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Quale puo essere il mio contributo di studiosa di scienze
dell'educazione nelle occasioni di formazione con educatrici ed
educatori dei servizi per l'infanzia? Quali indicazioni possono
emergere dal campo per sviluppare corsi di laurea destinati alla
formazione di professioniste e professionisti dell’educazione?
Queste sono le domande che, alla luce di alcune sfide, dobbiamo
porci. E ancora, quali sono gli aspetti che caratterizzano la
contemporaneita e i nuovi bisogni educativi che ne emergono?
Quali sono i consolidati e quali traiettorie aperte caratterizzano
gli attuali studi sull'infanzia?

Oggi si discute di infanzia in un contesto imprevedibile e incerto.
Non si parte da zero. Possiamo dire che il Novecento ci consegna
servizi, teorie e pratiche che hanno contribuito a costruire una
cultura dell'infanzia attenta alla centralita del bambino e alla

sua autonomia, alla dimensione relazionale, a setting educativi
su misura per i bisogni cognitivi e affettivi dei bambini e delle
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bambine. Data l'incertezza (Weick, Sutcliffe, 2007), non come
limite ma come dato, c’e il bisogno di non dirsi sempre le stesse
cose. Per esempio, & possibile affermare che la centralita del
bambino sia un patrimonio? Che sia un consolidato, almeno dal
punto di vista teorico?

Che cosa possiamo aggiungere oggi quando parliamo di
bambine e di bambini? | costrutti di autonomia e di relazione
sono nel nostro bagaglio, fanno parte della nostra cassetta degli
attrezzi. Quali sono alcuni degli elementi nuovi che possono
aiutarci a sfidare, cambiare e divertirci, a gestire il nuovo e
I'imprevisto?

Credo che le basi epistemologiche e ontologiche delle pedagogie
dell'infanzia si basino sul rifiuto critico dell'unita e della linearita
dei modelli educativi a favore di un pensiero complesso che
tematizza la necessita di esplorare come le persone e le cose
possono diventare. Desidero posizionare il mio lavoro accanto a
coloro che hanno iniziato a considerare la cultura dell'infanzia a
partire da tre concetti: la dimensione sociomateriale dell’educare
(Orlikowski, 2010; Fenwick, 2012; Leonardi, 2013; Gherardi, 2021)
le istanze postrazziste (hooks, 2014; Brookfield, 2017) e la
necessita di un'educazione antisessista (Hennessey, 1993; Butler,
2011; Hughes & Lury, 2013; Haraway, 2018) attenta ai diversi
posizionamenti di potere che caratterizzano le storie dei bambini
e delle bambine. Sono costrutti che emergono da conversazioni
interdisciplinari e da accadimenti storico-linguistici che collocano
in modo piu sostenibile la natura e la cultura, 'economia e
I'ecologia, le scienze naturali e umane. Si tratta di un approccio
situato, ovvero un approccio che si concentra sul qui e ora, di
una modalita in situ di ordinare gli esseri umani, i non-umani,

gli strumenti, le tecnologie, le regole e i discorsi (Haraway, 1988;
Gherardi, 2021). Che cosa significa creare le condizioni perché si
realizzi un'educazione dell'infanzia post razzista, antisessista e
fondata su una sociomaterialita consapevole?

PER UNA DIMENSIONE SOCIOMATERIALE DELLEDUCARE

Cosa significa pensare che I'educativo € un evento sociomateriale?
Cosa significa dire che qualcosa, nel nostro caso un‘organizzazione,
un servizio, & sociomateriale? Per esempio, possiamo pensare

di non distinguere piu tra materiale e sociale (Orlikowski, 2007,
2010), oppure che non & scontato distinguere tra materiale e
sociale. Alcune studiose sostengono che nessun fenomeno

puo essere descritto adeguatamente se non abbandoniamo
distinzioni artificiali tra le linee di pensiero e non dirigiamo la
nostra attenzione alla realta empirica che persone, idee, oggetti,
artefatti, natura e simili sono tutti uniti in una intricata rete di
associazioni che si sviluppano nel tempo (Barad, 2003).

Seguendo il metodo suggerito da Margaret Somerville
(2016), finalizzato a mappare il cosi detto “nuovo” cercando di
distinguere il “vecchio nuovo” della nascita del “nuovo nuovo”,

110
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l'autrice, rispetto a un possibile progetto sulle pedagogie delle
zone umide, riporta quanto emerso a proposito della rilevazione
di una risposta di alcuni bambini e bambine a queste aree.

Il compito prevedeva che i membri del gruppo rispondessero

a uno stagno con cui erano stati invitati a interagire in modi
diversi: contando uccelli o insetti, interagendo con fango, acqua
e pietre o con bastoni, corpi, acqua e suoni. Somerville punta i
riflettori verso il flusso di corpi, bastoni, acqua e formiche e verso
il come i bambini fossero diventati un tutt'uno con tali elementi.
Questo per sottolineare il valore di cid che l'autrice chiama
intra-azione e di cosa l'intra-azione tra bambini, bastoni, acqua
e formiche genera. Dunque, «prestare attenzione ai minimi
dettagli di acqua-pietra-bastoni-voce-suoni-parti del corpo

tutti in movimento» (Somerville, 2016, p. 1166) per introdurre il
costrutto di sociomaterialita che invita a pensare che i suoni e

le parole dei bambini e delle bambine non sono separabili dalla
materialita dell’acqua, del torrente, dei bastoni, delle formiche
con cui giocano e dall'azione dei corpi umani (Somerville, 2016).
Siamo in presenza di una performance (Barad, 2003) continua del
mondo nella sua intelligibilita inferenziale.

Il costrutto di sociomaterialita invita chi si occupa di processi
educativi a collocare nei contesti e nelle intra-azioni il setting di
apprendimento, setting dove le divisioni concettuali tra giochi,
tecnologie, ambienti, oggetti e corpi sono nella mente di chi
guarda. Prendere in considerazione questi posizionamenti
significa che alcune distinzioni come mondo della natura e
tecnologia dipendono soprattutto dal tentativo di classificare

e indirizzare alcune linee e traiettorie di studio. Allora, dire

che qualcosa e sociale e un‘altra cosa € materiale potrebbe
rappresentare una fantasia architettonica progettata dagli
opinionisti disciplinari (Leonardi, 2013). Linseparabilita degli
apparati materiali e semiotici, per esempio, serve come punto di
partenza per un‘osservazione significativa: che cosa guardiamo
quando parliamo di bambini e bambine? Quali sono i nostri
criteri e le nostre categorie osservative? Che cosa la prospettiva
sociomateriale puo portare nella discussione sulle pedagogie
dell'infanzia & una questione aperta, questione che ci invita pero
a prendere atto che le nostre prospettive possono essere piu

0 meno riduttive se non si attivano anche concettualizzazioni
emergenti.

Di concerto con la prospettiva sociomateriale, il postumanesimo
(Braidotti, 2013; Gherardi, 2020) si preoccupa di superare

i limiti in cui la nostra umanita, e quindi la nostra infanzia,

e stata teorizzata in categorie dualistiche che privilegiano un
termine rispetto a un altro (natura-cultura, soggetto-oggetto,
mente-corpo, mascolinita-femminilita, bianco-nero). Queste
prospettive invitano a mettere in discussione l'universalismo
della mente umana, la fede nella sua ragione e I'idea di una
ragione universalizzante e autoriflessiva. Alcuni studi filosofici
(Braidotti, 2014) fanno presente come sia necessario ridiscutere
di cosa dell'umanita sia umano, e della convinzione del potere
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delle capacita umane di perseguire la perfezione individuale e
collettiva. Il paradigma eurocentrico tematizza una conoscenza
e una razionalita universali e spesso eurocentriche (Braidotti,
2014). Come rispondiamo a coloro che fanno presente
I'imperialismo degli umanesimi (Tony Davis in Braidotti, 2014)?
Un imperialismo che parla dell'umano nei termini e negli
interessi di una classe, un genere, un'etnia, un genoma.

La ridotta nozione umanista fa parte del nostro apprendimento
inconsapevole come di una legittimita sociale e culturale
indiscussa. Siamo tutti dentro una prospettiva umanista?

E la dimensione imperialista di questo umanesimo

che condiziona gli studi sull'infanzia e i professionisti
dell'educazione?

La familiarizzazione con le visioni anti-umaniste puo consentirci
di disconnettersi con la posizione universalistica e chiamarci a
rendere conto delle azioni concrete che stiamo interpretando.

Il bambino a cui ci riferiamo, pit 0 meno implicitamente,

e bianco, europeo, normodotato (al maschile). Le filosofie
femministe della differenza sessuale hanno sottolineato la
natura etnocentrica dell'aspirazione europea all’'universalismo.
Questo per dire che ci sono piu ragioni epistemologiche e
sociolinguistiche che ciinducono a prendere atto di quelle
distorsioni che i costrutti di razionalita e di universale

possono rappresentare, delle distorsioni epistemologiche

che ciinducono ad aderire all'aspirazione europea che tende
all'universalismo. Come questi studi possono impattare sulle
diversita e le appartenenze multiple dentro gli studi e le pratiche
sull'educazione? Che cosa possono offrire questi contributi alla
rielaborazione di nuove prospettive teoriche?

Questa proliferazione di studi & un‘opportunita che apre alla
ricerca di innovazioni metodologiche cosi come approcci piu
complessi all’educativo. Da un punto di vista della ricerca,

si parla di nuove epistemologie critiche che creano nuovi campi
interdisciplinari dove convergono studi di genere, femministi
etnici, culturali, di comunicazione e dei diritti umani (Braidotti,
2014, p. 148-149). La recente esplosione di ricerca negli ambiti
degli animal studies, la rapida evoluzione del campo dei disability
studies sono problematizzazioni necessarie. | disability studies
combinano la critica ai modelli fisici normalizzati con la proposta
di nuovi e creativi modelli di incarnazione (Braidotti, 2014,

pag. 151). Cosa ne & dell'educazione in un'era di cambiamenti
post-umani, di immigrazioni di massa, guerra al terrore, armi
robotizzate e conflitti tecno-tragicamente mediati (Braidotti,
2014)? Come fare i conti con questa fase di post-razzismo
dentro una struttura multiculturale del mondo? Il bambino
montessoriano o quello di Froebel, non sono in grado di
rappresentare le differenze che caratterizzano bambini

e bambine, non tematizza le questioni di genere, né le
implicazioni derivanti da contesti multiculturali e dalle pratiche
di razzializzazione che questi comportano. Parafrasando
Whatmore (2006), un'autrice citata da Christina Huger e Celia
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Luri (2013), le teorie e i metodi non sono irrilevanti per il futuro,
ma sono contemporaneamente una tecnologia per la pratica e
un intervento nel mondo.

Le teorie educative dell'infanzia devono essere attente a come
I'educazione pud essere impegnata a costruire bambine e
bambini non influenzati da un'unica storia (Ngozi Adichie,
2020). Servono teorie e metodologie che sappiano vivere

storie plurali, spazi di contaminazione e di tematizzazione di
differenze e prospettive altre. La pedagogia dell'infanzia, infatti,
e fatta di storie che ora chiedono di esserne sempre piu situate
(Haraway, 1988, 2018), in prospettive lineari ma multiple,
consapevoli dell'esistenza delle questioni di genere, delle
questioni di classe e delle questioni etniche.

| servizi per I'infanzia sono spazi relazionali ed epistemologici
dove i bambini e le bambine possono guadagnare la potenzialita
data dalla moltiplicazione continua dei quadri di riferimento.
L'educazione dell'infanzia rappresenta un‘opportunita per
riflettere sul lavoro o sulle metodologie dei confini e delle
frontiere. Si potrebbe intravedere una educazione basata sulla
situativita (Barad, 2003) che contiene le derive di parzialita,

le connessioni asimmetriche attraverso e tra persone, artefatti
culturali e artefatti materiali. Queste traiettorie pongono i confini
in una tensione costruttiva e trasformativa (Timeto, 2011).

Gli studi sull'educazione, se trascurando il costrutto di
situativita, rischiano di produrre una conoscenza che esclude
il genere, la classe, I'etnia, 'orientamento sessuale e le abilita.
L'essere situati non riguarda la provenienza da un luogo
particolare, ma I'essere situati in relazione a molteplicita
(Haraway, 1988). Il posizionamento, quindi, € sempre una
relazione dinamica e non un luogo o un’‘identita fissa.

Dentro questi spostamenti epistemologici e sociolinguistici

si avverte l'invito a prestare attenzione alle storie

emergenti dai contesti sociomateriali nei diversi processi di
differenziazione, cosi da generare modi alternativi di pensare.
Diventano centrali le interazioni con gli altri, la comunicazione
situata, la costruzione delle relazioni con I'ambiente fisico e
gli oggetti in esso contenuti. Sono elementi tenuti insieme

da pratiche incorporate nella situazione (Lave, 2019) ed
emergenti da quelle relazioni. Gli studi sull’'educazione hanno
contribuito a evidenziare il sapere in situazioni quotidiane

e i processi che caratterizzano I'apprendimento situato

(Lave, 2019). Possiamo concludere richiamando il contributo
dell'apprendimento generativo (Nicolaides, 2023) che potrebbe
caratterizzare gli studi e le azioni educative, un apprendimento
che si estende al di la del conosciuto e del logico, verso la
percezione, la sperimentazione e il rischio. La conoscenza che
produce tale apprendimento viene definita come processo in
essere e in divenire, € una teoria nomade (Nicolaides, 2023) che
sa attraversare le ambiguita, le emergenze, le complessita che
caratterizzano il nostro tempo e il nostro futuro.
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