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Accoglienza e relazionalita educativa

Maria Antonells Galanti*

1. Le problematiche relazionali e la complessitd dell' apprende-
re

Si tende generalmente a considerare le problematiche
relazionali (e tra queste, com’® ovvio, I'integrazione di sog-
getti diversi e la capacita di accoglienza nei loro confronti)
come elementi di sfondo o tutt’al pit di complemento rispet-
to al processo specifico dell’apprendere; quasi che quest’ulti-
ma esperienza si collocasse in una sorta di zona franca nei
confronti delle conflittualita di natura affettiva e quasi che i
suoi contenuti fossero assimilabili selo dopo aver subito una
disincarnazione. Disincarnazione storico-antropologica relati-
vamente al contesto gruppale che tali contenuti ha resi possi-
bili, ma anche alla persona che i ha elaborati in un proprio
percorso di vita prima ancora che di studio e a tutte quelle
che si sono assunte il compito di interpretasli per comunicar-
i ad altri o utilizzando il termine desueto, ma caro alle
pedagogie tradizionali, per «trasmetterlix.

In realta, la produzione (e, analogamente, 'acquisizione)
di conoscenze non avviene se non in un contesto: cioé in un
luogo, in un tempo e allinterno di un setting particolare,
dato dalla materialitd degli oggetti presenti e dalle persone
che agiscono tra loro utilizzando tali oggetti come mediatori
delle dinamiche.

* Docente di Pedagogia speciale nell’Universita di Firenze.
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Per poter patlare di accoglienza e relazionalita educativa
& dunque operazione preliminare e ineludibile quella di dila-
tare il concetto stesso di apprendimento sciogliendone ogni
semplificazione riduttiva. Considerandolo un processo anzi-
ché un prodotto e, quindi, rendendo esplicita Ia sua furer
minabilita, oltre che la reticolariti e complessita psichica
correlate al suo coinvolgere tutte le esperienze relative al
mondo interno. Solo attraverso un ripensamento del signifi-
cato stesso dell’apprendere (a partire dalle dimensioni cono-
scitive che coinvolge) & possibile, nell’affrontare il tema del-
l’accoglienza, evitare la trappola delle derive predicatorie,
Dillusione razionalista che definisce i percorsi formali del-
Papprendimento di tipo scolastico, infatti, lo identifica tutto-
ra con P'acquisizione dei contenuti disciplinari e, nell'ottica
pitt recente, con la capacita di saperli utilizzare trasforman-
doli in competenze. Emerge cosi una concezione riduttiva e
rigida sia della conoscenza che del concetto di competenza
intesa come mera traduzione empirica ¢ fattiva della prima.

Lapprendimento si realizza, invece, attraverso piit dimen-
sioni conoscitive (Orefice, 2001) e in specifico quella razio-
nale, quella affettivo-emozionale e quella senso-motoria nelle
loro complesse ¢ reciproche relazioni; di conseguenza, la
competenza deve essere concepita come qualcosa di pitt di
una semplice ricaduta operativa, poiché riguarda i S¢
cognitivo in interazione con quello affettivo e quindi anche la
capacita di autoanalisi critica ¢, in particolare, gli aspetti
metacognitivi legati al possesso di una chiara immagine di sé
in relazione alle proprie potenzialitd e ai propri limiti.

Le competenze metacognitive, infatti, non circoscrivono
solo la capacita di riflettere sul conoscere, né solo quella di
selezionare, in relazione ai diversi compiti ¢ alle differenti si-
tuazioni problemiche, le strategie risolutive pili consone. Esse
riguardano anche aspetti di natura affettiva e in particolare la
capacita di attribuire a se stessi e agli altri un valore in rela-
zione alla conoscenza stessa e alla possibilitd del suo svilup-
po. I differenti temperamenti, in sinergia con la stotia di cia-
scuno, ci rendono gli uni diversi dagli altri anche in virtd
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dellimmagine cognitiva che ciascuno ha di sé, poiché dal

punto di vista delle attribuzioni cognitive la persona pud ten-
dere a esaltare eccessivamente il proprio valore deprezzando
contemporaneamente quello degli altri, a partire dalle stesse
figure con funzioni educative o di insegnamento; o pud, al-
I'opposto, deprezzarlo esaltando quello altrui. Le diverse mo-
dalita di attribuzione di valore a sé e agli altri determinano
anche la possibilita di assumere nei confronti dell’apprendi-
mento un atteggiamento improntato alla speranza o alla di-
sperazione (Meltzer e Harris, 1986).

Le polarita attribuzionali opposte, perd, nonostante il di-
verso peso che per ciascuna assume la valorizzazione o la
svalorizzazione di sé, non si differenziano nei risultati, ma
sono piuttosto accomunate dall’impossibilita di consentire la
nascita stessa della motivazione all’apprendere. Poiché la de-
riva della disistima di sé fa sembrare inutile ogni attivitd tesa
a migliorare la propria condizione, esattamente come succede
nel caso di un’enfatizzazione delle proprie risorse che fa sem-
brare inutile ogni sforzo applicativo soprattutto al momento
in cul vengono richiesti impegno e fatica.

Basterebbero queste sole considerazioni per rendere evi-
dente come l'idea di apprendimento debba ormai rompere
definitivamente 1 confini angusti delle mura scolastiche: quel-
li spaziali, poiché emerge in un continuo interscambio tra il
dentro e il fuori, tra il qui e 'altrove, nel gioco dialettico del-
le loro rappresentazioni; quelli temporali, poiché si snoda da
molto prima e per sempre, ben oltre il tempo scolastico fatto
banalmente iniziare con Pingresso nella cosiddetta «etd della
ragione» e terminare al raggiungimento della condizione
adulta. Le immagini che da questa concezione emergono ri-
spetto alle epoche di vita che precedono la scolarizzazione e
a quelle che la seguono sono riconducibili in realtd a due fal-
se costruzioni: la prima relativa a una dimensione di mera at-
tesa pre-razionale e l'altra a un’adultitd intesa come dimen-
sione compiuta e scevra di tras-formazioni adattive. Anche la
formazione, dunque, nel nostro immaginario, & concepita
come monodimensionale e lineare; una linea grafica con im-
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provvise impennate segnate da ben evidenti rotture che testi-
moniano il cambiamento repentino del seszing scolastico. Poi-
ché ai centri di interesse e agli spazi di movimento,
all’interscambio continuo tra aule, corridoi, laboratori e cor-
tile stesso della scuola che caratterizza quella dell’infanzia, si
sostituiscono, nella scuola dell’obbligo, i banchi e la cattedra
e, pilt in generale, I'angustia dello spazio che coarta i movi-
menti; mentre, successivamente ancora, ai colori, alle forme e
al movimento che nella scuola dell’obbligo pervade almeno
le pareti (i cartelloni fatti dai ragazzi, le scritte, i poster ¢ le
cartine geografiche...) e che preserva, quanto meno per l'oc-
chio che guarda e per la mente che rappresenta e fantastica,
un piccolo spazio ancora di movimento e di «travalicamen-
to» del luogo, si sostituiscono gli spazi sempre pitt austeri e
serializzanti dei successivi gradi di istruzione scolastica. I’ap-
prodo del percorso di progressivo restringimento degli spazi
e dei tempi di espressione di sé che contrassegna l'iter scola-
stico coincide, infine, con un’adultitd concepita come dimen-
sione-traguardo, scevra da possibili trasformazioni, opaca,
statica e inesorabilmente definita nei limiti e nelle possibilita.

Questa rappresentazione in ascesa del percorso di forma-
zione come percorso a termine, cosi come si esprime nell’am-
bito preposto formalmente all’istruzione, la scuola, non pre-
vede regressioni, transizioni, modularita. Eppure la regressio-
ne ha un profondo significato psichico in relazione all’ap-
prendere, perché, sola, rende possibile I'andare avanti; un
andare avanti che presuppone e comprende lattraversare
due territori: quello della dimensione esterna, del mondo di
persone, affetti e cose da scoprire ed esplorare, ¢ quello della
dimensione interna. Formarsi, in fondo, significa rivisitare,
reinterpretare, ricostruire l'immenso bagaglio della nostra
memotia riflessiva anche a partire dai nuovi stimoli di quella
irriflessiva, mettendo quindi in gioco tutto di se stessi e in
particolare le emozioni e i sentimenti accanto alla capacita di
riflettere.

Lapprendimento, dunque, coinvolge sempre le tre dimen-
sioni del conoscere che geneticamente si formano in succes-
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sione: quella senso-motoria, quella affettivo-emozionale e

quella razionale. Si tratta di dimensioni compresenti nella vita
di relazione, ma che nellimmaginario di ciascuno vengono
rappresentate secondo il loro ordine genetico e in relazione al
grado di consapevolezza razionale che di ciascuna possedia-
mo. La dimensione senso-motoria, la pitt arcaica, eppure
quella che ha reso possibile lo snodarsi delle successive, per-
mane a definire le nostre dinamiche con quella sorta di alfa-
beto Morse che & dato dai ritmi di allontanamento e di avvici-
namento rispetto all’altro e alle cose del mondo; dimensione
per lo pilt inconsapevole, ma tuttavia ¢ proprio perché non
controllabile razionalmente, depositaria del non poter menti-
re e di tutta la veritd emozionale della comunicazione. Il dia-
logo tonico madre-bambino che si struttura all'interno della
diade primaria rimane, infatti, come paradigma, a scandire la
nostra relazionalita. Mani che si stringono o che si toccano
appena, il ritrarsi nel saluto dell’abbraccio facendosi rigidi o,
ancora, il lasciarsi andare quasi a voler trarre esistenza dal-
I'esistenza dell’altro, veicolano i messaggi profondi degli af-
fetti; veicolano desideri, ma anche ritrosie, paure, angosce le-
gate all'incontro con la diversitd e ai sedimenti oscuri degli
affetti che ne coloravano la non tolleranza in altre dimensioni
storiche, Non tolleranza per la minaccia che U'altro pud rap-
presentare rispetto alla certezza del sempre uguale, del ripe-
tersi rituale degli eventi, poiché la ripetizione ha un altissimo
potere rassicurante. Non tolleranza, anche, per la minaccia
che Paltro, diverso per una condizione di maggiore fragilita
psicofisica, pud rappresentare per il desiderio di dominare la
propria natura nei suoi aspetti di caducitd e debolezza attra-
verso il controllo difensivo esercitato dalla mente e dalle sue
costruzioni; quando la conoscenza stessa pud farsi, parados-
salmente, strumento del non voler sapere.

Lapprendimento & un processo colorato di emozioni e
sentimenti anche perché avviene, sempre, all'interno di una
relazione affettiva e di dipendenza da una o pilt altre persone
significative. Una relazione tra due persone che, dunque,
presuppone la reciproca conoscenza. Si tratta per lo piu di

M.A. Galanti/Accoglienza e relazionaliti educativa 69

una conoscenza che appartiene alla dimensione del non det-
to, non controllata razionalmente attraverso lintreccio delle
parole che ne tessono al livello dell’evidenza la trama e 'or-
dito, ma legata piuttosto agli aspetti extraverbali o a quelli
soprasegmentali della comunicazione verbale. Aspetti pre-
ponderanti, per esempio, nel primo incontro tra il soggetto
in formazione e quello che si trova a rivestire il ruolo del
formatore, quando le notizie che ciascuno possiede rispetto
all’altro sono ancora frammentarie. In questa fase iniziale, la
cui importanza dal punto di vista della strutturazione affetti-
va della relazione di apprendimento & stata ed & ingiustamen-
te misconosciuta e sottovalutata, si sedimenta un’immagine
reciproca che sara difficile, successivamente, disconfermare o
anche solo modificare in base agli elementi di conoscenza a
carattere pitt riflessivo-razionale che si acquisiscono con il
trascorrere del tempo. La difficolta (quasi una resistenza) a
modificare la prima immagine che si ha dell’altro & ricondu-
cibile ad almeno due caratteristiche di questa immagine stes-
sa: I'essere determinata dall’intreccio di contenuti fransferali
e controtransferali (Galanti, 2001) che per ognuno dei due
soggetti in gioco afferiscono anche alle proprie sedimentate
esperienze interne ¢ il fatto che tali contenuti abbiano natura
in gran parte inconsapevole. La conoscenza legata al primo
incontro, infatti, si affida piuttosto agli elementi di memoria
irriflessiva (quella piti arcaica, legata a suoni, colori, odori)
che non a quelli propri della dimensione razionale.
Lesperienza dell’accoglienza presuppone, dunque, 'esse-
re capaci di ripensare (e lessere, ovviamente, disponibili a
farlo)} anche la conoscenza che non viene dalle parole, ma
glunge attraverso i canali delle dimensioni affettiva e senso-
motoria. 11 codice non verbale, infatti, & il pid ricco di porta-
ti emozionali e affettivi, ma, in quanto legato alle epoche pit
arcaiche della vita, & anche il pitt complesso da apprendere
per chi proviene, per esempio, da una cultura diversa, da un
altrove che pud essere differente per l'utilizzazione stessa (e
la concezione) dello spazio e del tempo. I rumori, i suoni e i
silenzi sono intrisi di forti valenze simboliche che variano da
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cultura a cultura. Essi percid rappresentano gli elementi della
comunicazione in qualche modo impossibili da globalizzare,
insieme a tutta la vasta gamma degli aspetti comunicativi di
coloritura prosodica o timbrica delle stesse espressioni verba-

Ii.

2. Lapprendimento avviene per identificazione

Lapprendimento non avviene per mera imitazione, ma
per identificazione (Grinberg, 1982; Grinberg e Grinberg,
19922) ed & reso possibile dall'incontro di saperi diversi e
dalla loro rielaborazione; il semplice giustapporli generato
dal riprodurre senza trasformare determinerebbe, infatti,
acquisizioni effimere, superficiali e adesive. L'apprendimento
si realizza, inoltre, in una relazione a due (o, nella classe, in
una contemporaneitd di parallele relazioni a due e nei loro
complessissimi intrecci) che fa sorgere nell'uno (il soggetto in
formazione) il desiderio di «volere essere come I'altro». Desi-
derare di essere come l'altro, non volergli, metaforicamente,
sottrarre il sapere quasi rubandogli 'identita, diventando lui
stesso, aderendo passivamente alle sue aspettative in una spe-
ranza vana e illusoria di sovrapposizione.

Lidentificazione adesiva, arcaico meccanismo difensivo
atto a prevenire la necessitd del cambiamento (e, quindi, del-
Papprendimento che & per sua natura esperienza trasformati-
va verso 'esterno e verso l'interno) & stata individuata e defi-
nita, da Donald Meltzer, come tentativo patologico di appro-
priazione dell’altro attraverso il divenirne parte (Meltzer et
alii, 1977; Bick, 1968; Bick, 1975). Al di 1a della patologia
psichica conclamata, perd, sono riscontrabili anche nella di-
mensione di normalitd (seppure come momenti intermittent
e comunque a pill bassa intensitd) atteggiamenti e modi di
porsi di carattere adesivo, talvolta quasi imposti socialmente
dagli imperativi della societd dei consumi o in relazione ai
modelli omologanti che si originano nel processo di globaliz-
zazione.
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L'atteggiamento adesivo presuppone il concepire sé e I'al-
tro come psichicamente bidimensionali; a questo livello,
quindi, le persone si differenziano solo in relazione all'appa-
rire {a cid che di loro & percepibile e rappresentabile). E in
qualche modo la condizione fisiologica del lattante, che puo
sentirsi accolto solo se contenuto fisicamente e psichicamente
perché non possiede ancora i ricordi come rielaborazione e
motore di trasformazione delle esperienze. Solo il sentirsi
contenuto da un altro (lo sperimentare il ritorno dell’altro
dopo l'allontanamento) pud far si che egli impari a concepi-
re se stesso come capace, analogamente all’altro, di essere
anche «contenitore psichico». L'identificazione con Daltro
(con la figura educante, nel senso che in questa sede ci inte-
ressa) & esattamente 'opposto dell'imitarlo nella maniera
quasi caricaturale che connota l'atteggiamento adesivo carat-
teristico di molte gravi patologie psichiche e che tuttavia, a
livelli spuri e pitl evoluti, come tratto transitorio o coloritura
particolare in determinati ambiti, pud rintracciarsi anche nel-
Ia dimensione di normalitd; incoraggiato, non di rado, dal
conformismo serializzante delle diverse istituzioni ¢ agenzie
educative.

Nell'imitazione adesiva si realizza una coincidenza non
solo tra rappresentazione e realtd, ma anche tra soggetto e
oggetto. Llidentificarsi in un altro, al contrario, presuppone
la capacita di trascenderlo. Secondo Leon Grinberg (1982),
I'identificazione che crea vero e duraturo apprendimento &
capace di incidere nella parte centrale della psiche, mentre
I'imitazione non pud trasformare che quella periferica; e si
tratterad di una trasformazione effimera, di superficie, poiché
& la parte nucleare del Sé quella che organizza la dimensione
psichica e che determina, nel lungo periodo, anche il modo
di essere di quella periferica. Per questo, la qualita dell’ap-
prendimento non pud essere letta esclusivamente con le cate-
gorie di efficienza, efficacia e produttivita che si correlano al-
Paspetto piu superficiale e quantitativo e, da sole, possono al
massimo rilevare le trasformazioni del Sé periferico.

Lapprendimento per identificazione inizia con la vita
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stessa e si pone, come gia accennato, Come Processo zteriii-
nabile. Questo tipo di apprendimento & reso possibile dalle
esperienze emozionali che producono pensieri mentre questi,
a loro volta, generano la capacitd di pensare e per il bambino
piccolo il suo sorgere e strutturarsi (Bion, 1972; Bion, 1973).
IVesperienza caotica delle sensazioni inintegrate del bambino
piccolo riceve ordine dalla madre che pensa inizialmente al
suo posto, che interpreta i suoi gesti scomposti, le sue grida,
le sue smorfie dettate da sensazioni viscerali e portatrici,
come i primi inorganizzati sorrist fisiologici, di significati co-
municativi, ma non consapevolmente compresi né voluti. In
questa accezione, la madre non pud essere appiattita nel ruo-
lo della figura che assiste, che riempie il contenitore somatico
vuoto con il cibo (e, per traslato, sovrapponendola in senso
paradigmatico alle successive figure con funzione educativa,
che «trasmette» le conoscenze), ma anche diventa la figura
che interpreta e dona al figlio i significati del mondo, a parti-
re da quelli dell’interazione affettiva, del prendersi cura o del
nutrire simbolico, rendendo cosi possibile che egli ne crei di
propri. Lapprendere dall’esperienza (Bion, 1972) infatti, con-
siste nell'interagire, nell'ambito della relazione educativa, at-
traverso il reciproco farsi dono dei significati che tali conte-
nuti assumono nella dimensione interna di ciascuno.

La complessa funzione — di sollecitudine e contenimento,
di protezione dal mondo e nello stesso tempo di presentazio-
ne del mondo che prende, con Bion, il nome di réverie ma-
terna (ma che non riguarda, se non come primo Oggetto,
soltanto la madre fisica} — & c¢id che permette al bambino
piccolo di pensare I'assenza, di elaborare e tollerare la distan-
za fisica dalle figure di riferimento e, quindi, anche la separa-
zione come esperienza simbolica nell’ambito della dimensio-
ne psichica. In questo senso, ¢id che avviene inizialmente al-
Pinterno della diade primaria madre-bambino, & paradigma
di ogni successivo processo di apprendimento. Apprendere,
infatti, anche in riferimento all’etimo, rimanda al «prendere
per portare a sé» dell’afferrare, e, quindi, significa appro-
priarsi di un oggetto — persona o cosa — del mondo, coloran-
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dolo dei propri gesti dopo averlo avvolto con il proprio

sguardo. _

Come la madre, ogni figura d’aiuto (e in questo senso an-
che 'educatore e Finsegnante) & chiamata a svolgere la fun-
zione di réverie e interpretazione ed esattamente come lei,
pud incoraggiare la scoperta autonoma dell’ambiente oppure
ostacolarla pretendendo I'assimilazione passiva, non solo del-
le proprie conoscenze, ma soprattutto della propria visione
del mondo. Lapprendere dall’esperienza (il costruire legami
tra contenuti ed esperienze emotive) & infatti diverso, come
magistralmente ha mostrato Bion (1972), dall'imparare circa
le cose. E coinvolge I'uno e l'aliro soggetto della relazione
educativa, poiché presuppone che I'esperienza che genera ap-
prendimento sia condivisa. In questo senso I'apprendimento
riguarda, al livello di astrazione pit alto, la capacita di com-
prendere se stessi e la realtd agendo in senso trasformativo.

In questa accezione dell’apprendimento & implicita una
concezione della formazione come graduale acquisizione del-
la capacitd di mediare tra istanze di autorealizzazione e istan-
ze di adattamento, compresenti in ciascun soggetto. Istanze
quasi sempre conflittuali, poiché la soddisfazione delle prime
genera un incremento dello spazio di liberta e autodetermi-
nazione, ma comporta il rischio dell'errore, del possibile
smarrirsi e perdere il proprio posto all’interno delle relazioni
gruppali con la certezza identitaria che vi si connette; mentre
la soddisfazione delle seconde determina un rafforzamento
del senso di appartenenza e di sicurezza, ma al prezzo possi-
bile dell’'omologazione che rende seriali e, quindi, sostituibili
all'interno di dinamiche relazionali gia preordinate. La diver-
sita tra individuo e individuo a livello di temperamento, & le-
gata anche alle differenti possibili mediazioni che ciascuno
realizza tra queste medesime istanze e al grado di soddisfa-
zione (possibilita di realizzazione di sé, incremento della pro-
pria qualita di vita) che da queste mediazioni stesse ciascuno
riesce a trarre. Saper mediare tra queste istanze ¢ tollerarne
la_conflittualita implica aver imparato a fare i conti anche
con la frustrazione e con il «no». Non casualmente, per René
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Spitz (1970}, il «no» rappresenta uno degli elementi che ren-

dono possibile al bambino organizzare la propria vita
psichica, inizialmente mettendosi accanto all’adulto e succes-
sivamente tollerando 1l conflitto con lui, reso esperibile pro-
prio dal «no» che limita la realizzazione dellimmediatezza
dei desideri. E dal conflitto, infatti, dalla problematicita, che
pud scaturire l'esigenza di trasformare Pambiente e in virtd
di questa istanza, che & desiderio e bisogno insieme, quella di
conoscere.

Con Melanie Klein (1935; 1940a; 1940b; 1946), possiamo
dunque ribadire come dall’esperienza del dolore nasca la cre-
ativita; creativita, che si esprime nel rappresentare 'oggetto
perduto e assente e cosi imparare a tollerare il senso, altri-
menti insopportabile, del vuoto che la perdita pud aver la-
sciato, della paura di precipitare all'infinito che il venir
meno, sia pure per un tempo circoscritto, del contenimento
consolatorio pud generare. Nello stesso tempo, perd, andan-
do oltre la lezione kleiniana sull’argomento, dobbiamo consi-
derare che solo I'esperienza (precedente rispetto a quella del
dolore e parallela a essa nel ricordo) del senso di gratificazio-
ne dato dall’essere contenuti nella mente non meno che fra
le braccia di un altro, pud generare il desiderio e la speranza.
E il ricordo di una felicita provata, ciog, che pud suscitare
motivazione all'apprendimento come speranza di poter in
qualche modo ricreare cio che sembrava perduto per sempre
(Alvarez, 1993).

3. Educare é accogliere Ualtro nella propria dimensione inter-
na

Le professioni educative possono essere considerate
«professioni d’aiuto» poiché si collocano, comunque, all’in-
terno di relazioni asimmetriche; relazioni definite, ciog, dalla
differenza tra i due soggetti che le strutturano. Una differen-
za che si traduce in termini di potere (il potere di definire e
interpretare cose e persone; il potere di dare la parola e di
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prenderla; il potere di decidere il silenzio per sé e di imporlo
ad altri), ma che si declina in relazione alla fragilita affettiva
e identitaria.

Le relazioni asimmetriche contemplano, da un punto di
vista psicodinamico legato ai riverberi interni dell'agire e, so-
prattutto, alle rappresentazioni di sé, un duplice aspetto.
Quello doloroso della fatica psichica e quello invece gratifi-
cante del senso della propria potenza, forza e creativita
trasformatrice. La fatica riguarda la necessita di saper anche
regredire per capire e per comunicare: per esempio semplifi-
cando il linguaggio, semplificando i concetti, interpretando
per sé e per 'altro che non & ancora in grado autonomamen-
te di farlo. In termini pitt generali, il contatto con la dimen-
sione di maggiore fragilita determina fatica psichica in rela-
zione alla possibilita di rimanere saldi nella propria distanza
pur mostrandosi contemporaneamente capaci di essere emo-
tivamente e affettivamente vicini all’altro, Questa fatica del
comprendere regredendo (al proprio interno, in cerca dei ri-
cordi di esperienze che si pongano come analoghe a quelle
dell’aliro) e mantenendo insieme la distanza razionale (la co-
sclenza della propria aftuale alteritd) richiede un continuo
movimento psichico di tipo oscillatorio e quindi, per non
smarrirsi, la capacitd e disponibilita all’introspezione.

Di fronte a un figlio, come di fronte a un allievo, non
pud esistere neutralitd: non & possibile, infatti, evitare il coin-
volgimento nel momento in cui si tenta di accogliere Paltro,
prima di tutto, nella propria dimensione interna. Come la
madre, ogni altra figura con compiti educativi porta con sé
un copione che & transgenerazionale, poiché attraverso I'altro
fa rivivere le proprie parti infantili e adolescenti o quelle ma-
late, anomale e diverse che nell’interazione con le proprie fi-
gure educanti ha gid rappresentato in un altrove.

Vi sono figure con funzione educativa (e 1 genitori stessi)
che trovano difficolta nel separarsi dall’interlocutore in for-
mazione, cosi come certe madri, descritte da Margaret
Mahler (1972; Mahler ez 4/, 1978), si mostravano incapaci di
allontanarsi sia pure transitoriamente e per tempi circoscritti
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dal proprio figlio. Figure che, esattamente come le madri

simbiotiche considerate dalla studiosa, attraverso I'altro che
si trova in una condizione di maggiore fragilita fanno rivivere
¢ lasciano esprimere la propria parte bambina {una parte in-
terna, ormai) che non tollera la separazione. Una parte
anacronistica rispetto al divenire della realta esterna, ma le
cui ferite e paure appaiono ancor vive e brucianti nell’atem-
poralitd della dimensione psichica. Cosi, & ladulto che si
esprime, attraverso il legame che stabilisce con il non ancora-
adulto, utilizzandolo, sia pur inconsapevolmente, per ripetere
all’infinito la scena che in realtd lo riguarda e che da voce
alle sue pill recondite e intense paure abbandoniche, Laspet-
to piu difficile tra quanti si riferiscono alle competenze che
dovrebbe possedere una figura con funzioni formative & in-
fatti il saper leggere separatamente i propri affetti rispetto a
quelli dell’altro e il sapere interpretare la relazione educativa
che si crea nell’intreccio di quelli di entrambi.

Sul filo di queste considerazioni, dunque, educare all’ac-
coglienza non pud essere sinonimo di educare alla tolleranza
(termine comungue riduttivo, al di 13 dell’enorme portata
storica che ha assunto in relazione alle possibilita dialogiche
tra gli uomini) coloro che sono chiamati ad accogliere; ma si-
gnifica piuttosto educare tutti, anche coloro che devono esse-
re accolti, all’esercizio dell’autoconsapevolezza e della capaci-
ta autocritica.
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Il presente volume prende origine da un convegno organizzato dal
Centro di Documentazione "Gianei Rodari” dell’Assessorato alla
Pubblica Istruzione del Comune di Pontedera con due obiettivi: la
diffusione della cultura di una "scuolz accogliente” € la necessaria
formazione dei docenti in vista di una tale attuazione.

Scuola accogliente, una scuola cioé pensata come fuogo dove star
bene, sia dal punto di vista dello spazio fisico — un posto quindi
esteticamente bello ed accogliente — che educhi i ragazzi al gusto
estetico e al rispetto della cosa pubblica, sia e soprattutto una
scuola che accolga la persona in tutto il suo essere, e 'accompagni,
aiutandola, nella crescita e nella realizzazione di sé. Originale la
proposta di effettivi scambi relazionali tra i vari componenti la
scuola: tra insegnanti, auspicando una vera ed effettiva collegialita
dei docenti; tra insegnanti e studenti, in cui i primi promuovono
lo sviluppo delle potenzialit dei secondi, valorizzandoli nella loro
individualitd e in cui gli allievi accolgono le sfide quotidiane per un
processo di apprendimento responsabile; tra studenti fra loro, nella
prospettiva della peer education in cui i ragazzi fungonao da agend
di socializzazione verso i loro pari; tra insegnanti e genitori,
superando i vecchi schemi del giudizio negativo e proponendo
una collaborazione attiva che coinvolga Ia famiglia nel processo
educativo.

1l volume raccoglie interessanti contributi originali e innovativi di
autorevoli studiosi universitari nel campo psicopedagogico, quaii
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del mondo-scuola.
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