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Prefazione

Questo volume ¢ tratto dal progetto europeo Erasmus plus (Key action 3
Innovative Education, Grant Agreement n. 562175-EPP-1-2015-1-IT-
EPPKA3-PI-FORWARD) denominato SHARMED (Shared Memories and
Dialogues). Il progetto ¢ stato coordinato dall’Universita di Modena e Reg-
gio Emilia, presso il Dipartimento di Studi linguistici e culturali, con la par-
tecipazione dell’Universita di Suffolk (Regno unito) e dell’Universita di Jena
(Germania). Il progetto ¢ iniziato nel 2016 ed ¢ stato concluso alla fine del
2018.

I risultati di questo progetto suggeriscono metodi innovativi per promuo-
vere la partecipazione attiva e i racconti di bambini e bambine, ragazzi e
ragazze nelle classi scolastiche. Il progetto ha riguardato in particolare la
partecipazione attiva di studenti e studentesse di origine migrante, ma ha
coinvolto tutte le studentesse e tutti gli studenti nelle classi in cui € stato
realizzato. Pertanto, ha proposto una metodologia che consenta di attivare
processi innovativi rivolti alla classe nel suo complesso e alla promozione
del dialogo al suo interno.

Il volume ha un duplice obiettivo: presentare una ricerca innovativa sulle
attivita di promozione della partecipazione attiva di studentesse e studenti e
mettere in evidenza come questa ricerca possa sostenere l’innovazione
dell’educazione nelle classi scolastiche e nei gruppi con obiettivi educativi.
Per questo secondo obiettivo, il progetto, e di conseguenza il volume, non
prescrive azioni: nella nostra concezione, la ricerca deve rispettare 1’autono-
mia di insegnanti ed educatori, fornendo stimoli per promuovere la loro ri-
flessione e le loro scelte. Per questo scopo, il volume mette a disposizione
numerosi stimoli metodologici, attraverso la presentazione e il commento di
materiali autentici videoregistrati nelle classi scolastiche.

Questo volume viene pubblicato dopo il difficile periodo della chiusura
delle scuole a causa della pandemia da Covid-19 e all’inizio di un altro anno
scolastico che puo essere molto complicato per il mondo della scuola e
dell’educazione in generale. In questo frangente, & particolarmente impor-
tante promuovere percorsi educativi innovativi nelle classi scolastiche. Nella
scuola, non ¢ infatti sufficiente garantire la sicurezza, evitando contagi che
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promuovano nuove fasi dell’epidemia. E anche importante offrire uno spazio
pubblico per la partecipazione attiva e le narrazioni di bambini e adolescenti,
facilitando la riflessione sui cambiamenti che hanno colpito le loro vite e sui
modi per riprendere un contatto significativo con insegnanti ed educatori. E
quindi importante che 1’educazione presti particolare attenzione alla riattiva-
zione di processi comunicativi efficaci nelle classi, dando spazio alla costru-
zione di significati al loro interno, attraverso il sostegno delle narrazioni per-
sonali di studenti e studentesse. La facilitazione di partecipazione attiva e
narrazioni nelle classi puo evidenziare I’importanza di un impegno collettivo
nel riaffermare 1’espressione personale di bambini e adolescenti all’interno
delle istituzioni, evitando una loro presa di distanza e il loro rifugiarsi in con-
testi in cui poter esercitare la propria autonomia in modo libero da vincoli.

11 progetto SHARMED ha generato un nuovo e molto pit vasto progetto
europeo (HORIZON 2020) denominato CHILD-UP (Children Hybrid Inte-
gration: Learning Dialogue as a way of Upgrading Policies of Participa-
tion), sempre coordinato presso il Dipartimento di Studi linguistici e culturali
dell’Universita di Modena e Reggio Emilia, con la partecipazione di altri
nove partner europei. Questo progetto permette di proseguire il lavoro di pro-
mozione della partecipazione attiva in classe e puo quindi stimolare in modo
diretto la produzione di modi nuovi di coinvolgere il mondo dell’educazione
nella promozione di partecipazione e narrazioni in classe. CHILD-UP ¢ stato
bloccato per diversi mesi dalla pandemia, ma cio puo diventare un vantaggio
se sara possibile utiliare questo progetto a sostegno della partecipazione at-
tiva nella scuola e nell’educazione.

In sintesi, questo volume, per essendo dedicato a un progetto specifico,
intende disseminare il significato di una progettazione ben piu vasta, che ha
un valore generale, accresciuto nelle situazioni piu difficili di relazione edu-
cativa.

Desideriamo ringraziare tutte le insegnanti e gli insegnanti, le facilitatrici
e 1 facilitatori, e soprattutto le studentesse e gli studenti che hanno partecipato
con interesse ¢ passione al progetto SHARMED, oltre che tutte le persone
che hanno collaborato a vario titolo alla ricerca sulle iniziative di questo pro-
getto. Il loro contributo ¢ stato inestimabile per la realizzazione del progetto
e della ricerca che ne ha evidenziato i risultati.

Claudio Baraldi (Universita di Modena e Reggio Emilia)
Federico Farini (Universita di Northampton)
Vittorio lervese (Universita di Modena e Reggio Emilia)
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1. Il progetto SHARMED: significato, organizza-
zione e fondamenti teorici

di Claudio Baraldi

1. Gli obiettivi

SHARMED (Shared Memories and Dialogues) ¢ un progetto Erasmus +
(Key-action 3, innovative education) finanziato dalla Commissione Europea
e coordinato dall’Universita di Modena e Reggio Emilia, con la partecipa-
zione dell’Universita di Jena (Germania) e dell’Universita di Suffolk (Regno
Unito). Il progetto ¢ stato realizzato tra I’inzio del 2016 e la fine del 2018 ¢ ha
originato un nuovo progetto Horizion 2020, dedicato all’integrazione dei bam-
bini migranti nel sistema educativo (CHILD-UP, Children Hybrid Integration:
Learning Dialogue as a way of Upgrading Policies of Participation).

Il progetto SHARMED ha avuto I’obiettivo di promuovere esperienze di
dialogo in classi multiculturali, attraverso la produzione, la comparazione ¢
la discussione dei ricordi dei bambini. Per questo scopo, il progetto ha utiliz-
zato materiali visivi, in larga misura fotografie, promuovendo I’empower-
ment e il riconoscimento dei contributi dei bambini alla comunicazione in
classe e alla produzione di narrazioni della memoria. Per promuovere 1’uso
delle fotografie e le narrazioni, il progetto ha proposto una metodologia di
facilitazione della comunicazione e della partecipazione dei bambini. In sin-
tesi, sono quindi quattro gli aspetti fondamentali del progetto SHARMED.

1. La raccolta di fotografie riguardanti le memorie dei bambini e delle
loro famiglie.

2. La scelta da parte dei bambini delle fotografie da utilizzare in classe.

3. Lanarrazione di storie da parte dei bambini sui contenuti e i significati
delle fotografie scelte e delle memorie ad esse associate.

4. La facilitazione di descrizioni, comparazioni e condivisioni delle fo-
tografie e delle narrazioni attraverso una forma dialogica della comu-
nicazione.
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SHARMED ha coinvolto bambini tra gli 8 e i 13 anni, in classi di scuole
primarie e secondarie di primo grado. Il progetto ha coinvolto bambini sia di
origine migrante, sia non di origine migrante. Ha inoltre coinvolto le fami-
glie, gli insegnanti dei bambini e i facilitatori che hanno lavorato nelle classi.
Complessivamente, sono stati svolti incontri in 48 classi (16 per ciascun
paese) in 20 scuole, coinvolgendo 987 bambini, 40 insegnanti e 9 facilitatori.
Durante il progetto, sono state utilizzate 1683 immagini, quasi esclusiva-
mente fotografie, e sono state realizzate 182 attivita in classe, per un totale
di circa 360 ore. 11 progetto ha inoltre coinvolto stakeholder locali e regionali
(Comuni, uffici scolastici e altri Enti).

La ricerca sulle attivita del progetto ha permesso di stimolare la rifles-
sione e I’innovazione dell’educazione nelle classi e nelle scuole multicultu-
rali. La ricerca ¢ stata svolta attraverso la somministrazione di tre questionari
ai bambini, la conduzione di focus group in tutte le classi scolastiche coin-
volte, la somministrazione di un questionario ai genitori (1004 rispondenti),
interviste audio-registrate a insegnanti e facilitatori e, soprattutto, la video-
registrazione di meta delle attivita svolte nelle classi.

Per favorire la riflessione e I’innovazione nel sistema educativo, SHAR-
MED ha infine sviluppato una serie di strumenti: un progetto formativo per
insegnanti e facilitatori, linee guida di tipo metodologico per realizzare la
facilitazione in classe per la sua valutazione, un archivio multimediale e un
e-book con fotografie e testi.

Nella prossima sezione vengono descritte le azioni realizzate nel corso
del progetto.

2. Le azioni

Prima azione: presentazione delle attivita nelle scuole, attraverso incontri
preliminari con dirigenti, insegnanti, bambini e loro genitori. Le classi che
hanno partecipato alle attivita sono state proposte dalle scuole, in base all’in-
teresse delle insegnanti e alla presenza di un numero significativo di bambini
di origine migrante. I bambini sono stati informati e coinvolti attraverso in-
contri nelle classi. Le loro famiglie sono state informate sia in forma scritta,
sia attraverso incontri nelle scuole. Le autorizzazioni per la ricerca sono state
raccolte nel rispetto della normativa europea e nazionale.

Seconda azione: distribuzione di un questionario ai bambini (in classe) e
ai loro genitori (inviato attraverso i bambini). Il questionario per i bambini
includeva alcuni dati generali (sesso, eta, lingua parlata, origini geografiche)
e domande sui seguenti aspetti: 1) competenze nell’uso della lingua nazio-
nale; 2) percezione delle relazioni con compagni di classe e insegnanti; 3)
livello di interesse ¢ problemi nelle relazioni quotidiane importanti; 4) pro-

12



pensione a comunicare su aspetti personali con i vari interlocutori (in parti-
colare, genitori, compagni, amici e insegnanti); 5) valutazioni dei comporta-
menti di questi interlocutori; 6) relazioni basate sul genere e sulle abitudini
culturali; 7) conflitti quotidiani e loro gestione; 8) valutazione complessiva
della comunicazione in classe. Il questionario somministrato ai genitori, oltre
a includere alcuni dati riguardanti i figli, proponeva domande sui seguenti
aspetti: 1) competenze nell’uso della lingua nazionale; 2) percezione dell’in-
clusione nella comunita locale e nella scuola; 3) aspetti positivi e negativi
delle relazioni nella comunita locale e nella scuola; 4) percezione del livello
di coinvolgimento nella scuola.

Terza azione: organizzazione di un corso di formazione sulla facilitazione
per insegnanti e facilitatori, in parte in presenza e in parte a distanza (Massive
Online Open Course, MOOC), seguito da un questionario di valutazione
delle abilita acquisite e della metodologia di formazione.

Quarta azione: distribuzione di un secondo questionario, come pre-test,
nelle classi in cui si € successivamente svolta la facilitazione e in altre classi
comparabili, per capire la situazione relazionale nelle classi attraverso do-
mande riguardanti i modi e i temi delle narrazioni in classe, 1’attitudine
all’uso della fotografia, la percezione delle reazioni dei compagni alle pro-
prie espressioni personali, gli interlocutori dei racconti basati sulle memorie
personali, la considerazione della diversita di prospettive, il significato della
fotografia.

Quinta azione: raccolta delle fotografie, basata sull’acquisizione del con-
senso dei genitori e dei bambini per il loro uso in classe e per la loro eventuale
archiviazione. Ai bambini ¢ stato chiesto di portare una sola fotografia, per
garantire equita nell’uso in classe, ma alcuni ne hanno portate diverse. Le
fotografie sono state scattate dai bambini o dai loro genitori; alcune sono
tratte da internet. In molti casi, la fotografia ¢ stata scattata prima della na-
scita del bambino o quando era molto piccolo. In questi casi, c’¢ stata una
grande collaborazione delle famiglie nel raccontare ai bambini la storia delle
fotografie, che i bambini hanno riprodotto in classe. La scelta delle fotografie
¢ stata libera per contenuto, contesto e formato. Le fotografie su carta sono
state scansionate per essere mostrate su uno schermo durante le attivita in
classe e per essere archiviate, mentre gli originali sono stati restituiti alle fa-
miglie. Dove lo schermo non era disponibile, copie stampate sono state di-
stribuite tra i bambini.

Sesta (e fondamentale) azione: attivita in classe.

2.1 Leattivitain classe

Al termine della raccolta delle fotografie, sono iniziate le attivita di faci-
litazione in classe, secondo una scansione concordata con le scuole.
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Prima attivitd: guardare, descrivere e discutere le fotografie in piccoli
gruppi. La dimensione del piccolo gruppo ha permesso di avviare la comu-
nicazione tra i bambini. Ogni gruppo ha lavorato su fotografie portate da altri
bambini (inseriti in altri gruppi), per poi presentare le proprie riflessioni alla
classe. Queste riflessioni sono state seguite dalla presentazione della fotogra-
fia da parte del proprietario. La comunicazione ¢ poi continuata in modi di-
versi, secondo le circostanze specifiche createsi nella classe: 1) con il pas-
saggio dalla descrizione della fotografia ad altre narrazioni; 2) con le do-
mande e i commenti dei compagni di classe; 3) con la comparazione con altre
fotografie. In tutti i casi, ’obiettivo era connettere la descrizione delle foto-
grafie a narrazioni ulteriori.

Seconda attivita: descrivere le fotografie in forma scritta, sulla base di
semplici linee guida, lasciando ampia autonomia su contenuti ¢ modi della
descrizione. Questa attivita ha consentito ai bambini di manifestare autono-
mia nella descrizione, in assenza di comunicazione con i compagni di classe
e il facilitatore, partendo dall’attivita precedente.

Terza attivita: lavorare su nuove fotografie scattate dai bambini. In casi,
rari, in mancanza di una fotocamera, si ¢ suggerito di usare quella di un com-
pagno di classe o dell’insegnante. Ai bambini ¢ stato chiesto di preparare
autonomamente, oppure attraverso brevi e semplici domande di una ricerca-
trice, un breve video (o audio) di descrizione della fotografia. La registra-
zione ¢ stata poi vista/ascoltata in classe e da li ¢ partita un’attivita simile alla
prima. La presentazione preliminare registrata ha facilitato la discussione
successiva su fotografie piu “personalizzate” di quelle usate in precedenza.

Quarta attivita: valutazione. Nell’incontro finale, & stato distribuito un
questionario ai bambini ed ¢ stato proposto un breve focus group. Il questio-
nario era composto di due parti: un post-test, per verificare le eventuali dif-
ferenze rispetto al pre-test e una valutazione della facilitazione (gradimento
delle attivita, qualita delle relazioni, possibilita di espressione personale, va-
lutazione generale). I1 focus group ha approfondito i temi della seconda parte
del questionario, attraverso commenti e spiegazioni dei bambini. La valuta-
zione ¢ stata completata attraverso interviste audio-registrate a insegnanti e
facilitatori, sulle attivita, sul metodo, sulla partecipazione dei bambini e su
eventuali problemi.

3. I fondamenti teorici
L’analisi del progetto SHARMED ¢ basata sull’integrazione di diversi
fondamenti teorici che permettono di interpretare il significato delle narra-

zioni, dell’uso della fotografia in classe, della costruzione sociale della me-
moria, della partecipazione dei bambini, della facilitazione della comunica-
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zione, della gestione delle iniziative dei bambini e dei conflitti, del signifi-
cato di una classe multiculturale, che possono nascerne. Questi fondamenti
hanno permesso non soltanto 1’analisi dei risultati del progetto, ma anche
I’articolazione di una proposta di innovazione nel sistema educativo. Questi
fondamenti saranno approfonditi nei diversi capitoli di questo volume: qui
se ne fornisce una sintesi orientativa.

3.1 La produzione di narrazioni

Le narrazioni sono costruzioni sociali nelle quali una qualunque realta
osservata viene interpretata e raccontata (ad es. Baker, 2006). Le narrazioni
sono costruite nella comunicazione e sono storicamente e culturalmente si-
tuate (Fisher, 1987), sono plurali e talvolta contrastanti tra loro. Le narrazioni
possono riguardare vari aspetti della realta sociale osservata, quali le espe-
rienze personali (narrazioni ontologiche), le narrazioni dei contesti sociali
(narrazioni pubbliche), le narrazioni fondamentali che spiegano un’epoca o
metanarrazioni (Somers, 1994). In particolare, le narrazioni ontologiche sono
associate alla costruzione dell’identita del narratore (Bamberg, 2005, 2011;
Bruner, 2006).

SHARMED si ¢ occupato di narrazioni nell’interazione in classe. La pro-
duzione di narrazioni nell’interazione ¢ importante non soltanto per i conte-
nuti, ma anche e soprattutto per I’attribuzione del diritto di narrare (Norrick,
2007). L’attribuzione del diritto di narrare ¢ importante da cinque punti di
vista.

1. Ogni partecipante puo esercitare il diritto di contribuire a costruire e
negoziare una narrazione in modi diversi: come narratore, co-narra-
tore, ascoltatore oppure attivatore di nuove narrazioni.

2. Ogni narrazione puo essere commentata, oppure seguita da domande
da parte degli ascoltatori.

3. La condivisione del diritto di narrare puo¢ promuovere la produzione
di storie intrecciate, in base ai contributi di piu partecipanti che pos-
sono attivare nuove narrazioni.

4. 1l diritto di narrare puo essere associato alla prima persona (chi rac-
conta ¢ fonte della narrazione) o alla narrazione vicaria: chi racconta
cita un’altra fonte, quindi narra per conto di qualcun altro (Norrick,
2013).

5. 11 diritto di narrare puo essere limitato dal grado di “raccontabilita”
delle narrazioni (Norrick, 2005) nel contesto specifico, nel caso di
SHARMED in una classe scolastica. Le narrazioni possono non essere
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“raccontabili” perché considerate irrilevanti, perché presentano conte-
nuti considerati inappropriati (ad es. contenuti sessuali), oppure per
I’imbarazzo nel raccontare una storia in pubblico.

Il diritto di narrare ¢ associato al posizionamento del narratore. I posizio-
namenti sono presupposti dell’attribuzione di significati e dell’assegnazione
di importanza alla partecipazione all’interazione (Harré e Van Langhenove
1999): orientano e selezionano le azioni possibili dei partecipanti, quindi
condizionano la loro possibilita di partecipare. Il posizionamento di ciascun
partecipante condiziona il posizionamento degli altri partecipanti, in quanto
ogni azione di un partecipante condiziona le azioni degli altri partecipanti.
Ad esempio, durante le attivita in classe promosse da SHARMED, il posi-
zionamento del facilitatore e i posizionamenti dei bambini si sono combinati
nella produzione di narrazioni. I significato delle narrazioni e il modo in cui
sono state prodotte nelle classi sara approfondito nel Capitolo 3.

In particolare, la costruzione di narrazioni nell’interazione puo assegnare
significati alla memoria del narratore (Norrick, 2012). Il progetto SHAR-
MED ha proposto 1’uso di fotografie che hanno riguardato cio che i bambini
consideravano rilevante per la loro memoria: a partire dalle fotografie, si &
prodotta una catena complessa di narrazioni, co-narrazioni € commenti che
ha promosso una grande varieta di forme narrative. Questi temi saranno ap-
profondito nel capitolo 2 e nel capitolo 4.

3.2 L’agency dei bambini

Quello di agency ¢ un concetto importante per comprendere le azioni dei
bambini (ad es. James, 2009; Oswell, 2013). Si tratta di una forma particolare
di partecipazione attiva che promuove un cambiamento sociale (Baraldi,
2008, 2014a). La manifestazione di agency evidenzia che sono possibili
scelte diverse di azione, che aprono diversi processi possibili di comunica-
zione. Agency significa che la partecipazione attiva dei bambini mostra la
loro possibilita di scegliere come agire, quindi che i bambini possono pro-
muovere azioni diverse, modificando gli orientamenti della comunicazione.
Nelle interazioni in classe, in particolare, I’agency ¢ evidenziata dall’attribu-
zione ai bambini dei diritti e delle responsabilita di costruire la conoscenza,
cio¢ dall’attribuzione ai bambini di autorita epistemica (Baraldi, 2105a,
2019b), ad esempio di diritti e responsabilita di narrare (Baraldi e lervese,
2017).

La manifestazione di agency implica che le azioni dei bambini non siano
determinate o controllate dalle azioni degli adulti, ad esempio degli inse-
gnanti, come nel caso delle risposte alle domande dell’insegnante (ad es.,
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Margutti, 2007, 2010), per le quali la dinamica di controllo da parte dell’in-
segnante ¢ nota fin dai primi studi sull’interazione in classe (Mehan, 1979;
Sinclair e Coulthard, 1975). Il concetto di agency promuove un’interpreta-
zione della partecipazione degli studenti molto diversa da quella tradizional-
mente adottata nell’insegnamento.

La manifestazione di agency dei bambini ¢ tuttavia sempre condizionata
dalle strutture sociali. Le limitazioni strutturali alla partecipazione indivi-
duale nei processi sociali sono inevitabili, € sono particolarmente importanti
nel caso dei bambini (Alanen, 2009). Pertanto, la manifestazione di agency
dei bambini richiede la promozione di specifiche opportunita di azione come
scelte e costruzioni di conoscenza (Shier, 2001; Wyness, 2013, 2018). La
pedagogia ha prodotto diverse proposte di posizionamenti degli insegnanti
piu flessibili e aperti alle scelte e alla costruzione di conoscenza dei bambini
(ad es. Edwards et a., 1998; Hicks, 1996; Kirova et al., 2019; Mercer e Lit-
tleton, 2007; Rogers, 1969). Il progetto SHARMED ha proposto una radica-
lizzazione di queste prospettive, suggerendo che la produzione di agency ri-
chieda forme specifiche di facilitazione.

3.3 Lafacilitazione

Il progetto SHARMED ha proposto un metodo di facilitazione
dell’agency dei bambini e della produzione di narrazioni che si differenzia
dalle forme di controllo della partecipazione dei bambini dell’insegnamento
tradizionale, ma anche dalle aperture della pedagogia riguardanti i posizio-
namenti degli insegnanti. Il concetto di facilitazione ¢ stato proposto anche
in ambito pedagogico (ad es. Young e Sechdev, 2007), ma soprattutto per
iniziative extrascolastiche e senza una spiegazione chiara e convincente (ad
es. Amnesty International, 2011; Blanchet-Cohen e Rainbow, 2006; CISV,
2002/03; Hendry, 2009).

Nella prospettiva di SHARMED, facilitare le manifestazioni di agency
dei bambini significa che i posizionamenti, quindi le scelte di azione degli
adulti rendono possibili i posizionamenti, quindi le scelte di azione dei bam-
bini (Baraldi, 2014a, 2014b, 2014c, 2016). Si tratta di una forma paradossale
di comunicazione tra adulto e bambini, che nasce dalla condizione dei bam-
bini nella societa: i bambini non possono manifestare agency nei sistemi so-
ciali perché vengono posizionati come incompetenti; pertanto si creano im-
portanti differenze tra le opportunita dei bambini e le opportunita degli adulti
di manifestare agency (Baraldi, 2008). In queste condizioni, 1’agency dei
bambini puo essere basata soltanto sulla scelta degli adulti di promuoverla.
La combinazione tra scelte di azione degli adulti e scelte di azione dei bam-
bini da forma alla facilitazione.
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La facilitazione ¢ una forma di comunicazione che permette di cambiare
la distribuzione dell’autorita epistemica nell’interazione adulto-bambino, ro-
vesciando la gerarchia di ruoli e le aspettative nel sistema educativo. La fa-
cilitazione include le azioni degli adulti che promuovono 1’agency dei bam-
bini e le azioni dei bambini che manifestano tale agency, attraverso la costru-
zione di una forma dialogica di comunicazione (ad es. Black, 2008; Bohm,
1996; Gergen et al. 2001; Wierzbicka, 2006). Questa forma dialogica asse-
gna un valore positivo a: 1) partecipazione attiva ed equamente distribuita
dei bambini; 2) trattamento dei bambini come persone che possono espri-
mere le proprie prospettive, esperienze ed emozioni; 3) aspettative di espres-
sione personale imprevedibile dei bambini (Baraldi, 2012).

La facilitazione sostiene ¢ promuove il dialogo come forma specifica di
comunicazione nella quale le azioni degli adulti sostengono I’espressione
personale dei bambini, prendono in considerazione i loro punti di vista, in-
cludendoli nei processi decisionali e condividendo con loro le responsabilita
nella produzione di comunicazione (v. anche Graham e Fitzgerald, 2010;
Hendry, 2009; Pearce e Pearce, 2001).

La facilitazione permette cosi la costruzione di narrazioni nelle classi sco-
lastiche (Baraldi e Iervese, 2017; Winslade e Williams, 2012), che eviden-
ziano la loro produzione autonoma di conoscenza. Facilitazione della produ-
zione di narrazioni significa che i bambini possono scegliere i modi € i con-
tenuti delle narrazioni riguardanti le proprie prospettive ed esperienze, evi-
denziando la loro autorita epistemica.

In sintesi, la facilitazione pud promuovere sia le iniziative autonome dei
bambini nel narrare e nel costruire le loro identita contingenti, sia il dialogo
tra i bambini, dunque I’intreccio tra narrazioni diverse. Il concetto di facili-
tazione e i vari modi di facilitare la comunicazione e la produzione di agency
in classe saranno approfonditi nei capitoli 5, 6 ¢ 7 del volume.

3.4 Leiniziative dei bambini e la gestione del conflitto

Se da un lato la facilitazione ¢ basata sulle azioni degli adulti, che facili-
tano la manifestazione di agency dei bambini, dall’altra parte apre la possi-
bilita che i bambini prendano iniziative autonome nella comunicazione, che
richiedono quindi una gestione basata sulla facilitazione. Questo aspetto
della facilitazione ¢ particolarmente complesso in quanto pone il problema
dell’equita della distribuzione della partecipazione (Baraldi, in corso di pub-
blicazione). Questo tema sara trattato nel capitolo 7.

Promuovendo 1’agency dei bambini, la facilitazione puod promuovere an-
che ’emergere di conflitti in classe. La facilitazione non ha la funzione di-
retta di aiutare i bambini a gestire le loro relazioni conflittuali: € costruita per
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favorire la collaborazione tra i bambini, piu che per gestire una comunica-
zione conflittuale. Quindi, un aspetto delicato della facilitazione ¢ la gestione
di conflitti che possono sorgere in classe.

I conflitti sono rischiosi perché possono bloccare o minare le condizioni
delle interazioni in classe: la loro gestione avviene quindi spesso attraverso
una qualche forma di normazione, basata sulla distinzione tra chi ha “ra-
gione” e chi ha “torto”. Tuttavia, i conflitti possono anche fornire un punto
di partenza per nuove condizioni di comunicazione, in particolare per facili-
tare le interazioni in classe (Baraldi, 2019a; Baraldi e lervese, 2010). I con-
flitti possono aprire nuove possibilita per la facilitazione se creano opportu-
nita per I’espressione di intenzioni e narrazioni dei bambini. Puo quindi es-
sere utile mediare i conflitti nella classe, anziché normarli, evitando la di-
stinzione tra ragione e torto, ma piuttosto favorendo e gestendo la produzione
di narrazioni diverse del conflitto (Iervese, 2007; Winslade ¢ Williams,
2012). La mediazione ¢ un modo di coordinare le narrazioni dei partecipanti
al conflitto, promuovendo una comunicazione efficace. La mediazione per-
mette di incoraggiare i contributi dei partecipanti, verificare la loro compren-
sione reciproca ed evitare comportamenti prepotenti, che possono bloccare
la comunicazione. La mediazione ¢ dunque un processo dialogico, che puo
essere incorporato nella facilitazione.

Incorporando la mediazione, la facilitazione pud promuovere le azioni dei
bambini arricchendo la comunicazione in base a prospettive alternative. La
facilitazione pud promuovere I’empowerment dei partecipanti nel definire i
temi del conflitto, nel favorire il riconoscimento reciproco dei punti di vista e
nel decidere in modo autonomo, ma coordinato, come affrontare il conflitto.
La facilitazione puo cosi sollecitare i bambini a introdurre e gestire gli argo-
menti conflittuali e a costruire narrazioni su di essi, sostenendo nuovi punti di
vista sulle relazioni conflittuali. Questo tema sara trattato nel capitolo 8.

3.5 Leclass “ multiculturali”

Nel sistema scolastico, le classi sono spesso definite “multiculturali” per
le differenze culturali e la varieta delle identita culturali dei bambini (Mahon
e Cushner, 2012; Samovar et al. 2013; Schell, 2009). Questa ¢ pero una pro-
spettiva “essenzialistica”, che presenta cio¢ il comportamento individuale dei
bambini come definito e vincolato dalla loro appartenenza culturale. L’es-
senzialismo interpreta “people’s individual behaviour as entirely defined and
constrained by the cultures in which they live so that the stereotype becomes
the essence of who they are” (Holliday, 2011, p. 4). L’essenzialismo da per
scontato che le identita culturali siano determinate prima della comunica-
zione (Baraldi, 2015b). Su queste basi, 1’educazione interculturale parte
spesso dal presupposto dell’esistenza di differenze culturali allo scopo di
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