avanti, anche alla luce dei risultati emersi, una simile concezione del
sapere (locale, vivente, informale, condiviso e condivisibile) non si da isolatamente, né senza la ri-
organizzazione di altri elementi i quali partecipano a posizionare — e a valorizzare / svalorizzare — le

conoscenze civiche. Questi elementi sono stati qui individuati:

1.! nella possibilita di gestire a livello pratico, data dalla negoziazione di potere gestionale con
istituzioni e strutture private;

2.! nel legame tra saperi e ruoli formalizzati, che limita I’emergere di capacita laddove esse siano
praticate da cittadini “senza ruolo”;

3.! nella distribuzione delle possibilita di essere co-responsabili di quanto si abita.

L’importanza di questi saperi ¢ tale, e il caso romano lo porta alla luce, in virtu della loro capacita di
ri-organizzare le risorse locali tentando cosi di ricercare — contribuendo — nuove soluzioni ai problemi
comuni. In questo senso, il valore del sapere — lo si ripete — ¢ strettamente legato alla possibilita

+$%& 'IMosviluppare e praticare +.--'4'0'&)*%0&®)uesta possibilita tuttavia, cruciale nel passaggio
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dal piano potenziale al reale, non puo prescindere da quei dispositivi di potere — qui individuati nelle
istituzioni, specialmente locali — che sono protagonisti e responsabili di primo piano nell’allocazione
di risorse, innanzitutto materiali e strutturali, dove poter esercitare tali saperi, ma anche di risorse
tecno-logiche normative, atte al sostegno di questi processi, al loro incoraggiamento e alla loro
valorizzazione. Questi processi infatti sono sempre tanto individuali quanto collettivi, e in quanto tali,
chiamano in causa la struttura socio-tecnica che organizza le possibilita dei singoli e dei gruppi: la

prima, tra queste strutture socio-tecniche di potere, ¢ individuata qui proprio in quella istituzionale.

In questo senso, il “prendersi cura” diviene un esercizio pratico-epistemico, che si basa sul mettere le
proprie capacitd e conoscenze a O'-+.-'6".#" di opere di cura collettiva e co-partecipata, nella
speranza di sviluppare veri e propri dispositivi sociotecnici che pre-dispongano maggiormente tale
disposizione alla cura contributiva. Prendersi cura ¢ anche e innanzitutto, una volonta di sapere e di
potere: sapere cosa € come accade, poter agire quei saperi; qui nel riferimento alla commistione di
saperi formali e informali, si ¢ cercato di far emergere la possibilita per i cittadini di sapere e praticare
una diversa modalita di potere, che risultasse in una differente gestione — governo del rischio “poverta

educativa”.
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LAIIC*F<K:GDCGD:F<*@D*9:><=<*B:N<*9=<B:F@DGD:F<*ClIC*9C=><BD9CGD:F<*
BD;DBC8
Dalla ricerca emerge un risultato che insieme verifica e smentisce 1’ipotesi iniziale. Si era infatti
aperta la trattazione chiedendosi come potessero, i cittadini, partecipare praticamente all’innovazione
delle pratiche welfaristiche (riguardanti qui il contrasto della poverta educativa locali), dato che tale
partecipazione, come si ¢ visto nella rassegna della letteratura, ¢ caldeggiata in diversi ambiti di
welfare, tra cui quello qui oggetto di indagine.
Si era poi ipotizzato che la possibilita di partecipare a questo potere istituzionalizzato, dunque al
potere di governo locale ( e delle risorse localmente presenti) fosse legata alla negoziazione di quello
stesso potere gestionale: dunque, che i cittadini dovessero negoziare la possibilita di praticare , o co-
praticare, una gestione delle risorse locali.
Il caso studio su Roma, tuttavia, dimostra che la negoziazione di potere non porta per forza di cose a
una forma di partecipazione al potere istituzionalizzato; si pud anche avere, come risultato, la nascita
di un dispositivo che esercita lo stesso tipo di potere (gestionale) ma in modo diverso, e senza
implicare una partecipazione civico-istituzionale a livello decisionale e di co-progettazione implicate
da tale potere. La partecipazione al potere istituzionale ¢, infatti, in questo caso studio, ridotta al
minimo indispensabile, ovvero alla negoziazione di possibilita gestionali attraverso gli strumenti
normativi cui i cittadini possono appellarsi.
E anche se questa negoziazione evidentemente si ¢ data, non sembra dare vita a vere e proprie forme
di partecipazione nel senso della co-gestione o co-progettazione; viceversa, il risultato della
negoziazione di potere sembra procedere parallelamente ai dispositivi istituzionali, seppur mosso dal
medesimo intento di /"01%%$"

Viceversa, nel caso studio Bergamo, seppur apparentemente non vi sia negoziazione di possibilita
— poteri gestionali tra cittadini da un lato e istituzioni / apparato di servizi pubblico-privati dall’altro,
si da una maggiore commistione e coincidenza tra proposte dei genitori — cittadini per 1’orario
extracurriculare, e attivazione e gestione di tali proposte da parte della scuola e delle associazioni /
servizi comunali con cui la scuola collabora. Per questo, a Bergamo, nonostante la mancata
negoziazione di possibilita o saperi gestionali, si notano maggiormente azioni coordinate scuola —
comitato. Gli intervistati infatti riferiscono a piu riprese che, anche se non sono loro stessi — nella
veste di genitori 0 comitato — a %&&5%Hattivita, sono comunque parte di coloro i quali le hanno

volute.
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L’ipotesi ¢ che questa maggiore “commistione di intenti” dipenda dalla condivisione delle medesime

logiche pratiche dai diversi attori (cittadini da un lato, istituzioni e servizi privati dall’altro).

Alla luce dei risultati emersi, sembra piu appropriato affermare che le possibilita civiche di
partecipazione al potere gestionale dipendano solo in parte dalla negoziazione di potere, la quale se
anche appare fondamentale, non garantisce 1’ingresso civico nelle le “%$"#"* O™ #"1.6'%6" . #"*
0"0'4"$%6" #"* +"$* 0%* 3.-&$56".#"* +$.3"--5%0"* O"0* 3.#E¥zari, Gui, 2013, 108). Queste
“arene”, peraltro, gia di per sé non garantiscono |’effettivo coinvolgimento a livello di “potere come
possibilita di gestione”. Con questa ricerca si € mostrato come, anche laddove si ha una negoziazione
della possibilita di gestire, non ¢ garantita la considerazione del cittadino come parte attiva del
processo di deliberazione su come gestire, a un livello istituzionalizzato. Questo nel caso Roma ¢
mostrato con evidenza, quando, attraverso le parole di un genitore dell’associazione, si evince come
i cittadini, nonostante le idee e le attivita di cui sono a tutti gli effetti propulsori e attuatori, continuano
a non essere inclusi in tavoli (o arene) di co-progettazione istituzionalizzata che coinvolgano
istituzioni municipali o comunali. Con I’istituzione scolastica la questione ¢ leggermente diversa, ma
in linea generale conferma la tesi che la negoziazione di possibilita di gestire non sia assolutamente
sufficiente a far si che il potere negoziato dal cittadino sia esercitato anche all’interno dei confini
istituzionali, che appaiono, viceversa, rimanere per lo piu impermeabili all’acquisizione civica di
potere e sapere sulla gestione territoriale. Da un lato infatti, di conseguenza a tale negoziazione,
possono crearsi dispositivi di gestione e cura alternativi e paralleli a quelli istituzionali (caso Roma);
dall’altro vi puo essere maggiore commistione di intenti e di pratiche laddove si agiscono le medesime
logiche organizzative e gestionali (caso Bergamo), anche senza che vi sia negoziazione di potere.
Questo significa che da un lato il cittadino partecipa meno al governo locale, sia a livello di possibilita
gestionali messe in pratica, sia a livello di arene di deliberazione; dall’altro lato pud pero significare
una migliore possibilita di co-progettazione civico-istituzionale, per via della coerenza di fondo tra i

due “modi gestionali” applicati.

LAIIC*F<K:GDCGD:F<*@D*LC9<=<*_AI*'BCN DCN<F>:*@<D*9C=C@DKND*|:KDBD
K<L>D:FCIDE*>=C*K:;<=F:*<*BA=C8*

L’altro aspetto, dunque, che si dimostra fondamentale nel far si che i cittadini abbiano minore o
maggiore possibilita di partecipazione, ¢ quello dei paradigmi logici-pratici agiti tanto dai cittadini
quanto dalle istituzioni. Come sembra evincersi dal caso romano, e dal confronto con quello

bergamasco, un’eccessiva distanza tra il modo gestionale civico e il modo gestionale istituzionale,

231

%



rischia di creare ulteriori ostacoli alla relazione civico-istituzionale, nonché alla comunicazione tra i
due attori, con conseguenze dirette sulle possibilita che i due attori trovino un “compromesso”, un
modo di agire che tenga conto tanto del contributo civico, dei saperi locali informali di cui i cittadini
sono custodi, e del loro apporto alla gestione del territorio, quanto del sostegno necessario da parte
delle istituzioni, a livello di dotazione di risorse, possibilita e capacita, anche a mezzo di strumenti
normativi appositi e di linee guida per +.0'3"'- dedicate a sostenere la partecipazione civica.

Da questo punto di vista si dimostra fondamentale 1’esame non solo della negoziazione di possibilita
di gestire, ma anche e soprattutto I’esame del tipo di saperi e competenze praticati da entrambi gli
attori coinvolti nella negoziazione.

Nel caso Roma, la possibilita pratica di partecipare a attivita o a organizzazione e gestione dei progetti
dell’ Associazione Genitori, ¢ meno legata al ruolo professionale o sociale di colui che si propone di
partecipare come volontario. Questo, si ipotizza possa essere alla base di una maggiore noodiversita
praticata: piu saperi, diversi tra loro, sono messi in campo a Roma. La differenza puo dipendere dalla
diversa postura degli attori, i quali propendono, nel caso romano, a valorizzare le competenze dei
cittadini in virta della loro potenziale utilita nelle diverse aree di pertinenza dell’Associazione
Genitori. La maggiore o minore utilita di quanto i cittadini -%##, o potrebbero -%+"$*1%8$"'meno
vincolata a ruoli o altri tipi di formalizzazione che attestino la validita di quel sapere o capacita;
questo, viceversa, ¢ un tratto accentuato nel caso bergamasco. L’ipotesi che la postura socio-culturale
emersa in questo secondo caso studio sia tale per cui i saperi e le capacita sono quasi sempre
identificati con ruoli professionali o acquisizioni certificate di competenze, ¢ confermata dalle
interviste. Si suppone che questa tendenza sia di fondamentale importanza, come variabile, nel
determinare le maggiori o minori possibilita di partecipazione di genitori — cittadini sprovvisti di ruoli
formalizzati, ma — secondo la presente postura — pur sempre potenziali contributori di opere di
gestione e cura del territorio.

Anche laddove queste competenze e saperi trovano forme di valorizzazione civica tuttavia, non ¢
detto che siano egualmente riconosciuti a livello istituzionale. Difatti, dal caso Roma appare evidente
che tali saperi e capacita, anche laddove vengano sviluppati e praticati post-negoziazione (e con
risultati tangibili), raramente sono considerati potenziali risorse epistemiche alla luce delle quale
informare le politiche e gli strumenti normativi.

I due livelli di riconoscimento e valorizzazione della “noodiversita” sono entrambi importanti, sia
quello civico-informale-culturale, che quello istituzionale — formale. La valorizzazione di queste
competenze come possibili contributi, e di conseguenza la considerazione del cittadino come

potenziale contributore, non dipende, infatti, solo dalla postura istituzionale; la valenza epistemica e
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sociale di tali -%(.'$- puo risultare assente o poco valorizzata anche nello stesso tessuto sociale, come
si evince nel caso Bergamo.

Si pud dunque affermare che la strada affinché si renda possibile praticare saperi diversi (praticare
noodiversitd) a partire dal contributo civico, con il fine di rinnovare la gestione di rischi e risorse
locali (come richiesto dalla “chiamata a partecipare”) ¢ lunga e tortuosa, e la negoziazione delle
possibilita di praticarla a livello civico ¢ solo il primo di tanti passi necessari. Il rischio di limitarsi a
questo primo passo, ¢ la creazione di scontri di paradigmi diversi che non riescono a entrare in
relazione tra loro.

Un motivo centrale alla base di questo scontro di paradigmi si da a livello simbolico, ovvero di
significati: un esito delle pratiche attuate dall’Associazione Genitori Di Donato, ¢ il cambiamento
della concezione di cittadino. Cittadino non significa piu, in quel caso, utente dei servizi di /"01%$"
in virtu della sua cittadinanza, quale invece rimane il cittadino bergamasco. Alla luce delle pratiche
attuate, il cittadino del caso studio romano si inizia a considerare tale perché, a tutti gli effetti, risulta
contributore di prassi e dispositivi di pertinenza del welfare state. Cittadino ¢ chiunque risulti
coinvolto nella cura del locale.

Cambiare questa concezione a livello istituzionale tuttavia, ¢ forse la parte piu ardua di questo
progetto — processo, perché implica una negoziazione di potere -&'&56" #%0'66®h& dovrebbe andare
al di la del potere del dirigente scolastico di non rendere disponibili i locali scolastici; dovrebbe andare
oltre anche al cambiamento di giunte comunali, di assessorati, e di politiche temporanee, e dovrebbe
invece offrire il sostegno all’operato civico tramite tecno-logie normative in grado di sostenere tale
visione dei cittadini come contributori sul lungo termine. Cosi, le possibilita di partecipare sarebbero
garantite dalle norme tramite cui si agisce il potere istituzionale, e non rimarrebbero vincolate al
singolo individuo, o gruppo, che rappresenta tale potere in virtu del proprio ruolo.

Sarebbe necessario che non tutto dipendesse dalla contingenza: dal singolo dirigente, dalla singola
giunta, dal singolo gruppo di genitori. Sarebbero, viceversa, necessarie delle condizioni “stabili”: per
questo si ¢ insistito sulla concezione delle "U.\.,%&'66%6" #Stiegleriane, in grado di stabilizzare e
far avanzare in maniera automatica il portato simbolico, epistemico e tecnico di quanto gli individui
creano e trasformano quotidianamente. In questo ricercare condizioni “stabili” le tecnologie ,e tra di
esse anche quelle normative, possono venirci incontro, offrendosi come strumenti che possono essere
aggiornati alla luce di nuove pratiche, e nuove esigenze epistemiche e simboliche, ma anche come
strumenti in grado di operare “esternamente” alle singolarita individuali, o collettive, nello strutturare

la realta sociale.
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Si individua cosi il “tetto di cristallo” della partecipazione civica all’innovazione sociale: le tecno-
logie normative. Esse in entrambi i casi studio rimangono inalterate. Questo pone un serio limite alle
possibilita a lungo termine della partecipazione civica, cosi come pone grossi limiti alla
generalizzazione di tale possibilita, oltre la variabile territoriale, nonché all’auto-sostenibilita di tali
processi, che rimangono in un rapporto di dipendenza da attori economici, da cui ricevono i
finanziamenti, cosi come da attori politici-istituzionali, da cui ricevono (o non ricevono) possibilita e
riconoscimenti.

Il filosofo Bernard Stiegler individua, non a caso, nel suo progetto di territori d’apprendimento
contributivo al cui centro sta tale concezione del cittadino come ricercatore-contributore di soluzioni
innovative al governo del locale volte a far fronte alle complessita odierne, un tipo particolare di
istituzione atta a sostenere tale concezione e tali pratiche. Le '-&'&56".#* 3%+%3'&%#&zioni che
dotano i cittadini della possibilita di sviluppare pratiche e comunita di cura co-partecipata civico-
istituzionale. Un simile “ideale” istituzionale dovrebbe garantire non solo la possibilita iniziale di
partecipazione civica tramite negoziazioni di quanto qui si € chiamato “poter-gestire”, ma dovrebbe
anche sviluppare dispositivi di capacitazione e, reciprocamente, spazi di commistione tra i diversi
saperi locali, normativi e non. Si renderebbero necessarie infrastrutture adeguate, spazi, tecnologie
normative a sostegno dell’operato, e, infine, una forma di riconoscimento non solo sociale ma anche
economico, che aiuterebbe a non far ricadere la lunga serie di iniziative di cura locale e civica sulle
spalle del volontariato. Questo infatti €, purtroppo, un altro limite evidente dal progetto qui seguito:
le prime motivazioni addotte dai genitori per spiegare perché non partecipano sono legate all’assenza
di tempo, investito in attivita lavorative, famiglie e vita privata. Si nota qui una tendenza ormai
generalizzata ad affidare la gestione di quanto ci concerne da vicino (il nostro territorio) proprio ad
exosomatizzazioni nella forma di memoria %5&.,%&'3%ceversa, concedendo a questo tempo di cura
un valore economico, seppur diverso rispetto al valore economico riconosciuto al tempo lavorativo,
si permetterebbe ai cittadini, e alle loro opere di cura del territorio, una maggiore possibilita di auto-
sostenibilita e durata sul lungo periodo.'”®

Infine, la ricerca conferma che le comunita educanti possono provocare forme di ri-organizzazione
delle risorse locali, con possibili effetti di “novita” dal punto di vista della gestione del territorio.
Tuttavia, dato I’ampio dibattito e la poca chiarezza in cui ancora oggi versa il concetto di innovazione
sociale, si preferisce qui non parlare di innovazione sociale in modo acritico, ma limitarsi a constatare

come le medesime risorse (materiali, sociali, epistemiche) possano “rinnovarsi” nella misura in cui

%Sy raRO TIWSR*0*RSWUCR<*R*\YUR*Z*_]g"TT]TW*baZ*UJdWSWbd]cRSTW*RAWSWc]dW*_RZ*"ZWUR*_]*daUt
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subiscono un processo di ri- organizzazione che da vita a una loro diversa gestione pratica, con effetti
anche dal punto di vista simbolico (significati acquisiti o persi da medesimi spazi nel tempo,

significato di cittadino, di territorio, di quartiere, di educazione, pre e post ri-organizzazione).

DF@DBCGD:FD*@D*9:IDBp=kE*D>:=D*BCICBD>CF>D*<*B:F>=D A>{8!D

Per quanto riguarda le indicazioni di +.0'3"-, ci si limita in questa sede a evidenziare che per rendere
piu accessibile e sostenibile la partecipazione civica al governo locale, sulla base di quanto qui
emerso, ¢ sulla base della teoria degli autori impiegati, si renderebbero necessarie le seguenti pre-
condizioni simboliche-culturali e materiali:

"I' D-&'&56".#"*3%+%3'&%aH&ioni che si situino in un range di “capacitazione civica” che va
da un minimo — il semplice consenso, ma garantito e non da negoziare di volta in volta —a un
massimo — una vera e propria predisposizione di corsi di formazione, attivita partecipate e
percorsi di coinvolgimento in attivita di cura per il locale.

"I B'&&YO'#*3.#&$'458Bnoscimento del ruolo del cittadino non limitato a “utente/ fruitore”
di servizi offerti, ma del cittadino come animatore del territorio, custode delle tradizioni locali
e di quelle conoscenze pratiche che faticano ad essere “messe a sistema” (quanto qui si €
chiamato saperi e competenze informali).

"I S"3#.-logie #.$,%&'(": la possibilita maggiore che la messa in pratica di saperi locali e
informali, dunque di esercitare “memoria vivente”, si mescoli ai saperi locali normativi,
aggiornando cosi piu puntualmente e facilmente le exosomatizzazioni (tecnologie normative)
nella loro veste di ,",.$""*%5&.,%&'3T".

Per giungere a questo risultato, sarebbe necessario porre I’attenzione a tre dimensioni fondamentali:

1.! La dimensione temporale: quelli in esame sono processi che richiedono tempi lunghi, da
accompagnare e rispettare, anche per via dell’alta incidenza della variabile territoriale; non ¢
possibile imporre tempistiche e output standardizzati.

2.! La dimensione organizzativa: ¢ un processo di comunita ¢ richiede alleanze ,50&"-&%2"T.00"$
che si diano come tali anche nelle cruciali fasi di co-progettazione, deliberazione, oltre che
nella fase di attuazione pratica. Le comunita educanti possono esserne un esempio possibile.

3.! La dimensione istituzionale: le istituzioni sono essenziali perché hanno il potere di predisporre
luoghi, tempi e pratiche in grado di individuare nuove comunita, pratiche e forme di sapere e

di vita sociale.

A livello pratico — istituzionale, le +.0'3"'- dovrebbero offrire tali possibilita:
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- Riappropriazione e ri-valorizzazione, per gli abitanti, delle capacita di prendersi cura del
territorio in modo diretto, conquistando la liberta di abbellirlo e ri-generarlo, donandogli
attenzioni, tempo, e investendovi le proprie capacita.

-1 Ri - Generazione, della dimensione territoriale ambientale: una riqualificazione non solo
urbana. Emerge da un insieme di pratiche “aderenti” alle esigenze, ai ritmi e alle risorse
ambientali, che mettono la natura locale ¢ il sociale locale al primo posto.

-1 Creazione, tramite una “messa a sistema”, di veri e propri “posti di lavoro”, anche
intermittenti, attraverso una forma di remunerazione pensata sulla base della contribuzione
del cittadino alla cura del locale.'*%

In questo modo, si ipotizza che sarebbe piu semplice sostenere processi di ri-generativita sociale ed

ecologica (Magatti, Giaccardi 2014; 2022) a livello locale, procedendo tanto a curare 1’impasse del

["01%3$'quanto a evitare la privatizzazione di servizi welfaristici, deriva temuta e riportata nella

rassegna della letteratura.

In questo consiste un territorio “capacitante”: un territorio che, nel lasciarsi “curare” dal
cittadino, si apre alle molteplici possibilita di “capacitazione” che la cura del locale richiede, a
2

livello di saperi pratici quanto teorici.
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