I QUADERNI

la comunicazione
tra animatore e gruppo

RICCARDO TONELLI - LUCIANO CORRADINI

Fin dal primo quaderno abbiamo
affermato che I'animazione intende
abilitare i giovani ad « assumere una
coscienza riflessa e critica di se stesso, della
propria storia, degli altri e del mondo ».
Ed aggiungevamo: « questa coscienza
riflessa e critica é prodotta, sostenuta,
incoraggiata dalla relazione interpersonale
e soprattutto da quel modello di relazione
educativa e comunicativa che é
rappresentato dai rapporti di adulti e
giovani » (« credo dell’animatore », Q1,
p- 2).

Questo quaderno si sofferma proprio sulla
relazione educativa.

Precisiamo subito i limiti ed il significato
del quaderno.

W Sempre nel « credo dell’animatore » si é
parlato dell’animatore come di un

« militante » ed un « tecnico ». In quanto
militante egli crede ad un progetto di vita.
Chi sceglie di fare animazione, lo ha infatti
motivato da un insieme di valori e di
convinzioni circa il destino dell’uomo e
della societa. Non c’é animazione senza un
animatore sorretto da una forte tensione
etica e religiosa, che lo spinge ad assumere
un ruolo originale di servizio alla vita nelle
nuove generazioni.

L’animatore é pero, contemporaneamente,
un tecnico che non si abbandona allo
spontaneismo e all’improvvisazione, ma si
qualifica con la sperimentazione, lo studio,
la verifica quotidiana.
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La distinzione tra militante e tecnico ci
permette di segnare i confini del quaderno,
che si interessa della qualificazione tecnico
professionale dell’animatore. Risponde
alla domanda: qual ¢ il ruolo educativo di
un animatore del gruppo?

Le tematiche della militanza (e dunque dei
valori umani e cristiani che motivano
lanimatore) sono invece contenute nel Q2
(« La maturita umana dell’animatore ») e
nel Q3 (« L’orizzonte ultimo
dell’animazione: 'amore alla vita e la
causa del Regno di Dio »). Entrambi i
quaderni riguardano identita
dell’animatore come persona; il presente
riguarda la « funzione » dell’animatore.

& Veniamo piu da vicino ai contenuti del
quaderno che é composto da due
contributi.

Il primo, di Luciano Corradini, é centrato
sulla « legittimazione » di ogni funzione
educativa nell’attuale momento culturale e
sulla collocazione dell’animazione nel
rapporto tra « conservazione » e

« innovazione » dentro la cultura in
evoluzione.

1l secondo, di Riccardo Tonelli, si
sofferma in modo specifico sul ruolo
dell’animatore nel gruppo.

In un certo senso il contributo di Corradini
viene ad essere un « contenitore », cioé
uno spazio in cui collocare le riflessioni di
Tonelli.

Corradini infatti imposta il problema
centrale: chi ha il diritto di educare e
perché educare? A questi interrogativi
risponde collocando la relazione educativa
dentro il cammino della cultura e la sua
evoluzione che utilizza la tradizione ma
anche le attese e intuizioni delle nuove
generazioni.

Sono temi fondamentali nel nostro
progetto di animazione. Si possono
rileggere le riflessioni di Mario Pollo nei
Q5/6 (I'animazione culturale) e Q16 (la

comunicazione di gruppo dentro la
cultura).

W Tonelli invece, collocandosi dentro
queste scelte, procede oltre chiedendosi:
qual é allora il ruolo dell’animatore nel
gruppo?

Cosi facendo Tonelli affronta uno dei nodi
cruciali del nostro progetto. Per noi infatti
il gruppo é il luogo privilegiato
dell’animazione e ogni relazione educativa
nello stile dell’animazione ripensa se stessa
considerando il gruppo come soggetto
educativo.

1l gruppo ¢ soggetto educativo e non solo
oggetto educativo.

Di conseguenza, il dialogo tra animatore e
gruppo é un dialogo tra soggetti che
riconoscono la situazione di asimmetria,
cioe il diverso bagaglio umano e religioso
delle persone.

Cosa tuttavia fa di un rapporto
interpersonale una relazione educativa?
Tonelli individua una risposta nel fragile
ma affascinante equilibrio tra I'asimmetria
educativa, [esistenza di un patto
comunicativo in qualche modo condiviso
dei membri del gruppo, la scelta
dell’educatore di essere a servizio della
crescita del gruppo e dei singoli.

Da queste indicazioni di principio trae una
serie di conseguenze circa lo stile di fondo
che deve qualificare la relazione, gli
obiettivi che 'animatore deve porsi per fare
del gruppo un luogo educativo, il modo di
fare proposte, gli interventi a sostegno del
gruppo nel suo cammino.

B Anche questo quaderno va letto nel
contesto degli altri. In particolare, come
ricordavamo, il Q2 e il Q3 dedicati alla
maturitd umana e cristiana dell’ animatore
e il Q16 dedicato al gruppo come luogo
educativo. Infine, il quaderno va collocato
dentro gli altri quaderni della quarta serie
che approfondiscono il metodo
dell’animazione.
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1. LA RELAZIONE
- EDUCATIVA IN UN TEMPO
.. DITRAPASSO CULTURALE

L. Corradini

La pedagogia, a differenza di altre
scienze, che descrivono i fatti e
cercano di spiegarli regredendo
verso le loro cause, si assume
come prospettiva di studio la co-
struzione del futuro, 'impegno di
suggerire delle indicazioni opera-
tive, che consentano di migliorare
il proprio oggetto-compito, che &
I’educazione.

Utilizzando un’analogia ingegneri-
stica, possiamo dire che la costru-
zione alla quale la pedagogia la-
vora ¢ la relazione educativa.
Sicché non possiamo affrontare il
tema che qui ci & proposto, quello
dell’educatore, senza prendere in
considerazione anche il cosiddetto

educando, nel contesto della rela-
zione educativa.

La cosa fino ad un certo punto pud
apparire scontata, ma non lo ¢,
perché l'elaborazione di questo
« oggetto di studio » & stata stori-
camente laboriosa ed ¢ psicologi-
camente difficile. Di fatto il peda-
gogista & portato a fare una
« scelta di campo », a privilegiare
uno dei poli della relazione educa-
tiva: e questo non solo in rapporto
alle sue motivazioni profonde, le-
gate ai codici affettivi che pit o
meno inconsapevolmente utilizza,
ma anche in rapporto alle culture e
agli interessi di gruppo di cui &
partecipe.

1.1. TRA ENFASI DELL’AUTORITA .
ED ESALTAZIONE DELLA SPONTANEITA

Non € un mistero che la riflessione
pedagogica ha cercato per secoli di
rinforzare la funzione sociale del
maestro, € piit in generale dell’a-
dulto, rifornendo di motivazioni,
di idee gli « operatori di prima li-
nea », che si trovano a diretto con-
tatto con le « orde giovanili »,
ossia con le generazioni emer-
genti, avvertite solitamente come
potenziale nemico domestico, per
la loro ignara estraneita agli inte-
ressi costituiti dei popoli, dei
gruppi, delle scuole.

Si ¢ finito cosi per enfatizzare il
ruolo dell’autorita rispetto alla li-
berta, delle istituzioni rispetto ai
movimenti, della cultura fatta ri-
spetto alla cultura emergente, e si
¢ fatto del maestro, un modello,
indipendentemente dalle sue ca-
renze personali, per salvare l'or-
dine dei valori di cui egli era av-
vertito come custode, come amba-

sciatore € come missionario presso
i giovani « primitivi » 0 « bar-
bari » da civilizzare.

Contro questa impostazione, in-
sieme causa ed effetto delle conce-
zioni e delle impostazioni socio-
politiche autoritarie, ¢ venuta af-
fermandosi una contro-riflessione,
ad essa simmetrica, che ha visto
Iessere, il valore, la vita nel polo
emergente e non in quello consoli-
dato: ha guardato infatti la rela-
zione dalla parte dell’allievo e non
del maestro, del giovane e non
dell’adulto, della mobilita, della
spontaneita e della fantasia e non
della stabilita, della programma-
zione e della ragione. Si ¢ difeso
cosl il «figlio » contro il « pa-
dre », il « fanciullino » contro il
« vecchio »: basti pensare, in
questa dialettica antica quanto ['u-
manitd, al ribaltamento per cui
Bruto, 'uccisore di Cesare, il fon-

datore dell’impero romano, di-
venta un eroe per il prerivoluzio-
nario Alfieri, mentre era stato cac-
ciato nel profondo dell’inferno dal
medievale Dante, vittima dei par-
ticolarismi municipali e teorizza-
tore di un’autorita universale ca-
pace di mettersi al di sopra delle
lotte fratricide.

L’esito di queste due contrapposte
« scelte di campo », con i ribalta-
menti e le reciproche esclusioni
che comportano, ¢ proprio il togli-
mento della relazione educativa,
I’eliminazione o ’assorbimento di
una delle due polarita, da parte
dell’altra. Basti pensare al mito di
Crono divoratore dei figli e al
« complesso di Laio », che allon-
tana I’Edipo da cui teme la morte;
e, sul versante opposto, alle varie
esaltazioni del « bambino » e al
complesso di Edipo, che fantastica
I'uccisione del padre-padrone. Sul
piano filosofico un esito analogo &
prodotto a vantaggio della solu-
zione autoritaria dall’idealismo
(che nega il discepolo, riducen-
dolo allo Spirito che si ricrea con-
tinuamente nel maestro) e dal so-
ciologismo, che vede I’educazione
come assorbimento del nuovo
nato nella societa e nell’ordine co-
stituito; e a vantaggio della solu-
zione libertaria da varie correnti
anarchiche (da Rosseau a Tolstoi)
o di matrice psicanalitica (da
Reich a Neil).

Quando prende coscienza degli
esiti distruttivi che simili imposta-
zioni comportano, la riflessione
pedagogica tenta dapprima una
sorta di mediazione tra i due poli,
fino a rendersi conto, con un ap-
proccio metodologico pili maturo,
che questi vanno assunti insieme
« sistematicamente », come strut-
tura entro la quale acquistano si-
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gnificato sia la posizione, sia il mo-
vimento di ciascuno dei due ter-
mini della relazione educativa.

1.1.1. Quale legittimazione
per la funzione educativa?

Questa prospettiva richiede la le-
gittimazione della funzione educa-
tiva nella societa in generale, ri-
cordando perd che la « funzione
educativa » non coincide con la
funzione dell’educatore, ma ¢ la
funzione di una relazione. I due
poli di questa relazione non sono
necessariamente individui singoli;
possono anche essere espressione
di gruppi, comunita, adulti, gio-
vani, gruppi che hanno qualcosa
da proporre perché sono piu attua-
lizzati rispetto ad un determinato
processo, nei confronti di altri che,
meno attualizzati rispetto a quel
processo, hanno qualcosa da im-
parare.

1l bisogno di questa legittimazione
¢ tanto piu avvertito oggi, per la
crisi profonda che attraversa tutto
il ventaglio delie relazioni asimme-
triche, che implicano diversi gradi
di potere, di sapere e di essere fra
individui e fra gruppi. E nota in-
fatti la generale crisi di governabi-
lita della societa, ai diversi livelli:
non si riesce a ottenere il con-
senso, non si trova sufficiente le-
gittimazione per esercitare il po-
tere e il magistero, non si trova
credito adeguato per ottenere
quella adesione che & necessaria a
raggiungere fini collettivi; e coloro
che dovrebbero « consentire »,
molto spesso « dissentono » ¢
cioé, da un lato non si sentono va-
lorizzati da un « sentire comune »,
e dall’altro non riescono a co-
struire centri di identificazione e
spazi di liberta che siano validi per
tutti e compatibili con il bene co-
mune.

1.1.2. La difficolta di
arrivare ad una sintesi

Nella visione dialettica hegeliana,
la razionalita si fa strada nella
storia attraverso lo scontro tra le
posizioni parziali (tesi e antitesi):
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la sintesi raccoglie il meglio delle
due posizioni contrapposte. In
questo modello concettuale il « su-
peramento » (Aufhebung) risolve
via via i conflitti, in una serie di
equilibri sempre nuovi, che in-
sieme « tolgono », « conservano »
ed «elevano » la parzialita delle
posizioni di partenza e delle loro
opposizioni. Oggi ¢ in crisi proprio
questo modello dialettico. Di fatto
né la razionalita hegeliana vivente

nella maesta dello Stato, né la ra-
zionalita marxista vivente nella ri-
voluzione imminente hanno retto
alle smentite del secolo. Noi utiliz-
ziamo schemi binari, per interpre-
tare i fenomeni della nostra so-
cieta: non c’¢ una sintesi « razio-
nale » fra autoritd e liberta, fra
continuita e novita, fra tradizione
e rivoluzione, fra dominatori e do-
minati, fra natura e cultura, fra
istituzione e movimento.

1.2. UN CRITERIO
DI CONTRAPPESO

I problemi si ripresentano conti-
nuamente. La soluzione consiste
nel tentativo di muoversi con co-
stante attenzione tra le opposte
esigenze, assumendo un atteggia-
mento capace di valorizzare quello
che €&, volta a volta, valorizzabile
col criterio del « contrappeso »,
piuttosto che con la speranza del-
’alternativa globale. Si speri-
menta la validitd del principio di
Pascal, il quale affermava che,
continuando in un certo processo
oltre una certa soglia, si ottengono
risultati opposti a quelli che si vo-
levano ottenere.

Cosi l'insegnante che ha bisogno
di recuperare autorita, pud essere
indotto a perseguire determinati
comportamenti in modo cosi ec-
cessivo da diventare ridicolo. col
risultato di perdere ogni autorita.
Nei termini delle virta tradizionali
si pud riferirsi alla « mediocritas »
di Orazio, che pero puntava ad un
equilibrio di tipo individuale, o
alla « prudentia » di S. Tommaso
per il quale « actus prudentiae est
aliqua ordinate disponere ad fi-
nem » (I, 22, 1, c) ossia capacita di
« providere », di misurare e di do-
sare i mezzi in rapporto al fine. Se
il fine che c’interessa & lo sviluppo
della relazione educativa, in modo
da renderla progressivamente inu-
tile, quando le asimmetrie che la
caratterizzano saranno scomparse,
per determinati soggetti, occorre
star attenti a non superare certe
« dosi », a non varcare certe so-

glie, oltre le quali la conquista dei
« valori » che interessano gli uni e
gli altri rendano impossibile la vita
medesima.

1.2.1. N principio di valore
come mediazione

La vita infatti & possibile solo in
una zona temperata intermedia,
nella quale i due poli « funzio-
nino » entrambi e nella quale sia
possibile un movimento correla-
tivo fra un polo e l'altro. Si puo
dire la stessa cosa ricorrendo al
linguaggio della psicanalisi. I due
poli fondamentali della « semiosi
affettiva » sono il principio ma-
terno, riconducibile al principio
del piacere, e il principio paterno,
riconducibile al principio di realta.
Il principio materno & quello del-
Paccoglienza, del nutrimento,
della soddisfazione. E come
I’acqua che accarezza, disseta, rin-

vigorisce; ma se l’acqua & ecces-
siva, si corre il rischio di annegare.
Il principio paterno & quello della
prestazione, dell’efficienza, del sa-
crificio necessario a produrre. E
un brusco richiamo alla realta, ed
¢ salutare fintanto che non diventa
opprimente ¢ immotivato. Imme-
diatezza e rinvio, spontaneita e ra-
zionalita, gioia e sacrificio sono gli
atteggiamenti che ne dipendono.
Nella loro esternizzazione, si es-
cludono; ma P’esclusione dell’uno
o dell’altro polo implica conse-
guenze nefaste.

Come mediare produttivamente
tra questi poli? Tra soggettivita
onirica e oggettivita bruta c’¢ un li-
vello intermedio, frutto di elabo-
razione culturale, espressione
delle potenzialita teoretiche ed
etiche dell'vomo: integrando lo
schema di riferimento freudiano,
potremmo chiamarlo principio di
valore. Si tratta del riconosci-
mento razionale della vita, intesa
come bene complessivo, da difen-
dersi e da promuoversi con le con-
dizioni che la rendono possibile
nel presente ¢ nel futuro, per il
singolo e per la collettivita, per chi
ha piu e per chi ha meno potere e
responsabilita.

Contro ’astrattezza della difesa a
oltranza delle posizioni di potere o
delle rivendicazioni di liberta, il
principio di valore insieme relati-
vizza e valorizza cio che serve alla
vita e che non s’identifica con la
pienezza della vita; tutto cid che,
sviluppato in maniera indetermi-
nata e irrelata, pud trasformare in
zona desertica o glaciale la « zona
temperata » di cui si & detto.

L’ATTUALE CONDIZIONE GIOVANILE
E LA RELAZIONE EDUCATIVA

Certo, non ¢ facile realizzare una
relazione educativa « rispettosa »
della vita: intendo della vita dell’e-
ducando, non meno che dell’edu-
catore, dellindividuo, non meno
che del gruppo, in modo da realiz-

zare equilibri dinamici fra « auto-
ritd » e « novita ».

Vediamo alcune delle difficolta
piu rilevanti nella relazione educa-
tiva oggi.
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1.3.1. L’appiattimento
del super-io

Nel mondo giovanile attuale c’¢
una specie di appiattimento del
super-io. Freud ha descritto il pro-
cesso di costruzione della civilta
come processo di rinforzo del
super-io e di sublimazione degli
istinti, attraverso la repressione
delle energie. Queste energie, che
sarebbero volte alla conquista
della soddisfazione immediata,
vengono invece impiegate per il
raggiungimento di scopi piu ele-
vati, in una soddisfazione differita
nel tempo. Il padre, lo stato, 'au-
torita rappresentano la forza che
induce 1l singolo a reprimere !'i-
stinto e a sublimarlo, trasferen-
dolo in comportamento favorevole
al gruppo sociale.

Nei giovani di oggi assistiamo ad
un appiattimento di questa pro-
spettiva sociale, ad un restringi-
mento di questo orizzonte: non si
accetta pit (o si accetta meno di
un tempo) il « sacrificio » perso-
nale a favore dell’oggetto sociale,
della collettivitd organizzata. Nel
giro di una-due generazioni la lo-
gica della cicala si va sostituendo a
quella della formica, legata alla so-
cieta contadina-artigianale e al ri-
sparmio. Non pii cementato dal
bisogno e dalla necessita di preve-
dere-programmare un futuro co-
mune, il gruppo tende a sfaldarsi
in una serie di vicende individuali,
prive di spessore storico.

Al «consumista », sempre piil
convinto che tutto gli sia dovuto
accade un fenomeno antico, noto
nei gruppi opulenti di ogni tempo
e richiamato da Lorenz: il logora-
mento degli apparati di piacere e
di dolore. Basta confrontare la so-
cietd attuale con quella di 50 o di
100 anni fa, per comprendere il
senso di questa affermazione. I
nostri giovani sono ovattati, pro-
tetti, difesi. Si gioca non pit con
piccole cose, ma con strumenti di
una tecnologia raffinatissima.
Molti hanno bisogno di stimola-
zioni sempre pill grosse per pro-
vare interesse e piacere. Anche la
droga si sviluppa in questa logica

di emersione di nuovi bisogni in-
soddisfatti, di mancato sviluppo
del gusto per la vita.

1.3.2. La banalizzazione
progressiva
della realta

Siamo giunti cosi alla perdita dei
significati profondi dell’esistenza,
allo smarrimento della capacita di
stupirsi, di contemplare, di gioire:
siamo alla banalizzazione progres-
siva della realta per intere genera-
zioni. Molti giovani hanno ormai
paura della profondita, della di-
stanza nel tempo e nello spazio.
Hanno paura della continuita,
frammentati come sono dalle cose
che ingoiano nella nostra cultura
(musica, radio, disck-jokei che ri-
pete alla noia la stessa cosa per
ore...). In queste condizioni & dif-
ficile progettare, perché ¢ difficile
far percepire la distanza che c’¢ tra
noi e il passato e far cogliere la re-
sponsabilita verso il futuro. L’oriz-
zonte spirituale si restringe, o me-
glio non si dilata come sarebbe ne-
cessario, dopo che si & superata la
fase dell'indigenza. Questa « sin-
drome » attacca anche gli adulti,
ma i giovani vi sono pitl pericolo-
samente esposti, perché indifesi e
privi di riferimenti esperienziali e
culturali al recente passato. Di qui
una particolare difficoltd per I'e-
ducatore, che non pud contare su
strutture culturali e morali e su
« precomprensioni » socialmente
indotte, che facilitino la « doci-
lita » e la disponibilita ad appren-
dimenti impegnativi, a lungo ter-
mine. La distanza fra adulto « im-
pegnato » € giovane « qualsiasi »
sembra aumentare progressiva-
mente, con andamento « a forbi-
ce ». In queste condizioni molti
sostengono, con Pasolini, la « pe-
dagogia del silenzio » o della ras-
segnazione. Non ci sarebbe piu
niente da dire né da fare: i giovani
sarebbero « una massa di crimina-
loidi » a cui non si pud parlare in
nome di nulla. Pasolini dava la
colpa di tutto cio agli adulti, che
con il dopoguerra hanno distrutto

il passato, tutto quello che dava
senso alla continuita della vita e
alla possibilita di comunicare tra
generazioni. I giovani sono cosi di-
ventati terra di nessuno, terra ina-
ridita, in una societa « omologa-
ta ».

Altri, invece, rifacendosi alla « fi-
losofia del sospetto », ricordano
che dietro il sacrario dell’educa-
zione si nasconde il manganello
del despota. Ci pud essere il ti-
ranno che cerca nell’educatore lo
stimolo al consenso ¢ la legittima-
zione del suo potere, o ci pud es-
sere il tiranno tra le pieghe stesse
del maestro, il quale cerca potere
nell’esercizio educativo, anche se
maschera questa posizione attra-
verso parole amorevoli.

Anche per questa via si giunge alla
pedagogia del silenzio: gli adulti
non devono piu parlare (e non bi-
sogna lasciarli parlare) perché
sono pieni delle loro segrete vo-
glie, distruggono pit di quanto co-
struiscano, agiscono solo per com-
plesso di potenza o per paura.
Questi accenni alle difficolta esi-
stenziali e alle teorizzazioni del-
I'impossibilita o dell'inutilita del-
I'educazione sollecitano Pappro-
fondimento di quelle ragioni e di
quelle legittimazioni alle quali si &
fatto prima riferimento.
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1.4. LA FUNZIONE EDUCATIVA
TRA CONSERVAZIONE E INNOVAZIONE

Le scienze dell’educazione, oltre a
metterci in guardia nei confronti di
interventi educativi manipolatori,
ci indicano anche I'indispensabilita
sociale della funzione educativa.
Non sono soltanto la filosofia, e,
pill recentemente la psicologia, la
psicanalisi e la sociologia a met-
tere in luce come la funzione edu-
cativa sia costitutiva del sociale e
del culturale, e cioé dell’'umano, in
quanto risultato dell’interazione
fra natura e cultura. Interessanti
contributi vengono anche dall’an-
tropologia culturale, della bio-
logia e dall’etologia. Le ricerche
antropologiche biologiche e psico-
logiche, ad esempio, dimostrano
che la differenziazione maturativa
molto lenta della persona umana ¢
una predisposizione  naturale
splendida per i processi educativi.
L’inettitudine del bambino ai rap-
porti con ’ambiente ¢ insieme una
notevole attitudine ad entrare in
relazione educativa. Non ¢ vero
che la adolescenza sia solo una in-
venzione sociale: essa ¢ il periodo
in cui due generazioni si incon-
trano, si fronteggiano, discutono,
non solo per adattarsi reciproca-
mente, ma per decidere la misura
dei due processi senza i quali non
si da vita civile, e ciog il processo
di conservazione e quello di inno-
vazione del patrimonio culturale.
Ma questa funzionale asimmetria
non & priva di inconvenienti e di
contrasti. Se ci rappresentiamo vi-
sivamente il diverso procedere
degli adulti e dei piccoli, vediamo
quanto sia penosa per entrambi la
relazione d’insegnamento-appren-
dimento.

All'inizio, gli adulti, con le gambe
lunghe, vanno forte € i piccoli ar-
rancano loro dietro: gli adulti de-
vono spesso fermarsi, per aspet-
tare il cucciolo, che non apprezza
quel tragitto e quel programma.
Poi, a mano a mano che il cucciolo
cresce, € lui a correre sempre piu
veloce mentre 'adulto gli arranca
dietro, stanco di un « errare » che

gli pare dispersivo e antiecono-
mico. C’¢ forse un momento in cui
vanno tutt’e due alla stessa velo-
cita. E il momento piu felice per i
padri e per i figli: quello in cui pos-
sono parlare serenamente insieme
camminando allo stesso ritmo. Se
cosi € la vita, evidentemente € ne-
cessario, per conservare la comu-
nicazione fra le generazioni e, pil
in generale, fra le persone che
sono dotate di bioritmi e di inte-
ressi diversi, inventare « media-
zioni », incontri, confronti. La pe-
dagogia ¢ la scienza che cerca di
mettere a punto dei « sincronizza-
tori », perché si possa anticipare o
ritardare il ritmo interiore di cre-
scita, in modo da mettersi in sin-
tonia fra adulti e giovani.

1.4.1. Lottare
per far esistere
la relazione educativa

Chi si mette nella posizione
« adulta », ha I'impressione che la
generazione giovanile rappresenti
sempre una perdita di valori;
quando infatti i giovani divergono
dal gia costituito, si ha I'impres-
sione di una fuoruscita dal circuito
della vita civile, di una regressione
in una barbarie, intesa come pura
e semplice negazione di cio che le
diverse generazioni, in particolare
quella cui si appartiene, hanno
conquistato e accumulato con i
loro sforzi.

Ma questo senso di frustrazione ¢
prezioso, perché, se non ci fosse
divergenza, ci sarebbe invecchia-
mento e accelerazione della
morte. La contrapposizione, il
prendere le distanze dalla cultura
« fatta » non ¢ di per sé un valore,
ma costituisce la condizione psico-
logica e culturale per produrre
nuovi valori.

Quando una donna sta per dare
alla luce un figlio, le sembra di
morire; ma quel momento « cri-
tico » e in certo senso problema-

tico & un momento privilegiato per
la conservazione e per la moltipli-
cazione della vita.

La stessa cosa si pud dire quando il
dialogo educativo diventa dram-
matico, per I'opposizione, Vestra-
neita ai nostri valori che i giovani
ci manifestano. Si tratta sicura-
mente di un momento critico, in
cui ¢’¢ un alto rischio di rottura
della relazione, di fuga, di sopraf-
fazione: ma si tratta anche di un
momento importantissimo di ri-
cerca di prospettive nuove di vita.
Non & esagerato né scorretto defi-
nire una lotta questo momento
drammatico, in cui la vita che
nasce sfiora la possibilita della
morte. Cido che importa ¢ il me-
todo, lo stile con cui si combatte.
Dobbiamo combattere la nostra
battaglia non tanto per conservare
noi stessi, ma per conservare la re-
lazione educativa e con essa I'uma-
nita e la cultura.

In nome di chi educare?

Le scienze dell’educazione, por-
tando all’evidenza queste condi-
zioni e queste esigenze, ci indicano
Pirrinunciabile funzione della rela-
zione educativa. Nei momenti di
crisi possiamo chiederci in nome di
chi o di che cosa ci sentiamo legit-
timati ad « educare », a proporre
e talora ad imporre comporta-
menti e prospettive che i giovani
rifiutano pit o meno rumorosa-
mente; in nome di che cosa difen-
diamo cid che ci pare giusto, vero
e bello, in nome di che cosa vo-
gliamo preservare 1 giovani da cio
che ci sembra ingiusto, falso e
brutto. 1l valore cosi come pare a
noi, cosi come lo abbiamo eredi-
tato e conquistato, ¢ motivo suffi-
ciente per condurre una lotta
contro chi tale valore non vede o
non vuole, perché si orienta altri-
menti?

Posso considerare senz’altro il
« mio » valore come « il valore »?
La risposta non va cercata in
quella che Freire ha chiamato la
concezione « depositaria » dell’e-
ducazione, ma neppure nell’abdi-
cazione e nell’autosvalutazione di
una cultura adulta insicura e con-
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fusa. La risposta va cercata in una
riflessione piuridisciplinare, che
legittima I'educazione come strut-
tura complessa in cui I’antico s’in-
contra e si trasforma col nuovo che
comincia ad essere e si consolida.

Fedeli al proprio ruolo

Esser fedeli al proprio ruolo, co-
noscendone la relativita e il limite,
é reale servizio agli altri e alle ra-
gioni della cultura e della civilta.
Come educatori, non siamo fun-
zionari di nessuna istituzione.
Agiamo in nome dell'umanita: e
cioé in nome della vita nostra e al-
trui. Non c’¢ altro modo per svi-
luppare una vita da uomini che
quello di interessarsi profonda-
mente gli uni degli altri, di discu-
tere, di cercare insieme cosa conti-
nuare € cosa innovare.

1.4.2. Affrontare
le paure dell’educatore

Questo discorso generale, appena
abbozzato, non puo certo bastare
a motivare una nuova « instaura-
zione » € « risanamento » della
funzione educativa di oggi, for-
nendo idee precise e motivazioni
efficaci all’educatore.

Per trovare risposte valide sul
piano esistenziale occorre quanto
meno affrontare le difficolta che
s'incontrano « dalla parte dell’e-
ducatore ». E poiché 'educatore,
oltre che nella societa di oggi vive
in un’istituzione determinata (fa-
miglia, scuola, gruppo giovanile,
ecc.), si dovrebbe parlare anche
delle diverse istituzioni con le ri-
spettive logiche e con le rispettive
crisi. Qui non possiamo che limi-
tarci a un discorso generale su al-
cuni aspetti della crisi dell’educa-
tore.

L’educatore soffre oggi di tre
grosse paure: la paura di non sa-
perne abbastanza, di non saper ri-
spondere alle domande, di non
avere strumenti per organizzare il
gruppo; la paura di non essere ac-
cettato, come persona, come pro-

posta, e cioé¢ di non ottenere il
consenso, perché senza consenso
non c’¢ relazione educativa; la
paura, infine, di essere sopraffatto
dai giovani considerati come po-
tenziali nemici.

Solitamente si cerca di sconfiggere
queste paure o con la fuga e con il
silenzio, o con la ricerca allucina-
toria dell’onniscienza e dell’onni-
potenza.

Nel primo caso si risolve la crisi
gettando la spugna, dando le di-
missioni, rendendosi  complici
delle insufficienze dei giovani. Nel
secondo caso, per non perdere la
battaglia, ci si immagina in modo
paranoico come onnipotenti, risol-
vendo la relazione educativa nella
affermazione della nostra indi-
scussa supremazia.

Le due tentazioni vanno vinte e
superate. Sono vecchie come il
mondo: anche Gesu, nel deserto,
ha dovuto fronteggiare, affron-
tando il demonio che gli propo-

neva di controllare tutto, di tra-
sformare le pietre in pane, di do-
minare tutta la gente. Gesu ha ri-
nunciato ad essere il maestro onni-
potente e onniscente, per pro-
porre un modello diverso di pre-
senza, di relazione: « fare dei di-
scepoli » secondo I’espressione
greca malamente tradotta con
I'« euntes docete », vuol dire le-
gare con essi, costruire assieme
delle storie, sapendo che sono
sempre storie a termine, finaliz-
zate e responsabilizzate, a « met-
tere in orbita » le persone in modo
autonomo.

1l « maestro » (Gesu non ha rifiu-
tato di esserlo e di sentirsi chia-
mare cosi) si mette al servizio del-
Ialtro: ha qualcosa da proporre, fa
un discorso autorevole, ma do-
manda la decisione personale, sol-
lecita il « se vuol », si mette a di-
sposizione e si coinvolge, senza
farsi travolgere. « Le vostre vie,
non sono le vie del Padre mio ».

1.5. QUALE EDUCATORE?

Nella memoria storica dell’educa-
tore, ci sono molti « personaggi ».
Oltre alle figure del padre e della
madre, che costituiscono i codici
affettivi fondamentali, ¢ che mu-
tano di potere, di tono, e di signi-
ficato in diversi contesti storico-
culturali, vi sono altre figure di ri-
lievo, con le quali occorre in
qualche modo fare i conti.

1.5.1. Diverse immagini
di educatore nei secoli

C’é anzitutto il sapiente orientale,
Pilluminato: ha una chiara im-
pronta etica perché aiuta a trovare
le vie della liberazione da se stessi
e di aprirsi all’incontro con il tutto.
Sciamani, stregoni e sacerdoti, in
quanto specialisti nella comunica-
zione con I'al di la e con la ricerca
dei significati ultimi, costituiscono
una componente importante della
funzione educativa. Basti pensare
ai parroci, ai religiosi fondatori di

scuole, ai missionari. Anche i ca-
valieri medievali hanno una forte
carica educativa, per I'impegno di
servizio che li caratterizza. Alla
stessa area di significati (educatore
come iniziatore ai segreti della
vita) appartengono i filosofi greci
e romani, tra i quali compare
perd, accanto al filosofo-amante,
il sofista sensibile al denaro e ca-
pace di « vendere » gli strumenti
concettuali del successo.

Meno elevata ma non meno im-
portante & un’altra figura di educa-
tore: quella del maestro artigiano,
che insegna facendo e facendo
fare: non i segreti della vita, ma i
segreti dell’arte: non i modi di an-
dare nell’al di 1a, ma 1 modi di vi-
vere e di produrre nell’al di qua.
Figure piu recenti sono quelle del
precettore, dellimpiegato legato
al potere pubblico, del professio-
nista, del tecnico-programmatore
di processi di apprendimento, del-
I'animatore, del consigliere di
orientamento.
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1.5.2. La funzione
dell’adattamento

¢ la funzione
delPemancipazione

Si tratta di figure molto lontane fra
loro, nel tempo e nel ruolo sociale,
nella stima, nel prestigio. nelle at-
tivita: si va dal « plagosus Orbi-
lius » di cui parla Orazio al « com-
pagno di viaggio » delle correnti
non direttive contemporanee. In
ogni caso, con o senza carismi ri-
conosciuti, con o senza stipendi,
I’educatore ¢ chiamato a svolgere
un duplice compito: quello della
comunicazione  della  cultura
« fatta » e quello della valorizza-
zione del singolo, per offrigl gli
strumenti per la cultura «da
fare ». Per quanto possano appa-
rire, ¢ in certo modo siano alterna-
tive, la funzione dell'adattamento
e la funzione dell'emancipazione
debbono essere sviluppate in-
sieme.

Se Durkheim sottolineava l'adat-
tamento, sociale, Suchodolski, sia
pure entro una visione sociocen-
trica della vita, presenta |’educa-
tore come « tutore della vita che si
crea, guida dei tempi che si annun-
ciano. Non dovra ispirarsi ai mo-
delli del passato, ma comprendere

le nuove situazioni e dimostrare la
necessaria duttilita intellettuale, in
relazione a nuovi problemi e nuovi
doveri ».

Superando il modello dell’educa-
tore-faro, che si limita a segnalare
le coste e il modello dell’educa-
tore-sirena, che attrae i naviganti
malcapitati sugli scogli su cui gia
hanno fatto naufragio gli uomini
del passato, si propone il modello
dell’educatore-guida, che segue da
vicino il suo pupillo, sollecita, sor-
regge ma non sostituisce chi deve
imparare, appena ne sard in
grado, a salire da solo. La corda
che lega la guida al suo « cliente »
¢ insieme una sicurezza e un im-
paccio: che si debba salire, che si
debba salire insieme, fino ad un
certo punto & necessita « antropol-
gica », ma oltre quel punto & ne-
cessita « culturale » e « morale ».
Per la Bibbia coloro che insegnano
a molti la giustizia brilleranno
come stelle nel firmamento: ¢ s’¢
visto che Gest, ben oltre le moti-
vazioni della biologia e della socio-
logia. si ¢ fatto maestro, per at-
trarre a sé con profondo rispetto
chi voleva condividere la sua av-

ventura {« Dove abiti, Rabbi? »),
e ha invitato i suoi a « farsi dei di-
scepoli » ¢ addirittura a farsi « pe-
scatori di uomini ». Quest’ultima
metafora, ingenuamente predato-
ria, che scandalizza la coscienza
pedagogica del nostro tempo, de-
v’esser vista nel dinamismo spiri-
tuale proprio dell’educazione.
Come Socrate, che andava in
cerca di persone e di discorsi
« come un cane di Laconia » era
stato imprigionato e ucciso, cosi
Pietro, seguendo la logica e Te-
sempio del suo Maestro, si fece
prendere da coloro che non sop-
portavano il suo insegnamento.
(« Ti condurranno dove tu non
vorrai »).

Perché rinuncia a dominare e solo
spera di convincere, I’educatore
non ha la certezza n¢ la volonta di
vincere: si prepara anzi alla scon-
fitta nei tempi brevi, puntando sui
tempi lunghi, quelli che richie-
dono pazienza e coraggio, nella
certezza che solo la verita produce
la libertd e solo la carita produce
'unita: i due obiettivi che rende-
ranno finalmente superflua 'edu-
cazione.
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2. LA RELAZIONE
2" EDUCATIVA
..NEL GRUPPO

Riccardo Tonelli

In questo contributo studiamo un
problema che ha un grosso in-
flusso sulla vita e la maturazione di
un gruppo: il modello di relazione
educativa.

La dura crisi che ancora oggi in-
veste la funzione educativa attra-
versa in modo speciale il gruppo.
In esso infatti la figura dell’educa-
tore viene trascinata verso auto-
comprensioni e realizzazioni vera-
mente  particolari. Dobbiamo
percio considerare a fondo pro-
blemi e prospettive.

Per questo la ricerca sulla rela-
zione educativa comporta la fatica

di riformulare e concretizzare la
funzione educativa nella logica di
un gruppo giovanile ecclesiale, per
poi riscattarla dalle contestazioni e
dai travisamenti in cui ¢ stata col-
locata. Non pensiamo quindi all’e-
ducatore in genere, ma unica-
mente all’impegno di fare ’educa-
tore in un gruppo.

Prima di tutto precisiamo i termini
della questione, mettendo soprat-
tutto a fuoco le ragioni di proble-
maticita.

Con queste precisazioni possiamo
suggerire progetti e prospettive.

2.1. | TERMINI
DELLA QUESTIONE

Affrontiamo subito la prima esi-
genza: la chiarificazione dei ter-
mini.

Per comprendere il problema che
dobbiamo affrontare, dobbiamo
riprendere in mano il quaderno
(Q9) sul gruppo ecclesiale e quello
sul gruppo come luogo educativo
(Q16).

In tutti e due i casi, come sempre
del resto quando le nostre rifles-
sioni sulla vita di gruppo si sono
scontrate con la necessita di sce-
gliere tra diverse alternative, il cri-
terio discriminante € sempre stato
una intensa preoccupazione edu-
cativa. Essa ha fornito quasi il filo
conduttore delle ricerche.
Ripercorrendo i suggerimenti dis-
seminati nei diversi contesti, ¢ fa-
cile notare come sia stata accen-
tuata la funzione senza nulla dire
circa la figura concreta chiamata a
farsi carico di essa.

Se vogliamo veramente chiarifi-

care i termini non possiamo pil
ignorare tre interrogativi, impliciti
in questo orientamento.
L’innegabile funzione educativa
richiede una concreta figura che in
sé la concentri o risulta solamente
diffusa e distribuita nei processi in-
terattivi che costituiscono il
gruppo?

Ammessa la necessitd di una fi-
gura, quali dinamismi presiedono
alla sua investitura?

Se la funzione educativa ¢ in fondo
una relazione che collega soggetti
diversi in vista di un obiettivo,
come si struttura questa relazione?
I tre interrogativi evocano pro-
blemi molto rilevanti e tutt’altro
che accademici. Un gruppo, con-
sapevole di giocare la sua ecclesia-
lita anche sulla retta gestione dei
processi formativi, li incontra e vi
si scontra nella prassi quotidiana.
Chiarire i termini della ricerca si-
gnifica prospettare risposte a

queste  provocazioni, tenendo
conto precisamente del gruppo e
delle sue logiche come contesto.

2.2. UNA FUNZIONE
CONCENTRATA

IN UNA FIGURA

Nel gruppo la responsabilita edu-
cativa non ¢ legata a determinate
figure né & un compito demandato
ad alcuni ruoli socialmente ricono-
sciuti: investe utti i membri, in una
solidarieta che supera le diffe-
renze.

Per comprendere questa afferma-
zione, pensiamo prima di tutto a
quell’importante fatto che ¢ de-
scritto come « pressione di confor-
mita ».

2.2.1. Esiste
una « pressione
di conformita »

Gli studi di dinamica di gruppo do-
cumentano tutti I'esistenza di un
fenomeno molto interessante: i
membri dei gruppi primari sono
portati ad assumere atteggiamenti
e comportamenti simili, come se
all’interno del gruppo fosse pre-
sente una esigenza sotterranea a
conformare progressivamente
mentalita e stile di vita.

Questa tendenza viene chiamata
spesso, con una formula realistica,
la pressione di conformita.

Si & giunti a constatarne I’esistenza
attraverso  l'osservazione  sul
campo. Molti testi riportano rela-
zioni di esperimenti, che potreb-
bero sembrare strani € un poco as-
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surdi, se non fossero confermati, a
diversi livelli, da quello che quoti-
dianamente osserviamo empirica-
mente nella vita dei gruppi giova-
nili. Basta pensare a quello che ca-
pita: facilitazione a certi atti, livel-
lamento dei comportamenti, sug-
gestione e contagio nelle emo-
zioni, emergenza di valori collet-
tivi, attribuzione di prestigio a co-
loro che incarnano i modelli del
gruppo, consolidamento della lea-
dership, difficolta a far accettare
nuovi membri, resistenze di fronte
a proposte che sembrano evidenti
a chi ¢ fuori del gruppo.

I fattori che determinano la pres-
sione di conformita sono il bisogno
di approvazione e il bisogno di cer-
tezza, due bisogni in relazione con
quella ricerca di sicurezza che rap-
presenta una aspirazione umana
fondamentale. Questi bisogni
sono di ordine individuale: inve-
stono le singole persone nella co-
stituzione del proprio sistema di si-
gnificati. Essi pero sono alla ori-
gine di fenomeni collettivi, tipici di
quell'insieme organico nuovo che
¢ il gruppo, come esito dei rap-
porti che intercorrono tra i suoi

membri.
Per saturare questi bisogni collet-

tivi, nel gruppo progressivamente
si costituiscono delle norme, delle
regole di condotta per le quali si
giudicano « buone » o « cattive »,
« degne » o «indegne » le opi-
nioni o i comportamenti che si svi-
luppano nel gruppo stesso. Queste
regole di condotta sono spesso
solo delle idee collettive semplici-
stiche e assai schematiche. Nor-
malmente non sono neppure ver-
balizzate, ma restano a livello la-
tente ¢ inconsapevole. In ogni
caso tendono a diventare rigide e
impellenti.

Ogni gruppo ha le sue norme. Cia-
scuno pud trovare esempi di
norme e farne I’elenco, se ripensa
alla propria esperienza.

Le norme sollecitano i membri del
gruppo verso 'uniformita di com-
portamenti, di opinioni e di senti-
menti.

Qualche volta questo influsso ¢ le-
gato al tempo in cui si appartiene
al gruppo e se ne condividono le

attivitd. Colui che accetta una
norma senza averla interiorizzata,
con ogni probabilita smettera il
comportamento « normale » non
appena ¢ fuori dall’influenza del
gruppo. In altri casi, invece, I'ade-
guamento scatta per una convin-
zione piu intima e condivisa; e cosi
il comportamento & piu duraturo e
meno legato alla situazione so-
ciale. Gli esperimenti aiutano
anche a precisare quali possano es-
sere le cause che spingono all’ade-
guamento alle norme.

Una delle possibilita che i gruppi
hanno per ottenere il rispetto delle
norme ¢ 'uso di sanzioni positive.
Tra queste la piu rilevante ¢ ’ap-
provazione sociale. Il prestigio di
cui gode il gruppo, lo rende molto
attraente e gratificante; e questo
potenzia la sua pressione confor-
matrice. Il processo favorisce ['in-
teriorizzazione delle norme.

Un altro mezzo di influsso ¢ dato
dall’'uso delle coercizioni. Gene-
ralmente i sistemi coercitivi otten-
gono solo I’adeguamento esterno.
Spesso 'adeguamento alle norme
¢ ottenuto attraverso i messaggi
che 1 membri « normali » lanciano
sul membro ancora « deviante »
per convincerlo della opportunita
di adeguarsi alle norme. La pres-
sione di gruppo ¢ determinata in
questo caso dalla trama dei rap-
porti in cui il deviante viene av-
volto. L’interesse per il membro
deviante  generalmente  cessa
quando esso si & adeguato alla
norma o quando il gruppo lo con-
sidera ormai un escluso.
L’uniformitd di comportamenti
puo essere infine perseguita attra-
verso il controllo delle informa-
zioni. Le norme funzionano cosi
come un filtro attraverso cui far
passare tutte le informazioni che
giungono al gruppo, per orien-
tarle, renderle omogenee, ristrut-
turarle. Una notizia risulta piu fa-
cilmente vera o falsa in base alla
linea di condotta « normale » del
gruppo. In questa operazione
esercita un peso determinante
colui che nel gruppo possiede
qualche titolo di autorita: il re-
sponsabile, il leader, I'esperto, I’a-
nimatore.

Se organizziamo queste riflessioni.
possiamo concludere con una co-
statazione di sintesi che da certa-
mente da pensare: le norme stabili-
scono e stabilizzano la struttura di
efficienza e di potere nel gruppo.
Tramandano, cioé, le acquisizioni
del gruppo in ordine alla cultura e
alla gestione del potere: determi-
nano l'insieme dei comportamenti
¢ delle conoscenze divenute patri-
monio comune, precisano i valori
che servono di fondamento alla
vita del gruppo, giustificano l'ac-
cesso o l'esclusione dal potere,
identificano i membri esemplari e
quelli devianti.

In una parola, le norme costrui-
scono il gruppo come campo di
rapporti, con una propria vita, va-
lori e progetti.

2.2.2. Il peso educativo
del gruppo

Se riflettiamo attentamente sulle
cose appena dette, € facile arrivare
a condividere questa conclusione:
il gruppo risulta una entita nuova,
costituita dalle interazioni che
$COrrono tra i suoi membri, in cui
circolano valori, proposte e pro-
getti, che spingono a conformare
atteggiamenti € comportamenti.
La funzione educativa non & percid
qualcosa che si aggiunge alla
trama dei processi di gruppo. Al
contrario, coincide con essa; rap-
presenta il suo esito immediato.
Prima di tutto & quindi un fatto di
ordine strutturale: legata alle inte-
razioni tra i membri e alla relativa
pressione che esse scatenano, ¢ as-
sicurata dai processi attraverso cui
valori e progetti circolano e riscuo-
tono consenso.

A questo livello, hanno davvero
poco peso la dimensione intenzio-
nale e la valutazione circa la con-
gruenza dei valori e progetti del
gruppo con un piano normativo.
Tutti sappiamo che l'educazione
non puo essere ridotta a questi
modelli, anche se non li pud igno-
rare. Essa richiede una « scom-
messa valoriale » e sollecita a pas-
sare dal piano strutturale a quello
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pil intenzionale.

Anche a questo livello, pero, la
funzione educativa investe global-
mente il gruppo. Cio che lo carat-
terizza infatti & la condivisione
progressiva dei progetti. Se non ci
si vuole accontentare di una con-
vergenza sulle piccole cose o sugli
impegni pit operativi, riaffiora
prepotente l'esigenza di condivi-
dere tra tutti i membri del gruppo
la funzione educativa, quella che
decide di fatto le ragioni piu pro-
fonde della sua vita.

Sta proprio qui cid che distingue il
gruppo dalle altre agenzie educa-
tive.

Se analizziamo la vita dei gruppi,
possiamo perd facilmente costa-
tare anche la presenza di figure
concrete di educatori.

Qualche volta queste persone
sono entrate a far parte di un
gruppo con lesplicita pretesa di
svolgervi una missione educativa.
Altre volte ci si accorge che alcuni

membri esercitano una chiara fun-
zione educativa, anche se nessuno
ha loro delegato questo compito.
Quando intervengono, per esem-
pio, il loro parere & spesso deci-
sivo; si possono permettere di di-
stribuire richiami e raccomanda-
zioni, e vengono ascoltati.

Ci sono persino dei gruppi molto
dipendenti da autorita esterne, a
cui si riferiscono per definire va-
lori, significati, progetti.

Questi dati non smentiscono perd
quello che abbiamo appena affer-
mato.

Si ha I'impressione infatti di assi-
stere ad un fenomeno interes-
sante: il gruppo stesso accetta di
concentrare la funzione educativa
in alcune persone, perché le consi-
dera come espressione simbolica
della sua vita o perché riconosce
collettivamente il ruolo da essi
esercitato.

La funzione si esprime cosi in una

figura.

2.3. GESTIONE DEL POTERE
E FUNZIONE EDUCATIVA

La conclusione del paragrafo pre-
cedente giustifica il secondo inter-
rogativo che avevamo lasciato con-
dizionato: quali dinamismi rego-
lano in un gruppo l'investitura ad
una persona della funzione educa-
tiva?

Per rispondere adeguatamente al
problema dobbiamo studiare i
processi che sottostanno alla ge-
stione del potere in un gruppo.

2.3.1. Strutture formali
e informali

In un gruppo il potere tende a cen-
tralizzarsi su alcune persone. Le
ragioni sono diverse. Possono es-
sere ridotte a queste due, piu ge-
nerali e fondanti le altre:

— La funzione tecnica di far pro-
gredire il gruppo verso i suoi
obiettivi;

— la funzione affettiva di rinfor-

zare la coesione di gruppo.

La presa di potere e il suo eser-
cizio nel gruppo & normalmente
segnato dal flusso delle informa-
zioni che circolano e dalla possibi-
lita di intervenire a manipolare
questo flusso.

Si pud affermare che in ogni
gruppo esiste una catena attra-
verso cui passa I'informazione e
quindi il potere.

Gli esperimenti confermano che
I’autorita nei confronti del gruppo
¢ frequentemente legata alla posi-
zione occupata nelle strutture di
comunicazione: la vicinanza o lon-
tananza dalla fonte di informa-
zione determina largamente la
quantita di potere di cui si puo di-
sporre. Il capo sta al vertice di
questa « catena » e la controlla.
Nel gruppo esiste una doppia « ca-
tena » o struttura: la struttura for-
male e quella informale.

Struttura formale & quella imposta
al gruppo dall’esterno o quella che

il gruppo si & progressivamente
elaborato, codificando i ruoli uffi-
ciali esistenti al suo interno.
Questa struttura viene grafica-
mente descritta attraverso I’orga-
nigramma di gruppo.

Soprattutto quando la struttura
formale & molto rigida, nel gruppo
si origina una struttura sotterranea
e alternativa (la struttura infor-
male) attraverso cui passa la sim-
patia/antipatia. Si costituisce cosi
una nuova struttura di potere, in
cui circola una nuova influenza
che costruisce i poli di attrazione e
di rimozione, i sottogruppi e le
« combriccole », la posizione dei
membri scartati e di quelli popo-
lari.

Questa struttura & chiamata infor-
male: non ¢ ufficiale e spesso ¢ dif-
ficilmente identificabile, perché
attraversa il gruppo a livello la-
tente; d’altra parte esiste ed ha
peso nella vita concreta del

gruppo.

2.3.2. Educatori formali
e informali

L'esistenza di una struttura for-
male e di una informale ¢ dato di
fatto importante per studiare i di-
namismi che regolano in un
gruppo l'investitura ad una per-
sona della funzione educativa.

Se il rapporto tra autoritd e fun-
zione educativa € molto stretto,
come stiamo vedendo, gli stessi
processi che costituiscono I'auto-
rita formale e quella informale de-
terminano i meccanismi di investi-
tura.

Nel gruppo ci sono percio educa-
tori « formali » e educatori « infor-
mali ».

Gli « educatori « formali » sono
quelli imposti al gruppo dall’e-
sterno, con compiti particolari.
Molto spesso la presenza degli
adulti nei gruppi giovanili rientra
in questi modelli.

Lo svolgimento delle diverse fun-
zioni (soprattutto di quella educa-
tiva) ¢ proporzionata alla misura
in cui il gruppo si identifica con
loro e li riconosce come simboli
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dei suoi valori ¢ progetu. Con
questa operazione progressiva ne
riconosce ufficialmente il ruolo e li
integra nella propria struttura for-
male.

Pid complesso € invece il processo
che determina la figura dell’educa-
tore « informale ».

Tutti i membri del gruppo, perché
interagiscono, hanno qualche in-
fluenza educativa sugli altri. Il
grado di questa influenza diffe-
risce notevolmente da membro a
membro e da gruppo a gruppo.
Solo pochi hanno un peso determi-
nante. Si puo affermare in questi
casi che essi influenzano gli altri
piu di quanto non vengano da loro
influenzati.

Queste persone nella struttura for-
male non occupano ruoli partico-
lari. Concentrano perd nella loro
figura una intensa funzione educa-
tiva a livello informale: membri di
un gruppo alla pari con tutti, eser-
citano un ruolo determinante negli
scambi, nelle decisioni, nella
scelta deghi obiettivi, nel consoli-
damento dei valori e dei progetti.
Nel linguaggio corrente vengono
definiti « leaders », una parola in-
glese che significa approssimativa-
mente « capi ».

Si pud meglio comprendere in che
senso e a quali titoli parliamo di
funzione educativa del leader, se si
ricapitolano brevemente le com-
plesse dimensioni della sua figura.
Seguendo i contributi della dina-
mica di gruppo, (cf documento
(1)), le possiamo riassumere nelle
seguenti:

— il leader come fonte di diret-
tive,

— il leader come controllore dei
rapporti interni al gruppo,

— il leader come dispensatore di
ricompense e di punizioni,

— il leader come simbolo del
8Tuppo,

— il leader come ideologo del
gruppo,

— il leader come « capro espiato-
rio »: come colui che costituisce
un oggetto ideale per i sentimenti
emozionali positivi o che rappre-
senta il bersaglio per I'aggressione
del gruppo frustrato, contrariato,
deluso. 4

[ pocumENTO/1 |I

LE TANTE FUNZIONI DEL LEADER

Il leader come dirigente esecutivo

Il pits owvio ruolo di un leader, in qualsiasi gruppo, é quello di
coordinatore delle attivita del gruppo. Assuma egli o meno il ruolo
diretto di determinare le direttive o gli obiettivi del gruppo, & quasi
invariabilmente sua la responsabilita di sovrintendere alla esecu-
Zione di queste direttive.

Nell'ambito di questa competenza, di solito, il leader non svoige
personalmente il lavoro occorrente; ma lo demanda ad altri
membri del gruppo.

Il leader come programmatore

Il leader assume spesso il ruolo di programmatore, decidendo i
modi e i mezzi con i quali il gruppo conseguira i suoi fini.
Spesso il leader é il solo custode del programma. Egli solo ne co-
nosce l'intero schema; gli altri membri del gruppo dispongono
solo di elementi — spesso apparentemente non connessi — del-
lintero piano.

Il leader come fonte di direttive

Una delle piu importanti fra tutte le funzioni di un leader riguarda
la determinazione dei fini e delle direttive del gruppo. Queste, in
generale, possono derivare da tre fonti:

1. dall’« alto », e cioé imposte da autorita sovraordinate a quel
dato gruppo;

2. dal « basso », e cioé imposte dalla decisione del complesso
unitario dei membri;

3. dallo stesso leader, quando é investito della competenza di
prendere decisioni direzionali.

Non ha dunque importanza quale possa essere la fonte delle di-
rettive: il leader partecipa comunque alla determinazione di esse,
ed é questa una delle sue piu rilevanti funzioni.

Il leader come esperto

Il leader é spesso la fonte di informazioni e di capacita tecniche
immediatamente utilizzabili. Naturalmente, in presenza di un alto
grado di specializzazione delle funzioni, i leader dei gruppi for-
mali si avvalgono sempre piu dell'opera di assistenti e consiglieri
tecnici. Tutte le volte che i membri di un gruppo dipendono dal
soggetto munito di conoscenza tecnica, e probabile che si rea-
lizzi, intorno a questi, una polarizzazione di potere, ed egli sfrutta
questo potere per consolidare il suo ruolo di leader.

(continua a pagina seguente)
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Il leader come rappresentante esterno del gruppo

Poiché & manifestamente impossibile per tutti i membri di un
gruppo cospicuo, tenere i rapporti con gli altri gruppi, e con la
gente che vive al di fuori del gruppo, il leader assume caratteristi-
camente il ruolo di rappresentante del gruppo nei rapporti esterni.
Egli & anche il portavoce ufficiale del gruppo.

Il leader come controllore dei rapporti interni

Piu di qualsiasi altro membro il leader regola i dettagli specifici
della struttura di gruppo e, cosi facendo, egli pué operare come
controllore delle relazioni interne al gruppo.

I leader come dispensatore di ricompense e di punizioni

Particolarmente significativo, dal punto di vista dei membri, & il
potere del leader di concedere ricompense e di irrogare puni-
zioni, polere che lo mette in grado oi esercitare il controllo sui
membri del gruppo.

Spesso ricompense e punizioni sono direttamente connesse con
il ruolo che l'individuo svolge nel gruppo: egli pud essere pro-
mosso a una posizione piu importante nella gerarchia del gruppo;
puo conseguire onori speciali; pud essere ridotto quanto a status,
o privato di una posizione desiderabile.

Il leader come arbitro e mediatore

In certo senso collegato con la funzione, propria del leader, di di-
spensatore di ricompense e punizioni, é il suo ruolo di arbitro e
mediatore dei conflitti interni di gruppo. E suo compito agire sia
come giudice, sia come conciliatore. E in suo potere di ridurre o
incoraggiare la tendenza alle divisioni interne, ed egli si compor-
tera in un senso o nell'altro a seconda degli scopi personali che
persegue.

1l leader come esempio

In taluni tipi di gruppo, il leader puo valere come modelio di com-
portamento per gli altri membri, e in tal modo indica loro concre-
tamente quello che devono essere e quello che devono fare.

Il leader come simbolo del gruppo

L'unita del gruppo tende ad essere valorizzata da ogni fattore che
individua il gruppo stesso come unita distinta. A questo scopo un
gruppo pud dotarsi di vari mezzi di identificazione: distintivi, uni-
formi, nomi, ecc. Il leader ha un suo ruolo anche in questa dire-
Zione, in quanto costituisce un centro conoscitivo per l'unita del
gruppo. Il leader come simbolo & fonte della continuita del gruppo
anche in un altro senso, e cioé in quanto pud restare nelia sua
« carica » per un periodo prolungato di tempo, anche quando si
verifichi un completo avvicendamento dei membri del gruppo.

(continua a pagina seguente)

La distinzione pratica tra adulti-
educatori e leaders (coetanei con
ruolo informale di educatori) ¢
assai importante nella logica dei
processi formativi. Non solo ri-
porta alla corresponsabilita di
gruppo la funzione educativa, ma
assicura anche una dialettica tra
modelli di gestione dell’autorita,
preziosa per sfondare la barriera
delle norme.

Spesso pero si tende a scavalcare
la distinzione, slittando dal for-
male all'informale e viceversa: I’e-
ducatore adulto si cammuffa, gio-
cando all’adolescente e il leader
accetta troppo facilmente di istitu-
zionalizzarsi.

Questo modo di fare pud risultare
gratificante per chi lo assume e fa-
vorevole alla conservazione di un
equilibrio di gruppo; pone perd in-
negabili problemi dal punto di
vista di un esercizio promozionale
dell’autorita educativa.

2.3.3. 1l rapporto
tra autorita educativa
e potere

Quello che sappiamo circa le lo-
giche attraverso cui si costituisce la
struttura formale e informale, ci
permette di costatare come la fi-
gura dell’educatore in un gruppo &
molto legata al rapporto tra:

— informazioni;

— valori-progetti-proposte  (con
una parola piu tecnica possiamo
dire « norme »);

— potere.

Da una parte I’educatore influisce
in modo determinante sulle norme
di gruppo: le concretizza, le inter-
preta e le conserva, soprattutto
controllando il flusso delle infor-
mazioni. Dall’altra egli ¢ condizio-
nato dalle norme stesse.
L’educatore infatti possiede auto-
revolezza solo se le incarna come
modello ¢ simbolo eminente: la
persistenza nella autoritd educa-
tiva ¢ direttamente proporzionata
alla sua congruenza rispetto alle
norme.

Si puo dire, in una parola, che 'e-
ducatore, formale e informale,
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stabilisce e stabilizza le norme di
gruppo.

In ogni caso, la figura dell’'educa-
tore esprime un chiaro esercizio di
potere.

Esso viene giocato nel terreno in
cui il gruppo ¢ piu disponibile,
perché le norme rappresentano,
come abbiamo gia ricordato, la
sua fonte principale di sicurezza.
Anche il rapporto efficienza-grati-
ficazione (che costituisce il gruppo
come campo di interazioni) & in
fondo condizionato dalle norme e,
di conseglfenza, regolato dalla fi-
gura dell’educatore.

2.4. RELAZIONE
EDUCATIVA

COME RELAZIONE
COMUNICATIVA

Siamo giunti al terzo problema:
quale tipo di relazione definisce la
funzione educativa?

Abbiamo gid utilizzato diverse
volte la formula « relazione » per
descrivere il processo educativo.
Dobbiamo ora determinare di
quale relazione si tratta.

Con la domanda entriamo nel
cuore dell’atto educativo per co-
glierne i dinamismi che lo struttu-
rano.

Certamente le cose sono molto
complesse; lo sappiamo tutti di
esperienza diretta. E non ¢ cor-
retto semplificare troppo le solu-
zioni,

Una ipotesi praticabile esiste, ca-
pace di organizzare la complessita;
ed ¢ confortata da contributi teo-
rici e pratici. Su questa base pos-
siamo affermare che il processo
educativo si sviluppa normalmente
secondo modelli di tipo comunica-
tivo. La relazione educativa ¢
quindi strutturalmente una rela-
zione comunicativa: nell’atto edu-
cativo qualcuno dice qualcosa a
qualche altro su qualcosa e per
qualcosa.

Siamo abituati a considerare so-
prattutto il qualcosa che viene
detto, quello che forma I'oggetto

1l leader come assuntore della responsabilita individuale

Non e raro che, in certi tipi di gruppo, il leader svolga un ruolo
estremamente importante per i membri individuali, in quanto Ii
solleva da ogni responsabilita per le decisioni personali e per gli
atti che egli vuole evitare. In cambio della sua fedelta, il leader li-
bera rindividuo dalla necessita di prender decisioni. Invece di
tentare di chiarire da sé settori di confusione conoscitiva, l'indi-
viduo ripone la sua fiducia nel leader, e gli delega la facolta di de-
cidere.

1l leader come ideologo

Talvolta é il leader che fornisce al gruppo la sua ideologia; ed é,
allora, la fonte delle credenze, dei valori e delle norme dei
membri individuali. L'ideologia « ufficiale » di un gruppo, come
abbiamo detto, riflette spesso piu il pensiero della leadership che
quello dei membri. L'ideologia ufficiale, ad onta di quanto possa
discordare dalle credenze individuali dei membri, tende a filtrare
in profondita e ad influenzare tutti i membri.

Il leader come figura paterna

Moite delle funzioni finora descritte sono incorporate in un ruolo
emozionale di carattere pit generale, e cioé nelfla figura di padre
che il leader rappresenta agli occhi dei membri individuali. Il
leader é il centro focale perfetto dei sentimenti positivi dell'indivi-
duo; egli é 'oggetto ideale per I'identificazione, per il transfert, per
i sentimenti di sottomissione.

Il leader come capro espiatorio

L'ambivalenza degli atteggiamenti nei confronti della figura del
padre trova particolare riscontro nel caso del leader. Proprio
come egli pud costituire un oggetto ideale per i sentimenti emo-
zionali positivi, cosi pud servire anche da bersaglio per I'aggres-
sione del gruppo frustrato, contrariato, deluso.

del processo. Anche questo rap-
presenta certo un fatto di comuni-
cazione. Ma non & I'unica realta,
né forse la pitl importante. Noi in-
sistiamo maggiormente sulla rela-
zione che si instaura tra i due pro-
tagonisti: tra colui che dice qual-
cosa e colui che accoglie o rifiuta
questa parola e in cid rimette in
questione il primo interlocutore.

Chi sottolinea questa dimensione
comunicativa dell’atto educativo
ricorda che i modelli utilizzati per
produrre e far circolare i contenuti
hanno un grosso peso nella defini-

zione dei contenuti stessi, sulla
loro validazione soggettiva e sulla
capacita di creare identificazione.
Dobbiamo percio studiare attenta-
mente questi modelli, per sco-
prirne gli effetti sul gruppo e di
conseguenza sui processi educa-
tivi.

Concentriamo la riflessione su due
aspetti particolarmente problema-
tici:

— il grado di corrispondenza esi-
stente tra gli interlocutori;

— lo stile utilizzato dall’educatore
per lanciare le sue informazioni.
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Sono argomenti molto studiati.
Possiamo quindi usufruire di un
interessante supporto teorico.

2.4.1. L’asimmetria
comunicativa

Se pensiamo l'atto educativo in
termini di relazione, ci accorgiamo
facilmente che esso si svolge nor-
malmente secondo modelli chiara-
mente asimmetrici.

Chiamiamo  « asimmetria » la
mancanza di corrispondenza e di
proporzione tra due punti. Asim-
metria dice percid « diversita »:
nel nostro caso distinzione e diver-
sita tra i due interlocutori.

Ogni relazione educativa ¢ segnata
dalla diversita. Tra educando e
educatore non c’¢ infatti corri-
spondenza a livello di eta, di for-
mazione, di possesso di informa-
zioni, di ruoli sociali. La stessa
funzione dell’educatore ¢ giustifi-
cata e caricata di responsabilita so-
ciale proprio a partire dal ricono-
scimento  dell’asimmetria  esi-
stente.

Quando la relazione comunicativa
ha nel gruppo il suo contesto, I'a-
simmetria sembra meno rilevante.
Il gruppo tende infatti a confor-
mare i valori e i progetti dei suoi
membri smussando le diversita.
Spesso perd I'uniformita & solo ap-
parente: si & attivato un processo
di progressivo adattamento dei
membri non dotati di autorita nei
confronti di coloro che la possie-
dono in abbondanza. In questo
caso l'asimmetria sostanzialmente
resta, perché permane la distanza
tra alcuni membri e il resto del
gruppo.

Se invece la conformizzazione ¢
troppo elevata, ne scapita la fun-
zione educativa: il gruppo ¢& cattu-
rato dalle sue norme e ’educatore
esercita il ruolo di custode di
questa dorata prigione.

Compreso bene lo stato della que-
stione, ci si rende facilmente conto
delle grosse difficolta che ne scatu-
riscono.

Asimmetria, processi comunicativi
e dimensione educativa sembrano
elementi che si escludono recipro-

camente. Accettando pienamente
uno siamo costretti a dissolvere
inesorabilmente l’altro.

Quando la comunicazione avviene
tra interlocutori troppo diversi,
essa risulta povera di messaggio;
salta quindi la struttura comunica-
tiva.

Come si sa, messaggio non ¢
quello che il primo interlocutore
trasmette al suo partner. E mes-
saggio solo quello che il ricevente
riesce a decifrare di quanto I'emit-
tente pensa, crede e trasmette,
perché solo quello che ¢ soggetti-
vamente decifrato pud essere rice-
vuto e fatto proprio.

La comunicazione si realizza
percio solo quando tra i due inter-
locutori esiste uno spazio di con-
vergenza, tale da permettere al ri-
cevente la condivisione dei codici
utilizzati. Solo in questo caso egli
sovrappone, almeno in parte. il
suo mondo interiore con quello
dell’emittente.

Messaggio non ¢ quindi il conte-
nuto astratto della comunicazione,
ma solo quanto ¢ contemporanea-
mente inteso dall’emittente e deci-
frato dal ricevente.

Quando c’¢ asimmetria tra due in-
terlocutori, la sovrapposizione se-
mantica ¢ davvero molto scarsa.
La crisi di messaggio pud essere
superata se si scatena un processo
di iniziazione ai modelli cuiturali
che I’educatore utilizza per comu-
nicare. In questo caso la diversita
viene eliminata.

Il modo con cui I'operazione pud
essere condotta, lascia perd per-
plessi.

L’ipotesi piu praticabile & quella
che chiede all’educando di entrare
passivamente nel mondo interiore
del suo maestro, accettando la cul-
tura che esso incarna. Qualche
volta, al contrario, l’educatore
cerca di recuperare la capacita co-
municativa rinunciando alla sua
funzione e eliminando tutto cio
che strutturalmente lo differenzia
dall’educando.

Nei due casi la comunicazione
viene certamente assicurata dal
punto di vista formale. Entra in-
vece in crisi la sua dimensione
educativa.

Se prevale la logica dell’indottri-
namento viene svuotata una esi-
genza fondamentale di ogni atto
educativo: la progressiva condivi-
sione intenzionale dei fini e dei
beni educativi. Se invece I’educa-
tore rinuncia troppo facilmente al
suo ruolo propositivo, siamo in un
pericoloso libertinaggio culturale
che nulla ha da spartire con la cor-
responsabilita educativa.

Ma non basta.

Una comunicazione destinata a
produrre educazione richiede un
indice alto di autorevolezza in
colui che inizia il processo. Si
tratta infatti di spingere attraverso
la comunicazione a superare il gia
acquisito per immettere in modo
responsabile nell’inedito della sto-
ria, personale e collettiva.

Questo sfondamento non ¢ facile,
a causa ancora una volta dell’i-
nerzia delle norme.

2.4.2. Stili di comando

Affrontiamo il secondo problema.
Come .ibbiamo fatto per il prece-
dente, precisiamo prima di tutto
V'oggetto della nostra ricerca.
Abbiamo gia detto che la funzione
dell’educatore comporta un eser-
cizio di potere e sappiamo che lo
strumento di cui l'educatore si
serve per esprimere la sua autorita
¢ una relazione comunicativa in-
staurata con il gruppo.

Parlando di « stili di comando » si
intende far riferimento alla qualita
di questa relazione: al modo con
cui 'educatore esercita la propria
influenza sugli altri e al rapporto
che egli di conseguenza stabilisce
con loro.

L’esperienza ci dice che possono
essere diversi gli stili con cui viene
esercitata la funzione educativa.
Lo studio di questi modelli con-
ferma pero che in tutti i casi viene
espresso un gioco di potere il cui
effetto  influenza il  gruppo.
Qualche volta il gruppo cresce in
forza di questa relazione, soste-
nendo la liberta e la responsabilitd
personale. Altre volte, invece, nel
gruppo si scatenano tensioni € pro-
cessi involutivi.
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STILI DI COMANDO: LE CARATTERISTICHE

Stile
autocratico

1. Chi dirige stabilisce tutte le
direttive generali dell’attivita
del gruppo.

2. Chi dirige prescrive i proce-
dimenti e le tappe di realizza-
Zione, dettandoli uno alla
volta: in questo modo, I'orien-
tamento futuro della attivita ri-
mane sempre piu 0 meno in-
certo per i soggetti.

3. Chi dirige, di norma stabi-
lisce il compito particolare ed i
compagni di lavoro di ciascun
membro del gruppo.

4. Chi dirige distribuisce lodi e
critiche in base a criteri sog-
gettivi (senza cioe motivarle
obiettivamente). Chi dirige si
astiene da ogni partecipa-
zione concreta all'attivita del
gruppo, eccetto per quanto ri-
guarda dimostrazioni di cio
che deve essere fatto.

— In conclusione, ruolo ca-
ratterizzato da un elevato con-
trollo degli scopi dell'attivita
. comune e dei mezzi per rag-
giungerli. Chi dirige si estrania
attivamente dal gruppo.

Stile
democratico

1. Chi dirige sollecita, inco-
raggia ed assiste una discus-
sione collettiva tendente ad
una decisione preliminare
circa tutte le direttive generali
dell‘attivita del gruppo.

2. La prospettiva generale
dell attivita futura e lo schema
dei passi necessari per rag-
giungere lo scopo, vengono
delineati nel corso della di-
scussione preliminare: chi di-
rige &€ sempre a disposizione
in caso di bisogno di consigli
tecnici, che pero da propo-
nendo due o piu alternative tra
le quali e possibile scegliere li-
beramente.

3. Chi dirige non interviene
nella scelta dei compagni di
lavoro e lascia la divisione di
questo all'iniziativa del

gruppo.

4. Chi dirige approva e critica
in base a ragioni obiettive che
espone. Chi dirige si sforza di
comportarsi come membro re-
golare del gruppo, pur senza
eseguire una parte troppo
grande del lavoro da svoigere.

— In conclusione, ruolo ca-
ratterizzato da un rispetto at-
tivo dell'autonomia dei mem-
bri, nel senso di indirizzarla
verso la migliore realizzazione
possibile dei loro desideri e
aspirazioni. Chi dirige parte-
cipa attivamente alla vita del
gruppo agendo come cataliz-
zatore per liberare le energie
potenziali presenti nel gruppo
stesso.

Stile
permissivista

1. Chi dirige lascia completa
liberta di decisione al gruppo e
agli individui, partecipando in
grado minimo alla discussione
sulle direttive generali dell’atti-
vita del gruppo.

2. Chi dirige fornisce i mate-
riali necessari all’attivita del
gruppo, chiarendo che, a ri-
chiesta, & pronto a dare infor-
mazioni tecniche, ma non
prendendo altrimenti parte sul
lavoro da svolgere.

3. Completa non partecipa-
Zione di chi dirige alla scelta
dei compagni e alla divisione
del lavoro.

4. Chi dirige non tenta nep-
pure di valutare o regolare il
corso degli eventi, facendo
solo rari commenti spontanei
sull'attivita dei membri, ovvero
rispondendo a specifiche ri-
chieste.

— In conclusione, ruolo ca-
ratterizzato da un rispetto pas-
sivo per [lautonomia dei
membri e prevalentemente -
mitato a dare, su richiesta, in-
formazioni tecniche. Chi dirige
si tiene in disparte dalla vita
del gruppo.
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Lo stile del comando possiede un
suo peso educativo distinto dalle
informazioni che mette in circola-
zione.

La nostra ricerca & costretta percio
a far luce anche su questi modelli.
Generalmente la dinamica di
gruppo distende la tipologia di stili
di comando su tre posizioni: auto-
cratico, democratico, permissivi-
sta.

Le presentiamo in una tavola di
sintesi, anche se & importante non
dimenticare che i modi di eserci-
tare l'autorita sfumano in realta
I'uno nell’altro (cf tavola/l).
Prendiamo ora in esame gli effetti
che i diversi stili di comando pro-
ducono sul gruppo.

E facile cogliere come le linee di
riferimento  sono  determinate
dalle dimensioni di attivita, liberta
e responsabilitad, interazione e
creativita, tra 1 membri del
gruppo. Sono in gioco quindi gli
elementi costitutivi il gruppo
stesso; in particolare il rapporto
tra efficienza e gratificazione.

Lo stile democratico favorisce coe-
sione € produttivita.

Lo stile autocratico ha un effetto
positivo sulla efficienza di gruppo,
ma a scapito della coesione.
Quello permissivista influenza ne-
gativamente ambedue le dimen-
sioni.

Esaminiamo nei particolari i sin-
goli effetti (cf tavola/2).

2.4.3. Stili di comando:
modelli antropologici

Abbiamo analizzato il modo con
cui ’educatore esercita la sua in-
fluenza sul gruppo. Per restare fe-
deli alla scelta di fondo della no-
stra ricerca, abbiamo studiato i
processi in termini di dinamica di
gruppo. Per questo sono stati uti-
lizzati come indicatori i momenti
della vita di un gruppo di lavoro:
le decisioni e le azioni, la defini-
zione dei ruoli e l'indicazione dei
compiti da eseguire, la verifica e la
valutazione del processo.

Anche la descrizione degli effetti
prodotti dai diversi stili aveva

come punto di riferimento il
gruppo: le strutture di comunica-
zione, il morale del gruppo, le ten-
sioni prodotte, il livello di coe-
sione.

Tutti perd si rendono facilmente
conto che c’¢ in causa qualcosa di
molto piu impegnativo.
L’esercizio della relazione educa-
tiva comporta infatti un modo di
definire i grandi temi della vita in-
terpersonale e sociale e, per que-
sto, suggerisce come va intesa la li-
berta, la responsabilita, la creati-
vita, lautorealizzazione perso-
nale.

La nostra ricerca sfonda cosi i con-
fini del gruppo per sporgersi sulla
antropologia e sulla storia collet-
tiva.

Non possiamo quindi chiudere la
riflessione senza fare un cenno ve-
loce a queste gravi problematiche.

B Lo stile « autocratico » riporta
alla pedagogia del consenso.

Si chiama cosi quel modello peda-
gogico che parte dalla idea di tra-
smissione, porta all'indottrina-
mento acritico, favorisce 1’autori-
tarismo, stimola I’emulazione,
provoca la selezione nei modi piu
svariati e con le giustificazioni piu
disparate, frena e controlla ogni
eventuale iniziativa attraverso
censure, punizioni, espulsioni,
promozioni, graduatorie... . Il
rapporto educativo ¢ a senso
unico, dall’alto al basso: dall’a-
dulto al giovane, dal passato al
presente, dall’educatore (di cui va
difeso il ruolo) all’educando.

La sicurezza di « valori », presup-
posti e perseguiti, € la stabilita
delle leggi che vi conducono,
stanno alla base di questa visione
umanamente oppressiva del mo-
dello educativo.

In questa pedagogia predomina la
ricerca di « conformismo ». L'u-
nico significato rimasto alla « re-
sponsabilita » ¢ quello retrospet-
tivo: quello che deriva dalla auto-
critica non in funzione del futuro,
ma in rapporto al passato, per va-
lutare il proprio adeguamento alle
norme, ai modelli, alle leggi.

B Lo stile « permissivista » si rifa
invece ad un modello pedagogico

che enfatizza la « liberta » del-
luomo.

Dal punto di vista metodologico
prevale una logica inversa a quella
precedente: dal basso, induttiva,
secondativa nei confronti dell’edu-
cando.

Questa pedagogia della liberta,
portata al limite, diventa spesso
contraddittoria, perché non ¢ pos-
sibile prescindere da quaisiasi con-
dizionamento esterno.

Se si analizzano criticamente le lo-
giche che sottostanno a questa im-
postazione, ci si rende conto che il
modello ¢ il prodotto di una so-
cieta capitalistica, che di fatto fa-
vorisce sempre di piu il gia favo-
rito ed emargina ulteriormente I'e-
marginato, nonostante le procla-
mazioni contrarie.

Alla sua base sta fondamental-
mente un’etica di tipo individuali-
sta, che confina con I'egoismo.
Riemerge in questa visione, come
nella precedente anche se con di-
versa origine e matrice, una radi-
cale deresponsabilizzazione.

H Lo stile « democratico » tenta
di proporre una alternativa con-
creta e realistica che sappia con-
temperare liberta e responsabilita,
creativita e oggettivita.

Di fronte alle norme e alle leggi
nasce un’etica che non risulta né
propriamente eteronoma né auto-
noma in senso stretto. Essa ¢ auto-
noma perché mette la persona al
centro; € eteronoma perché la
considera sempre all'interno di
progetti con cui confrontarsi, per
accogliere e superare in modo cri-
tico e maturo.

Il processo educativo ¢ un pro-
cesso aperto in vari sensi: in quello
della globalita in quello della col-
laborazione, in quello della con-
servazione critica e del rinnova-
mento, in quello della creativitd e
della progressiva responsabilita.
Questo modello & per molti aspetti
da « inventare ».

Le grandi esperienze della prima
scoperta della politica e i frutti piu
maturi della contestazione hanno
aperto la strada.

Ora ci rendiamo conto in modo
perd critico dei limiti e dei contri-
buti di quella ricerca. Il cammino ¢
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STILI DI COMANDO: GLI EFFETTI

Stile
autocratico

1. L'aggressivita risulta:

a) nettamente rinfocolata,
con tendenza dei membri a
tentare di dominare gli aitri, a
dimostrare ostilita verso di
essi, ad attirare su di sé /'at-
tenzione a scapito degli altri, a
trovare « capri espiatori », a
distruggere alla fine dell'espe-
rimento quanto era stato co-
struito nel corso di esso (rea-
zione aggressiva all’« auto-
crazia »);

b) nettamente inibita, con ten-
denza alla sottomissione pas-
siva, alla perdita dell'indivi-
dualita, alla limitazione degli
interessi alla situazione con-
tingente (reazione apatica, di
sottomissione passiva, al-
'« autocrazia »).

2. In sé, I'« atmosfera auto-
cratica » tende a creare scon-
tento, anche se esso non si
manifesta in comportamenti
aggressivi osservabili,

3. Di fronte a difficolta, inten-
zionalmente provocate dallo
sperimentatore, il gruppo
tende a frammentarsi (rimpro-
veri, recriminazioni reciproche
tra i membri, ecc.).

4. Dal punto di vista sociome-
trico il gruppo si struftura a
stella.

Stile
democratico

1. La produttivita del gruppo &
lievemente inferiore ma pid
costante e di livello qualitativo
migliore rispetto a quella che
si ottiene con il comando « au-
tocratico ».

2. La motivazione al lavoro é
superiore a quella che si ha
nell'atmosfera « autocratica »:
anche in assenza di chi dirige,
i membri del gruppo seguitano
a lavorare pressoché allo
stesso ritmo, contrariamente a
quanto avviene nella « atmo-
sfera autocratica ».

3. Il pensiero creativo e l'origi-
nalita di invenzione sono piu
frequenti che nella « atmo-
sfera autocratica » e piu con-
creti e regolari nel tempo che
nell'« atmosfera lassista ».

4. L'amicizia tra i membri ed il
sentimento del « noi » sono
pit intensi che nelle altre due
« atmosfere ».

5. Di fronte a difficolta, inten-
zionalmente provocate dallo
sperimentatore, il  gruppo
tende a stringere i ranghi.

6. Dal punto di vista sociome-
trico il gruppo si struttura a
cerchio.

Stile
permissivista

1. Il gruppo produce di meno
quantitativamente e qualitati-
vamente, rispetto alle altre
due « atmosfere »; le manife-
stazioni di scontento sono piti
frequenti che nella « atmo-
sfera democratica ».

2. Rispetto agli altri due stili
una parte maggiore dell'afti-
vita globale si disperde in
comportamenti improduttivi di
gioco.

3. Sinota una certa tendenza
alla emergenza di « leaders »
spontanei quando il « capo »
é assente.

4. Nell'intervista i soggetti di-
chiarano di preferire il co-
mando « democratico ».

5. Piu che di un gruppo si
tratta di una situazione di
« stare insieme ».
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pero intralciato da rigurgiti autori-
tari che spingono verso il primo
modello, e da frange di soggetti-
vizzazione esasperata che enfatiz-

zano il secondo.

11 gruppo puo diventare cosi come
un osservatorio privilegiato di pro-
cessi antropologici globali.

2.5. IL GRUPPO COME SOGGETTO
DEI PROCESSI FORMATIVI

E tempo di tentare qualche solu-
zione.

Ci troviamo con alcuni grossi nodi
da sciogliere. Rappresentano esi-
genze deila cui importanza ci
siamo  progressivamente  resi
conto, procedendo nelle rifles-
sioni.

Li affrontiamo in modo globale,
suggerendo un progetto di rifor-
mulazione della funzione educativa
in situazione di gruppo. Conside-
rando piu la funzione che la figura,
pensiamo nello stesso tempo, agli
educatori formali e ai leaders.

Prima di tutto & importante ripren-
dere, ampliare ¢ trascinare a con-
seguenze operative quella costata-
zione con cui abbiamo aperto il
paragrafo: non solo il gruppo e
soggetto di fatto dei processi for-
mativi, ma lo deve diventare in
progressiva intensita, sul piano
della relazione e su quello dei con-
tenuti.

Ci spieghiamo.

Il gruppo, considerato come realta
autonoma, costituita dai rapporti
di diversa natura che scorrono tra i
suoi membri, ¢ una struttura co-
municativa, capace di garantire il
rispetto della asimmetria e il rag-
giungimento della simmetria.
Esso, infatti, & la convergenza di-
namica di diversi attorno ad un
progetto comune, e uno spazio
esperienziale in cui i valori ¢ le
proposte sono percepiti con i toni
della significativita e della concre-
tezza.

Chi concentra nella sua figura la
funzione educativa e coloro che in-
vece sono strutturalmente destina-
tari di questa funzione, non solo
conservano le caratteristiche per
cui sono reciprocamente asimme-
trici (eta, cultura, sensibilita, ruo-

li), ma possiedono la consapevo-
lezza che solo mettendo la diver-
sita al servizio dell’'unita possono
veramente convergere.
L’affermazione apre verso due
problemi pratici: U'accettazione e il
consolidamento della diversita, la
definizione di un punto di conver-
genza.

Le due esigenze sono egualmente
determinanti.

Senza il rispetto dell’asimmetria si
svuota la funzione educativa.
Senza I'incontro dei diversi non ¢’¢
comunicazione € non c¢’¢ gruppo.
1l gruppo opera come proposta
educativa nei confronti dei suoi
membri perché sostiene struttural-
mente la diversita, la rispetta, I'in-
coraggia, la rilancia.

Per assolvere questa esigenza,
esso agisce come il luogo in cui cia-
scuno si sente restituito a se stesso,
per trovare nella verita di se stesso
le ragioni e la saturazione di quel
bisogno di sicurezza che spinge-
rebbe ad uscire da s¢, riconse-
gnandosi passivamente all’altro.
Nel gruppo e attraverso il gruppo
ogni membro diventa cosi parteci-
pante attivo e critico della sua sto-
ria.

1 suggerimenti per motivare un
modello alternativo di coesione e
di prassi sono la traduzione strut-
turale di questa opzione educativa
pregiudiziale. Su questi aspetti
della coesione e della nuova prassi
rimando al Q9 « Il gruppo giova-
nile come esperienza di chiesa »,
alle pp. 47-55.

Nel gruppo per comunicare € ma-
turare assieme ¢ indispensabile
perod convergere: superare la costi-
tutiva diversita verso un « punto di
fuga » ulteriore, rispetto al gia ac-
quisito e sperimentato.

Questo elemento catalizzatore €
dato dalla grande intenzione edu-
cativa: ciascuno si sente nel
gruppo perché vuole educare ed
educarsi, offrendo e ricevendo. In
questa convergenza  dinamica
viene progressivamente definito
« cosa » caratterizza il processo
educativo per la cui realizzazione
si converge.

1l punto d’incontro non & prede-
terminato, ma viene progressiva-
mente elaborato.

Non rappresenta ’esito di un pro-
cesso di indottrinamento né il li-
mite tollerabile per la rinuncia alla
propria identita.

Nasce invece dalla profonda di-
sponibilitd a condividere progetti e
preoccupazioni che sono ulteriori
rispetto al punto in cui ciascuno si
trova.

In questo modo il gruppo non as-
solve solo una funzione strumen-
tale rispetto ai valori da comuni-
care, come essi esistessero gia al
sicuro nei centri decisionali cultu-
rali, politici o religiosi e dovessero
solo essere trasferiti nella prassi di
gruppo. Al contrario, nell’in-
contro e nel confronto, si attiva
una dinamica di crescita perma-
nente che investe tutti, persone e
valori.

Il gruppo resta il soggetto delle
concreté valorizzazioni, di quel
processo cioé che traduce i valori
in quadri di riferimento per le si-
tuazioni di vita, in una riformula-
zione capace di elaborare in modo
creativo anche i valori perenni.
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2.6. LA RELAZIONE

EDUCATORE-GRUPPO

In questo modello la relazione
educativa risulta costituita soprat-
tutto dalle interazioni tra i diversi
membri del gruppo, dalla catena
su cui si distendono e dalla strut-
tura su cui scorrono le informa-
zioni.

Le diverse figure di educatori eser-
citano la loro funzione interve-
nendo positivamente su queste
trame comunicative. Verificano i
valori fatti circolare; immettono
prospettive nuove; sollecitano ad
attivare strutture capaci di coin-
volgere tutti; controllano ogni ten-
tativo di concentrare o di manipo-
lare il flusso delle informazioni.
Alla luce di questi processi, pos-
siamo definire la funzione educa-
tiva prevalentemente come una re-
lazione educatore-gruppo.

11 gruppo non fornisce solo 'occa-
sione per un dialogo intersogget-
tivo: nel gruppo il rapporto « a tu
per tu » & destinato a vanificarsi
sotto I'urto della pressione di con-
formitd; o, se regge, produce
strutture comunicative privilegiate
ed emarginanti.

Il modello non annutla la respon-
sabilita personale né elimina un
rapporto centrato sulla persona.
Con simili limiti non sarebbe piu
un servizio educativo. Intende al
contrario offrire un contesto ché lo
inveri e lo amplifichi, utilizzando
pienamente 'esistente.

11 gruppo costituisce cosi un luogo
formativo, fornito di sufficiente
omogeneitd culturale, capace di
funzionare come riferimento e rin-
forzo sociale, in un tempo in cui
troppe istituzioni formative sono
ridotte a crocevia disarticolato e
disgregato, in cui scorrono le pro-
poste piil disparate.

Per descrivere il nostro progetto
abbiamo contrapposto due for-
mule: « occasione » e « luogo for-
mativo ». Dove sta la diversita?
La indichiamo prendendo in consi-
derazione i due elementi che costi-
tuiscono la relazione-educativa-

nel-gruppo: la relazione interper-
sonale (I'« a tu per tu », come si
dice, tra educatore/educando,
educando/educando) e il gruppo.

I due modelli affermano egual-
mente I'importanza della relazione
interpersonale, anche se con ac-
centuazioni diverse. Tutti e due ri-
conoscono che l'educazione ¢
sempre un processo intersogget-
tivo.

La diversita sta invece nel modo di
comprendere il peso del gruppo in
ordine a questa relazione «a tu
per tu ».

Il gruppo & solo « occasione » se si
parte dall'ipotesi che I’educazione
& frutto di buoni contenuti fatti cir-
colare e se si crede che questi con-
tenuti sono « oggettivi », al sicuro
nelle centrali di elaborazione e di
progettazione, fuori dalla mischia
dei dinamismi del gruppo. In
questo caso, il gruppo & impor-
tante per una ragione strategica:
mette pid facilmente i singoli gio-
vani a contatto con i valori educa-
tivi fatti circolare. Le attivitd di
gruppo non sono orientate a « fare
gruppo », ma a rendere interes-
sante il gruppo, per attirare i gio-
vani e per assicurarsi l'identifica-
zione dei giovani con le proposte
offerte.

Si parla al contrario di « luogo for-
mativo » quando si riconosce al
gruppo la capacita di interpretare
e riscrivere i valori e i contenuti €
si afferma la funzione educativa
dei modelli di riferimento. Il
gruppo diventa in questo caso un
luogo di proposta in se stesso. L’e-
ducatore interviene per « fare
gruppo », nel senso pregnante con
cui ne abbiamo parlato in molti
quaderni precedenti (si veda, per
esempio. il Q9 e il Q16).

In questo spazio vitale le persone
sono restituite a quella capacita di
decisione libera e responsabile che
in questi tempi di pluralismo ¢ af-
fermata in via di principio ma quo-
tidianamente soffocata di fatto.

L’esigenza ¢ importante. Rappre-
senta il punto di riferimento obbli-
gato della funzione educativa che
stiamo descrivendo.

E necessario percid approfondire
le riflessioni, trascinandole mag-
giormente verso il concreto.

Lo facciamo in due momenti. Pre-
cisiamo prima gli obiettivi a cui
deve tendere la relazione educa-
tiva; suggeriamo poi le aree di in-
tervento da privilegiare.

2.6.1. Gli obiettivi

Abbiamo insistito molto sulla cen-
tralitd formativa del gruppo e sulla
funzione educativa come relazione
educatore-gruppo. La ragione ¢
evidente, € I’'abbiamo ripetuta fre-
quentemente. '

Il gruppo & di fatto un luogo di
proposta, alternativo alla pres-
sione sociale, dotato di una note-
vole forza persuasiva. Anche I'e-
ducazione centrata sulla persona
non puo risolversi fuori da questi
processi. Non possiamo perd ac-
contentarci di far coincidere 'edu-
cazione con gli esiti di una pres-
sione di gruppo.

Il gruppo & luogo educativo
quando, nel sostegno della pres-
sione che esercita, ¢ decentrato
sulla maturazione della liberta e re-
sponsabilita dei suoi membri.
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Questa meta generale ¢ assicurata
se sono raggiunti tre obiettivi con-
creti. Li ricordiamo brevemente,
descrivendoli nelle competenze
che li caratterizzano.

Capacita di differenziarsi
senza separarsi

Questo primo obiettivo mette 'ac-
cento su una esigenza centrale
della maturazione personale: la
definizione dell’identita.

In un tempo, come ¢ il nostro, in
cui siamo bombardati da molti sti-
moli, spesso disparati e disomoge-
nei, per la molteplicita e la con-
traddittorieta delle agenzie educa-
tive, si corre il grave rischio di
naufragare nella nevrosi da ec-
cesso, con conseguente iposocia-
lizzazione e frammentazione.
Identita & ricostruzione di unitain-
teriore, attraverso I'elaborazione
di un quadro di significati perso-
nali, che funziona da principio se-
lettore e organizzatore delle di-
verse offerte.

Su questi processi la persona defi-
nisce se stessa e, di conseguenza,
si differenzia dall’altro da se.

Il gruppo offre un contesto pre-
zioso per la ricostruzione dell’i-
dentita.

Da una parte, infatti, funziona gia
come iniziale selettore e organiz-
zatore degli stimoli, attraverso il
filtro delle norme. Dall’altra costi-
tuisce quel luogo caldo e acco-
gliente, per 'intensita dei rapporti
interpersonali, la vicinanza e lo
scambio affettivo, che sostiene la
fatica di identificarsi.

Fuori del gruppo I'identita & scarsa
e di conseguenza ¢ basso I'indice
di differenziazione.

Nel gruppo la differenziazione
porta facilmente alla separazione.
La persona, fortemente identifi-
cata, si allontana dagli altri, con-
centrandosi nel piccolo grembo
del suo gruppo.

L’educatore teme questa involu-
zione. Mentre opera per sostenere
la costruzione dell’identitd perso-
nale, lavora perché la differenzia-

zione non produca mai separa-
zione, ma, al contrario, renda ca-
pace di confronto, di scambio, di
dialogo.

Capacita di prendere decisioni
nella solitudine
della propria intimita

L’esercizio della liberta e respon-
sabilita personale comporta costu-
tivamente la capacita di prendere
decisioni.

Il clima di pluralismo e di fram-
mentazione produce indecisione e
incertezza: le cose si presentano
tutte cariche di fascino e le alter-
native sono sperimentate tutte
come compossibili.

Il gruppo favorisce I'educazione al
rischio della scelta.

Spesso pero il luogo di queste de-
cisioni ¢ il gruppo stesso. Ad esso
la persona cede la sua liberta, per
ottenere in cambio la sicurezza e il
consenso collettivo.

Il problema educativo salta agli
occhi, immediato e bruciante.
Sembra quasi di trovarsi in una al-
ternativa senza sbocco: stretti tra
I'indecisione e la fragilita proget-
tuale o la massificazione di una
scelta sostenuta dalla pressione di
conformita.

Per cercare una via di uscita, & im-
portante consegnare alla relazione
educatore-gruppo il compito im-
pegnativo di sostenere la capacita
di elaborare decisioni nella solitu-
dine della propria intimita.
Maturare nella liberta e nella re-
sponsabilitd ¢ infatti sapere deci-
dere, e saper costruire questa deci-
sione nel mistero di se stessi, la
dove non risuona I'applauso o il
disprezzo degli altri, ma vibrano
solo le esigenze inalienabili delle
proprie scelte di vita.

Capacita di maturare
dalla soggettivita alla oggettivita

Le scelte di fondo che abbiamo
progressivamente fatto ci hanno

portato a spostare il punto di rife-
rimento delle nostre proposte dal-
Poggettivita alla soggettivita sof-
ferta di ogni persona. Solo ope-
rando cosi, possiamo dire di met-
tere la persona al centro.

Questo orientamento non nasce
da rinuncia ad esigenze irrinuncia-
bili né come rassegnazione alla
moda vincente. Al contrario af-
ferma la scommessa che stando
dalla parte della persona & piu ve-
loce I'accesso alla oggettivita.

Il gruppo misura la soggettivita
personale e la apre alla intersog-
gettivita.

Introduce infatti principi di con-
flitto, criteri di valutazione e sti-
moli a rompere il cerchio chiuso
della propria individualita.

In questo processo prende consi-
stenza qualcosa di vagamente og-
gettivo. Nasce tra 1 membri una
specie di patto comunicativo che
fonda quell’oggettivita di gruppo,
con cui tutti sono tenuti a fare i
conti.

E un primo passo verso 'obiettivo
che abbiamo indicato nel titolo,
interessante, ma ancora troppo
povero perché I'esito & soltanto
una soggettivita di gruppo.
L’educatore gioca la sua presenza
per assicurare uno sviluppo ulte-
riore: apre il gruppo verso oggetti-
vita piu consistenti e allargate, im-
mettendo nella realta.

Si scatena cosi, nel sostegno del
gruppo, una progressiva matura-
zione dalla soggettivita all’inter-
soggettivita verso il confronto e
'accoglienza di progetti normativi
di vita e di azione.

2.6.2. Gli interventi

Il raggiungimento di obiettivi cosi
importanti prevede quattro aree di
interventi. Rappresentano gli am-
biti privilegiati in cui si distende la
relazione educatore-gruppo.

I metodi sono quelli tipici della di-
namica di gruppo: strumenti e tec-
niche di analisi per una presa di
coscienza progressiva dei conte-
nuti e delle strutture comunicative
che li fanno circolare.
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Una corretta immagine di sé

Prima di tutto I'educatore aiuta
ogni membro del gruppo a definire
una corretta immagine di se.
Questo comporta da una parte il
confronto tra le percezioni che cia-
scuno possiede di s¢ e del mondo e
la realta concreta della propria
vita e del contesto in cui si svolge;
e dall’altra la sottomissione di
questo confronto alla riflessione
razionale. Il gruppo sostiene il
processo attraverso lo stimolo pre-
zioso delle interazioni, in un clima
di reciproca fiducia.

Analisi dei fenomeni collettivi

L’educatore inoltre si impegna per
rendere ogni membro del gruppo
consapevole protagonista dei pro-
cessi in cui ¢ inserito. Per ottenere
questo vengono analizzati con pro-
gressiva corresponsabilizzazione i
diversi fenomeni collettivi che co-
stituiscono il proprio gruppo: le in-
terazioni tra 1 membri, la dinamica
decisionale, le strutture di comu-
niazione e di potere, il rapporto
con i dissenzienti, I'integrazione
dei nuovi, la pressione di confor-
mita.

Dinamiche di intergruppo

L’educatore stimola il gruppo ad
attivare dinamiche di intergruppo.
Chiamiamo « dinamiche di inter-
gruppo » 1 rapporti che il gruppo,
in quanto gruppo, instaura con
altri gruppi. Sono scambi impor-
tanti perché arricchiscono il patri-
monio culturale del gruppo e lo
aprono verso il nuovo.

Non sono perd facili, perché ogni
gruppo tende a rinchiudersi nel
guscio protettivo della propria
esperienza o ad utilizzarla come
parametro di valutazione di ogni
proposta. E compito dell’educa-
tore aiutare il gruppo a percepire
I'importanza di questi scambi e a
viverli secondo modelli promozio-
nali.

Partecipazione e decisioni

L’educatore infine opera perché le
decisioni che punteggiano la vita
di gruppo siano il frutto di una
reale partecipazione di ogni mem-
bro. Partecipazione significa effet-
tivo contributo personale e non ac-
quiescenza di comodo che dissocia

le proprie responsabilita da quelle
del gruppo.

Tutto questo & possibile solo se
ognuno pud usufruire della stessa
quantita di informazioni e se esiste
una reale comunicazione tra tutti i
membri, senza il disturbo di strut-
ture autoritarie e censorie. Si veda
il Q9 alla p. 54.

2.7. RELAZIONE COMUNICATIVA
E CAMBIO DEGLI ATTEGGIAMENTI

Abbiamo descritto la funzione
educativa in termini di relazione
comunicativa e abbiamo caricato il
gruppo di questa responsabilita.
Questa indicazione influenza
anche lo studio delle condizioni
che determinano la sua efficacia.
Sappiamo tutti che i processi edu-
cativi si svolgono attorno al nodo
esistenziale degli atteggiamenti: al
loro consolidamento, alla acquisi-
zione di quelli di cui si & carenti, al
cambio di quelli negativi.
Sappiamo egualmente che uno dei
tratti tipici degli atteggiamenti ¢ la
loro stabilita. Essi tendono cioe a
perdurare: diventano struttura di
personalita e risultano quindi diffi-
cilmente modificabili. Qui sta la
loro forza educativa e il loro Ii-
mite.

Nel gruppo, inoitre, la stabilita &
sorretta dalle norme: sono alla
base dello sviluppo culturale e
della forza propositiva, ma, nello
stesso tempo, stanno all’origine
della sua conservazione e involu-
zione.

Attorno al consolidamento e al
cambio degli atteggiamenti si
gioca percio la relazione educa-
tore-gruppo.

Lo strumento abituale per co-
struire atteggiamenti ¢ sollecitare
al loro cambio & la comunicazione
di informazioni, proposte, modelli
di vita.

La funzione educativa & chiamata
in causa a doppio titolo.

Non solo essa precisa il suo obiet-
tivo attorno al nodo degli atteggia-

menti. Ma soprattutto chi fa edu-
cazione sa che gli strumenti utiliz-
zati sono esattamente quelli che
possono influenzare la costitu-
zione degli atteggiamenti, se &
vero che la funzione educativa nel
gruppo ¢ fondamentalmente una
relazione comunicativa.

La dinamica di gruppo, che ha stu-
diato i processi relativi alla produ-
zione e modificazione degli atteg-
giamenti, ci ricorda che I'efficacia
del risultato & spesso proporzio-
nata alle modalita con cui si rea-

lizza la comunicazione.

L’importanza dell’argomento ci
spinge a farci molto attenti al di-
scorso. Scarsi risultati educativi
possono essere dovuti al fatto di
collocare la diffusione delle infor-
mazioni ai livelli piu bassi di effica-
cia.

Il grado di cambio di atteggia-
menti provocato da nuove infor-
mazioni ¢ funzione di fattori situa-
zionali (legati cioé alle caratteri-
stiche della situazione in cui av-
viene I'informazione), della fonte
(del modo cio¢ con cui il comuni-
cante ¢ percepito dal suo pubbli-
co), del mezzo utilizzato per co-
municare, della forma e del conte-
nuto delle informazioni.

Come si vede, molti fattori sono in
gioco. Il contenuto della informa-
zione € solo uno dei tanti; e nep-
pure quello centrale.

Per stare in tema consideriamo so-
prattutto il rapporto tra comunica-
zione e appartenenza al gruppo.
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Si richiedono le seguenti condi-
zioni, in una scala progressiva di
efficacia:

— La comunicazione produce
cambio di atteggiamenti se la fonte
¢ considerata membro del gruppo,
o perché appartiene di fatto al
gruppo o perché ¢ modello di
identificazione e di riferimento da
parte dei membri.

— L’ascolto in gruppo & piu effi-
cace dell’ascolto isolato. Ascolto
in gruppo significa affidamento al
gruppo (attraverso tecniche ade-
guate) della funzione di crogiuolo
delle informazioni offerte.

— Se le informazioni sono contro
le norme di gruppo, 'ascolto indi-
viduale ¢ piu efficace rispetto al
cambio  degli  atteggiamenti,

perché viene superato il filtro sta-
bilito dalle norme e viene liberata
almeno parzialmente la responsa-
bilitd personale della pressione di
conformita.

— Lefficacia rispetto al cambio
degli atteggiamenti, infine, &
molto condizionata dal tipo di im-
pegno con cui si conclude la comu-
nicazione. Si da pid facilmente
cambio di atteggiamenti se la co-
municazione sollecita tutti verso
un impegno preciso, concreto,
pubblico, facilmente verificabile.
Inoltre I'efficacia ¢ legata al livello
di collaborazione richiesto per I'e-
secuzione dell'impegno: un im-
pegno privato produce meno in-
flusso sugli atteggiamenti di un im-
pegno a carattere collaborativo.

2.8. LA NUOVA FIGURA

DELL’EDUCATORE

Il progetto che stiamo delineando
non prevede la dissoluzione della
specifica figura dell’educatore. Al
contrario, proprio nella ricostru-
zione di questa sua figura sta I’af-
fermata irriducibilita dell’asimme-
tria  comunicativa. la capacita
educativa del gruppo, infatti, resta
una sterile astrazione se in esso
qualcuno non sa raccogliere sulla
sua persona i compiti formativi
che il gruppo & chiamato ad assol-
vere.

La dimensione formativa del
gruppo ¢ quindi costruita dagli
educatori. Essi, morendo a se
stessi e piegando il potere posse-
duto in un pieno servizio promo-
zionale, si rigenerano e danno vita
al gruppo.

Per abilitarsi a questi impegnativi
compiti, I’educatore ripensa allo
stile della sua relazione educativa
e comunicativa.

2.8.1. Dall’educatore
autoritario all’educatore
autorevole

Il primo ambito di rinnovamento ¢

determinato dallo stile generale di
presenza: I'educatore rifiuta ogni
relazione autoritaria ma ricerca
'autorevolezza e la fonda nella ca-
pacita di « aiutare a vivere ».
L’esigenza di autorevolezza si op-
pone con la stessa forza al compor-
tamento autoritario e a quello per-
missivista.

L’educatore non nega le « diffe-
renze » € non rinuncia alla sua
funzione specifica; ma accetta le
integrazioni e gli scambi. Sa di es-
sere inserito in un processo di ma-
turazione e di crescita. Aspetta
con serenita e gioia il momento in
cui la sua presenza diventerd
« inutile ».

In un tempo, come ¢ il nostro, in
cui il diritto di parlare ¢ spesso le-
gato alla tacita accettazione di dire
cose che non contano, ’educatore
valida la sua pretesa comunicativa
non sul rapporto istituzionale che
gli garantisce prestigio perché egli
¢ alle sue dipendenze, ma sulla
competenza ¢ sulla coerenza, che
gli assicura una proposta di valori
culturalmente significativa e testi-
moniata dalla sua esistenza.

In questa prospettiva il dialogo

educatore-educando ¢& ricercato
efficacemente, perché ’educatore
non utilizza le differenze per la so-
praffazione, ma per il confronto
reciprocamente arricchente.

La ragione ultima della sua pre-
senza e del suo servizio, quello che
lo:autorizza a sollecitare responsa-
bilmente verso l'ulteriore e I'ine-
dito, ¢ la globale pretesa di aiutare
a vivere e la realizzazione di
questo suo compito ponendo gesti
concreti dalla parte della vita.
L’educatore esiste ed agisce solo
perché ciascuno avverta di essere
reintegrato progressivamente in
una piena gioia di vivere.

Certo, « vita » ¢ termine generico
e ambiguo per la devastazione di
cui ¢ continuamente fatta oggetto.
La pronunciamo perd senza ulte-
riori aggettivazioni, perché cre-
diamo nella vita: essa si porta
dentro un suo germe di autenticita,
al di 1a di ogni deturpazione. Su
questo germe di vita interviene la
passione educativa per aiutare a
vivere: per liberare e portare a
compimento.

L’educatore crede alla vita e gioca
tutto perché ci sia vita. Sente il
duro sapore della morte dentro e
attorno a sé. E lotta per restrin-
gerne progressivamente i confini,
dilatando  festosamente quelli
della vita.

L’impegno per fare del gruppo un
luogo in cui ciascuno si senta ac-
colto incondizionatamente e, in
questa accoglienza, sollecitato a
crescere, rappresenta nell’attuale
situazione culturale e giovanile un
gesto privilegiato e urgente dalla
parte della vita.

Anche il modo con cui sono assolti
questi compiti rappresenta un am-
bito di rinnovamento della figura
dell’educatore.

2.8.2. Un modo
di fare proposte

L’educatore non rinuncia a fare
proposte culturali, ad offrire va-
lori.

Il libertinaggio culturale & una
grave forma di oppressione.
Quando la creativita viene eretta a
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norma suprema c tucile slittare
VErso un soggettivismo esasperato,
che assomiglia molto alla situa-
zione di « morte ».

Un ambito urgente di rinnova-
mento della figura dell’educatore
¢ rappresentato percid anche dal
modo di fare proposte. Si veda, su
questo tema, il Q7, pp. 20-23.
Aggiungo alcune riflessioni.

Egli ¢ un testimone della vita
come dato, come evento che mi-
sura ogni nostra ricerca e giudica
inesorabilmente tutte le nostre
pretese. Questo « valore » prende
forma progressivamente nell’av-
ventura dell’'uomo. Ha una storia
e diventa una cultura.
L’educatore & quindi garante e
propositore coraggioso del gia
espresso e posseduto. Egli pero
esprime la vita nella sua vita. Sa
che nulla di vitale puo essere detto
nella fredda pretesa di oggettivita
formale. Tutto ¢ detto vivendo, ri-
schiando, costruendo.

Egli ¢ il testimone della vita nella
sua testimonianza di vita. Rac-
conta la storia della vita, raccon-
tando la sua passione ¢ la sua espe-
rienza.

L’educatore inoltre sa che la vita &
all’opera attorno a sé, nelle do-
mande, gridate o inespresse. ma-
turate o desolate, dei giovani con
cui lavora. Egli testimonia la vita
dando voce a coloro per i quali ¢
testimone, raccogliendo la loro
storia nella sua storia.

Essi non sono l'oggetto del suo
servizio. E neppure sono chiamati
in causa perché sono lasciati liberi
di scegliere o di rifiutare le sue
proposte. L’interlocutore sente
che si sta parlando di lui, personal-
mente. Avverte che la storia nar-
rata € la sua storia; constata che la
vita difesa e liberata ¢ la sua vita.
Egli ¢ cosi coinvolto pienamente
in ogni battuta del servizio educa-
tivo.

L’educatore ¢ uno che racconta
« storie di vita » per aiutare a vi-
vere. Svolge questo racconto in-
trecciando continuamente tre sto-
rie: la storia della « vita », piena di
pretese per chiunque voglia vi-
vere; la sua storia personale,
perché non riesce a parlare di vita

se non trasformando in messaggio
la sua quotidiana esperienza; ¢ la

storia dei suoi interlocutori a cui
restituisce protagonismo e parola.

2.9. EDUCAZIONE
COME ANIMAZIONE

Abbiamo ritagliato progressiva-
mente una figura di educatore con
la preoccupazione costante di con-
centrare in essa quella funzione
educativa che vogliamo restituire
pienamente al gruppo. Abbiamo
pero sottolineato a piu riprese che
una funzione educativa diffusa &
possibile solo se qualcuno sa ren-
dersi garante del processo nella
sua persona.

Educatore e dimensione educativa
del gruppo si richiamano e si esi-
gono reciprocamente.

Questa nostra ricerca ¢ stata con-
fortata da molte concrete realizza-
zioni.

Non solo infatti ¢ fiorente nella co-
munita ecclesiale la stagione del
gruppo. Ma stanno moltiplican-
dosi esperienze stimolanti di ride-
finizione in situazione di gruppo
del compito educativo.
L'alternativa tra modelli autoritari
e rinunciatari ¢ stata superata
nella proposta di un modo nuovo
di essere educatore nei gruppi gio-

vanili ecclesiali.

Una formula ritorna con insistenza
per descrivere questa nuova im-
magine.

Esprime speranze, progetti, pro-
spettive.

Raccolta dalla letteratura specia-
lizzata, & stata presto riempita di
connotazioni caratteristiche.

« Fare educazione » nei gruppi
giovanili ecclesiali é oggi per molti
« fare animazione ».

A queste percezioni, diffuse e sti-
molanti, ¢i siamo ispirati per com-
prendere i problemi che investono
oggi la relazione educativa e¢ per
definirne i compiti rinnovati.

Non potevamo percid chiudere la
ricerca senza rilanciare questa
esperienza.

Il modello educativo globale che
abbiamo ritagliato puo essere oggi
espresso in modo evocativo con la
formula « animazione ». Anima-
zione e animatore, nella prassi di
molti gruppi, significano appunto
questo stile di relazione educativa.

WaTA L‘_
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Franco Floris - Domenico Sigalini

;; IL CANOVACCIO

- Per una scuola di giovani animatori

Una premessa. Per parlare dell’a-
nimatore il nostro « progetto »
prevede due quaderni:

— il Q2 « La maturita umana del-
’animatore » parla dell’animatore
in quanto persona: le sue motiva-
zioni, la sua scelta di far ’educa-
tore, le qualitd richieste, i suoi
problemi personali, le sue attese
nel fare animazione...

— i1 Q17 (questo quaderno) tratta
invece dell’animatore in quanto
entra in relazione con il gruppo:
qual ¢ il suo compito e come svol-
gerlo?

I due quaderni si completano a vi-
cenda. Ovviamente possono es-
sere studiati separatamente op-
pure insieme. In questo cano-
vaccio facciamo riferimento solo al
Q17.

Diamo alcune indicazioni di la-
VOro su:

— una prima sensibilizzazione ai
problemi della relazione educa-
tiva;

— il gruppo come soggetto educa-
tivo;

— cosa ¢ relazione educativa;

— tre stili di comando;

— cosa si propone un animatore
democratico.

PER ENTRARE IN TEMA

H primo passo da compiere ¢ aiu-
tare i presenti a entrare in tema
mettendo sul tavolo di discussione
alcuni problemi a proposito di re-
lazione educativa.

Indichiamo una pista di lavoro.

1. Si pud cominciare con la tec-
nica della metafora con il man-

dato: « Secondo me, il rapporto
tra animatore e gruppo @&
come... ». Esaminando le meta-
fore si possono evidenziare alcuni
problemi. .
Al posto della metafora, si pud
procedere con la tecnica del
mimo. Ci si divide in due gruppi;
uno mima gli adulti educatori di
oggi di fronte agli adolescenti (15-
18 anni); laltro mima gli adole-
scenti di fronte ai loro educatori.
Per entrambi i gruppi il mandato
¢: cosa desiderano e di che cosa
hanno paura, rispettivamente, gli
adolescenti e gli adulti dentro la
relazione educativa? quali sono i
loro desideri e paure inconfes-
sate?

Una volta analizzati i mimi, ma-
gari riportando su un cartellone di-
viso in quattro parti (adolescenti/
desideri, adolescenti/paure, adulti/
desideri, adulti/paure) le osserva-
zioni raccolte, si puod leggere a pic-
coli gruppi i paragrafi 1.3. ¢ 1.4.2.
del contributo di L. Corradini che
descrive alcune di queste paure e
desideri profondi ma inconfessati
legati alla relazione educativa.
Nota circa l'uso del mimo. E ne-
cessario che il gruppetto che
esegue il mimo conosca la situa-
zione e faccia emergere le proble-
matiche; quindi ¢ bene che si rife-
risca a qualche esperienza vissuta
(festa, incontri, campiscuola,
week-end) o si leggano prima le
pagine appena ricordate di Corra-
dini. La novitd o lo scopo del
mimo ¢ di ampliare la percezione
del problema con la discussione,
che ¢ apporto delle esperienze,
spesso non espresse, di ciascuno, e
di approfondirne la conoscenza.

2. Dalle metafore o dai mimi

emergera che la relazione educa-
tiva & qualcosa di complesso e con-
fuso. Sorge la domanda (a cui si
dara risposta pidt avanti): quando
una relazione tra persone € educa-
tiva? Cosa caratterizza la relazione
educativa in senso stretto rispetto
ad altre forme di relazione?

Per evidenziare il problema si pos-
sono esaminare diverse relazioni:
bigliettaio del treno-viaggiatore,
padre-figlio, guida alpina-escur-
sionista, prete-giovane, amico-
amico, compagni di scuola o di
squadra, commessa del negozio-
cliente, insegnante-allievo...
Quale di queste relazioni ¢ educa-
tiva e quale no? Per avere alcuni
criteri di risposta si veda: Q1, pp.
21 ss (« L’animazione al centro
della formazione »), QS, pp. 8ss
(« L’uso educativo-formativo del-
I’animazione »). Oltre le indica-
zioni che piu avanti offrira il qua-
derno.

3. A questo punto si puo sollevare
il problema: le relazioni che si
svolgono dentro un gruppo sono
tali da poter dire che sono educa-
tive e che tutto il gruppo ¢ « luogo
educativo »? Segue discussione.

A conclusione si pud leggere in-
sieme il paragrafo 2.2. (« Una fun-
zione concentrata in una figura)
del contributo di Tonelli, il quale
presenta come il gruppo venga ad
avere un peso educativo rispetto ai
suoi membri e come concentri
questo peso nell’animatore e,
come vedremo, negli altri leaders.

4. Come riflessione conclusiva si
pud riprendere, sempre da To-
nelli, linterrogativo: da dove
nasce il potere dell’animatore nel

gruppo?
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CHI EDUCA NEL GRUPPO?

Con la domanda: « chi educa nel
gruppo » vogliamo riprendere il
paragrafo 2.3. di Tonelli: « Ge-
stione del potere e funzione edu-
cativa ». Per avvicinarci a tali pa-
gine ecco una traccia.

1. Si puo partire con una specie di
gioco degli animali. Si chiede ai
presenti: quale animale rappre-
senti quando fai animazione nel
gruppo: gatto, elefante, cane, ca-
maleonte, canguro...?

Allo stesso modo, forse meglio an-
cora, si pud procedere con il gioco
dei mestieri. Si chiede ai presenti:
in quale mestiere ti riconosci
quando fai animazione: ingegnere,
muratore, vigile, infermiere, me-
dico, psico-terapeuta...?

Una volta elencati gli animali o i
mestieri si prova ad individuare:
— quali sono i ruoli e i compiti
educativi che si attribuiscono all’a-
nimatore nel gruppo;

— quali sono i ruoli e i compiti
degli altri membri del gruppo.
Nel discutere vanno sottolineati
alcuni rischi: I’animatore con-
centra su di sé il potere educativo
del gruppo: I'animatore riduce il
gruppo ad esecutore dei suoi or-
dini; I’animatore non riconosce
altri leaders; I’animatore & passivo
esecutore degli umori variabili del
gruppo e ne segna come un baro-
metro l'andamento; 1’animatore
finge di non avere potere ma prati-
camente controlla tutto; ’anima-
tore ¢ prigioniero di alcuni lea-
ders...

A questa discussione si pud giun-
gere anche attraverso il « mercato
delle qualita ».

Si scrivono su fogli di cartoncino
(cm 10 x 20) e in caratteri ben vi-
sibili alcune qualita dell’animatore
(almeno S o 6 in pit del numero
delle persone che partecipano al
gioco). Ogni foglio riporta in evi-
denza solo una qualita. Si spar-
gono i fogli su un tavolo e ciascuno
sceglie la qualita preferita. Fattala
scelta si ritirano i fogli avanzati e si

comincia a mercanteggiare dagli
altri la cessione di parte (usare
percentuali su cento) della loro
qualita dietro compenso di parte
della propria. Alla fine si analizza
quali (e con quali quantita) doti
dell’animatore ci si € procurati.
A partire da questi elenchi perso-
nali si pud indurre il tipo di potere
che I'animatore intende esercitare
nel gruppo.

Esempi di qualita: fascino, demo-
craticita, preparazione, comunica-
tiva, autorita, pazienza, fantasia,
allegria, intuizione...

2. Individuata (attraverso il gioco
degli animali o dei mestieri) la pre-
senza nel gruppo di leaders va ul-
teriormente precisato il rapporto
tra « struttura formale » e « strut-
tura informale » (2.3.).

Per evidenziare la presenza di
questa doppia struttura e della
molteplicita di leaders, ognuno dei
quali cerca di assumersi un com-
pito verso il gruppo, pud essere
utile fare riferimento alla vita con-
creta e dunque alle riunioni e alla
attivitd di gruppo (ad es., l'orga-
nizzazione di una festa o di un re-
cital). Si chiede ai partecipanti di
schedare i vari tipi di leadership
che si manifestano nei loro gruppi
e di individuare, ricorrendo alla
tecnica del sociogramma, i rap-
porti tra leaders informali e lea-
ders formali. Come indice per pre-
parare la schedatura si possono
utilizzare le varie « funzioni » at-
tribuite al leader e riportate nel
documento / 1 (pp. 13-15).

Una volta che ci si & esercitati a
schedare i vari tipi di leadership,
I’attenzione puo essere portata su:
— le varie funzioni vengono attri-
buite ad una persona oppure sono
distribuite tra vari membri del
gruppo?

— distinguere tra i due grossi mo-
delli di leader: i leader socio-emo-
zionali (attenti a rinforzare la di-
mensione affettiva del gruppo) e
leaders tecnici (specialisti nei com-
piti da realizzare);

— le relazioni (difficili? tese?) tra
struttura formale e struttura infor-
male di potere nel gruppo.

ALLORA COS’E UNA
RELAZIONE EDUCATIVA?

Siamo alla fase pit delicata del
quaderno (2.4.).

Tonelli, in sintesi, osserva che la
relazione educativa ¢ un sistema
caratterizzato dalla compresenza
di tre dimensioni:

— lasimmetria, cioe la diversita
di bagaglio tra interlocutori;

— la comunicazione: tra interlo-
cutori ci si scambia qualcosa; cid
suppone che ci sia tra loro uno
« spazio di convergenza » (qua-
le?); d’altra parte senza scambio
non ¢’é¢ educazione;

— la situazione educativa che ¢
data dalla decisione di un interlo-
cutore di aiutare l’altro in modo
intenzionale, sistematico, dentro
una istituzione educativa (cf su
questo aspetto Ql, pp. 21-24,
dove si parla dello « specifico »
dell’educazione ¢ QS, pp. 2-10,
dove si parla dell’animazione
come « attivita intenzionale e me-
todica »).

Per aiutare a svolgere questi con-
cetti si puo ricorrere a dei disegni
in cui rappresentare il gruppo e
I’animatore con dei cerchi e la co-
municazione con delle frecce,
mentre il tutto si svolge all’interno
di una istituzione educativa aperta
verso la societa, la cultura, la co-
munita ecclesiale piu vasta.
Possiamo, ricorrendo ai disegni,
identificare diversi casi.

1. I due interlocutori, pur vivendo
nello stesso ambiente educativo,
sono troppo diversi e distanti.

Animatore @
3

In questo caso la distanza ¢ tale
che non si riesce a comunicare:
non ci si scambia niente e quindi
non si educa. Si possono fare
esemplificazioni.

2. I due interlocutori si sovrap-
pongono del tutto. La distanza/dif-
ferenza ¢ annullata: si puo comu-
nicare (ma fino a che punto?) ma
non ci si scambia niente.
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L’animatore pud, come indica il
disegno, mimetizzarsi e confon-
dersi nel gruppo: il suo ruolo, ¢
annullato; non c¢’é relazione edu-
cativa.

2a¢

Animatore  Gruppo

L’animatore si sovrappone al
gruppo « schiacciandolo ». Man-
cando autonomia non esiste comu-
nicazione educativa.

2b

Animatore

3. I due interlocutori, pur diversi,
comunicano  arricchendosi. In
questo caso, come indica il dise-
gno, rimane la distanza, ma c¢’¢
un’« area di convergenza » che
permette di comunicare. Esiste
una sorta di « patto comunicati-
vo ». Si veda, oltre a quel che dice
Tonelli, il Q16 di Mario Pollo, pp.

Ci si puo chiedere: qual ¢ que-
st’area di convergenza in un
gruppo? Per rispondere ¢ neces-
sario scendere al concreto: grappo
sportivo, gruppo di catechesi,
gruppo di esperienza cristiana,
gruppo di semplice amicizia e ag-
gregazione...

TRE STILI DI COMANDO

Ogni funzione educativa suppone
'uso del potere. Quale uso ¢ ade-
guato ad un educatore che vuole

DOCUMENTO/2 II

STILI DI COMUNICAZIONE INEFFICACE
NELL’ANIMAZIONE DI GRUPPO

Il detective

Il detective si preoccupa di cogliere i fatti con la massima accura-
tezza. Dei fatti e delle vicende personali o di gruppo vuole per-
tanto sapere tutti i detftagli. Poco invece gli importa delle persone
e dei loro sentimenti. L'animatore detective vuole sempre tenere
il filo del discorso e guidare, in modo pit 0 meno subdolo, Ia re-
lazione interpersonale per verificare le sue ipotesi.

Il mago

Il mago cerca di far sparire i problemi facendo finta che non ci
siano. Ovviamente é illusione che dura poco, anche se I'anima-
tore tende sempre a riproporla al gruppo e ai singoli. Negare I'e-
sistenza dei problemi o dire « non preoccuparti » é disconoscere
la serieta dei membri del gruppo.

Il caposquadra

L’animatore caposquadra ritiene che i problemi non esistono se
si riesce a tener occupato il gruppo o i singoli in modo da non
aver tempo per ritornarvi sopra. Assegnando al gruppo e ai sin--
goli nuovi compiti, lavori, incarichi, si viene a misconoscere le
persone e la loro onesta.

Il giudice

Il giudice nelle varie situazioni fornisce spiegazioni razionali per
dimostrare che quel che succede é frutto di certe « cause » poste
nel passato. In tal modo tende sempre a punire, a far nascere
sensi di colpa o di inadeguatezza del gruppo o dei singoli verso
i compiti o verso le stesse relazioni personali. La sua espressione
tipica, anche se spesso non detta, & « ve lo dicevo... », oppure:
« & chiaro che... ».

Il sergente istruttore

Il sergente istruttore da ordini e aspetta che siano eseguiti. Sic-
come egli sa quello che va fatto non vede la necessita di dare
spiegazioni o dj capire i sentimenti del gruppo. Non gli passa nep-
pure per la testa di giustificare gli ordini e le programmazioni. Si
fa cosi e basta!

(continua a pagina seguente)
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qualificarsi come « animatore »?
E la domanda che si pone Tonelli
al paragrafo 2.4.1.

Si pud organizzare il lavoro su
questo paragrafo in tre fasi:

— una esercitazione di gruppo: la
costruzione del dodecaedro;

— la riflessione sull’esercitazione
appena svolta;

— la presentazione delle pagine
del quaderno.

1. L’esercizio della costruzione del
dodecaedro ¢ classico dei manuali
di dinamica di gruppo. Lo si pud
trovare in R. Mucchielli, Dina-
mica di gruppo, LDC 1980, pp. 53-
59.

Consiste in un lavoro in tre gruppi
per apprendere concretamente
che esistono tre stili di comando e
che ogni stile produce effetti di-
versi.

Per I'organizzazione dell’esercizio
rimandiamo al testo di Mucchielli.
Diciamo solo che & un esercizio
stimolante e divertente. Occupa
circa due ore di tempo.

2. Terminato I'esercizio si distri-
buisce a tutti una scheda di rifles-
sione e si chiede di valutare cid che
¢ successo nel proprio gruppo, se-
condo questi indicatori:

— la gratificazione nel lavoro;
— efficienza ¢ rapiditd nel com-
pito;

— solidarieta / tensioni interne;
— coinvolgimento personale;

— rapporto con ’animatore;

— rapporto con gli altri due
gruppi e con gli eventuali elementi
esterni di disturbo;

— clima d’insieme creatosi du-
rante il lavoro...

3. Segue la presentazione delle
pagine del quaderno che prevede
tre tempi:

— presentazione dei tre stili di co-
mando;

— presentazione degli effetti dei
tre stili di comando;

— presentazione del « modello
d’uomo » sottostante ad ogni stile
e della pedagogia che ne deriva:
pedagogia del consenso, peda-
gogia di liberazione, pedagogia li-
bertaria.

Il floricultore

L'animatore floricultore non si sente a suo agio quando deve af-
frontare situazioni spiacevoli. Cosi adorna il tutto di frasi fiorite
che non hanno altro compito che tener lontano le situazioni, op-
pure i soggetti, che sollevano problemi e cercano di riportare I'a-
nimatore ed il gruppo alla dura realta. Il floricultore, pensa, sba-
gliando, che per aiutare bisogna eludere i problemi dietro un ot-
timismo a buon mercato.

Il guru

Il guru dispensa proverbi in ogni occasione, come se fosse il de-
positario della saggezza di tutti i tempi. Sfortunatamente le sue
parole sono troppo impersonali e generiche per applicarle ad
ogni situazione individuale o anche di gruppo con efficacia e pre-
cisione. Il guru parla a slogans, a frasi fatte che banalizzano i pro-
blemi e suscitano irritazione nel gruppo.

I profeta

Il profeta sa e predice esattamente cio che succedera. Facendo
previsioni declina ogni responsabilita e si estranea dal gruppo la-
sciando, e quasi sperando, che la sua profezia di sventura, si av-
veri. Non fa nulla, invece, per affrontare realmente la situazione.

Il cartelionista

pace.

Il cartellonista pensa che un problema si possa risolvere dandogli
un nome. Egli ha un elenco illimitato di etichette da appioppare
alle persone e ai loro problemi. Una volta fatto questo egli é in

COSA S| PROPONE
UN ANIMATORE
DEMOCRATICO?

Diamo alcune indicazioni per uno
svolgimento del paragrafo « La re-
lazione educatore-gruppo » (2.6.).
Consideriamo questo paragrafo
uno stimolo per passare da un
ideale astratto di animatore demo-
cratico ad un progetto concreto.

1. Proponiamo di partire in modo
negativo/umoristico, ma non per
questo superficiale. ..

Al centro dell’attenzione: come i
comporta I’animatore democratico
nel gruppo. Nei documenti /2-3
sono riportate due possibili « par-
tenze ».

— Anzitutto la classica e diver-
tente « legge del capo ». Lasi con-
segna ai presenti dicendo: « sai ri-
dere di te? prova a darti un voto,
dall’uno al dieci, per ogni voce
della legge ». Subito dopo ci si di-
vide a coppie ed ognuno compila
la scheda per l'altro. Segue un
confronto sui voti divisi ora a
gruppi di quattro.

— Di taglio umoristico sono
anche i personaggi delineati nel
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documento / 2. Ci si divide a
gruppi di tre scegliendosi tra le
persone che si conoscono meglio.
Ognuno compila tre schede (una
per se stesso, le altre per i due
membri del gruppo) assegnando
un voto in percentuale ad ogni
personaggio a cui, in qualche
modo, si assomiglia nel fare ani-
mazione. Ad es., mago 60 %, ser-
gente istruttore 30 %...

Al termine si passano in rassegna i
vari identikit. Molto utile ¢ il con-
fronto tra I'immagine che un ani-
matore ha di se stesso e quelle che
hanno gli altri.

2. Una volta « riscaldato » ’am-
biente con una delle due tecniche
indicate, si procede allo studio del
paragrafo 2.6. Si puo utilizzare
una tecnica di disegno.

Chi guida il corso presenta i tre
obiettivi che Tonelli indica per un
animatore che vuole essere demo-
cratico:

1) aiutare gli individui (e il
gruppo) a differenziarsi senza se-
pararsi;

2) aiutare gli individui a prendere
decisioni in solitudine;

3) aiutare i singoli (ed il gruppo) a
confrontarsi con il mondo della
cultura e dei valori (oggettivi).
Presentati e commentati i tre
obiettivi Panimatore traccia alla
lavagna (o su cartelloni) tre dise-
gni, come segue, spiegando che
nel disegno compaiono gli indivi-
dui, il gruppo, la societa nel suo
insieme. Nel primo disegno ab-
biamo gli individui dispersi, nel se-
condo gli individui in un gruppo
che scambia con I’ambiente, nel
terzo il gruppo-ghetto.

Gruppo

Societa

Ora chiede ai presenti di descri-
vere come nelle tre situazioni indi-
cate dai disegni, l'individuo si
pone rispetto ai tre obiettivi pro-
posti da Tonelli.

Indichiamo, a titolo di esempio,
alcune possibili risposte.

B Anzitutto per la situazione (1):
individuo disperso:

— frammentazione, dispersione,
sfaldamento  dell’identita  perso-
nale;

— incapacita di decidere o deci-
sione indotta dall’ambiente;
— spersonalizzazione, in
delle mode culturali.

balia

® Rispetto alla situazione (2): in-
dividuo nel gruppo che scambia
con I'ambiente: .
— capacita di differenziarsi senza
disperdersi: matura I'identita per-
sonale « dentro la cultura »;

— sostegno alla decisione perso-
nale in un ambiente caldo e cri-
tico;

— allargamento dell’area di con-
divisione intersoggettiva.

W Rispetto alla situazione (3): i/
gruppo-ghetto:

— separazione, chiusura: rigetto
della cultura: crisi di identita cul-
turale;

— decisionismo di gruppo e
scarso spazio alla scelta personale;
— poverta di scambi con la cul-
tura con conseguente emargina-
zione culturale.

Su queste o altre risposte fornite
dal lavoro dei gruppi segue discus-

Ant. 11l capo ha ragione.

Art. 2 Il capo ha sempre ragione.

Art. 3 Nell'improbabile ipotesi che un dipendente avesse ragione,
entreranno immediatamente in vigore gli art. 1 e 2.

DOCUMENTO /3 I

LA LEGGE DEL CAPO

Art. 4 |/ capo non dorme, riposa.

Art. § Il capo non mangia, si nutre.

Art. 6 Il capo non beve, degusta.

Art. 7 Il capo non & mai in ritardo, é stato trattenuto.

Art. 8 Il capo non lascia mai il lavoro, é richiesta la sua presenza
altrove.

Art. 9 Il capo non legge mai il giornale in ufficio, si aggiorna.
Art. 10 /I capo non da mai confidenza ai suoi dipendenti: li educa.

Art. 11 Chiunque entri neil'ufficio del capo con qualche sua idea,
deve uscirne con quelle del capo.

Art. 12 Il capo rimane il capo, anche in costume da bagno.
Art. 13 Piu si critica il capo, meno si fa carriera.
Art. 14 |l capo deve pensare per tutli.

* Articolo addizionale - Da quanto riportato agli articoli 1-14 de
« La legge del capo », si deduce che questi & un dittatore, oc-
corre quindi impedirgli in ogni modo di sposarsi in modo che il nu-
mero dei capi non aumenti.
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sione, per vedere che cosa l'ani-
matore deve in concreto fare nel
8ruppo.

Come si vede questi obiettivi ri-
pensano, dentro il servizio che I'a-
nimatore deve rendere al gruppo,
alcuni degli obiettivi dell’anima-
zione presentati da Mario Pollo
nel Q6. Conviene andare a rileg-
gerli, anche per ritrovare ulteriore
materiale.

3. Nel paragrafo 2.6.1. Tonelli si
chiede che cosa allora deve fare
Panimatore, una volta fissati
questi obiettivi. Ne vengono fuori
quattro ambiti di intervento. Li in-
dichiamo suggerendo altri riferi-
menti:

— aiutare gli individui ad una cor-
retta percezione di sé (su questo si
veda il Q6, pp. 9-15 ¢ il Q12, pp.
20-22);

— svelare i fenomeni nascosti
nella vita di gruppo (su questo si
veda tutto il Q16 « Il gruppo come
luogo di comunicazione »);

— sostenere lo scambio con ['e-
sternofintergruppo (su questo si
veda il Q9, pp. 18-26 e soprattutto
il Q19 sul « centro giovanile nella
chiesa e nel territorio »;

— abilitare a partecipare e deci-
dere gli orientamenti e le attivita
di gruppo (su questo si veda il
Q16, pp. 12-14, e il Q9, p. 22).

J§

{
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l DOCUMENTO/4 I

IL DECALOGO
DEL BUON « ANIMATORE DI GRUPPO »

1. Lavora molto per far lavorare gli altri, suddividendo bene i
compiti, per dare a ciascuno un proprio ruolo nel gruppo.

2. Cura la vita interna del gruppo, eliminando nelle cause ten-
sioni, frustrazioni, conflitti di potere; controllando le « idee fisse »
di gruppo e facendo spazio al dissenziente e al nuovo nella ri-
cerca della verita, per realizzare un'atmosfera che permetta un
lavoro serio e produttivo, in un contesto di intensa maturita perso-
nale.

3. Sa che il gruppo é una realta diversa dalla somma dei suoi
membri e quindi manipolabile sia da forze interne che da forze
esterne (pressioni, fretta, luogo e ambiente disadatto); si preoc-
cupa percid di controliare tutte le possibili sorgenti di manipola-
zione.

4. Consapevole che il gruppo ha una vita « esterna » comple-
mentare ai momenti «interni », non smonta mai di servizio,
anche terminata la riunione o l'attivita.

5. Crede che la coesione si fa piu sui valori che sui sorrisi, pit
sul lavoro che sulle parole, piu sulla maturazione delle persone
che sulla pace interna del gruppo.

6. Convinto che ciascuno ha un contributo insostituibile da of-
frire nella ricerca comune, non permette che l'incontro si trasformi
in una « scuola », in cui chi crede di sapere vende a scatola
chiusa a chi crede di non sapere.

7. Guida a verificare periodicamente il lavoro svolto, per con-
frontarlo con il progetto iniziale; pur disposto a collaborare per
modificare il progetto, quando fosse valutato non piu oggettiva-
mente rispondente nel cammino in avanti del gruppo.

Con un sano realismo, si fida sempre poco dello spontaneismo e
quindi cerca una sufficiente organizzazione (schemi di lavoro e
materiale previo, verbali, sintesi conclusive...).

8 Si sente uno del gruppo, con tutti in stato di ricerca, pur sa-
pendo conservare le distanze, quel tanto che basta per guidare il
gruppo verso la maturita, senza lasciarsi catturare dai suoi mo-
menti di crisi.

9. Sa di essere un educatore, sempre e dappertutto, quindi non
si accontenta di guidare tecnicamente il gruppo, ma fa delle pro-
poste esplicite, piu con la sua vita che con le parole.

10. Crede fermamente che I'ecclesialita del gruppo non dipende
dalle etichette o dalle formule esterne, ma prima di tutto dalle
scelte concrete con cui il gruppo vive la dinamica interna della
sua vita quotidiana.
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4. Terminiamo con un esercizio
che permette di riassumere e di-
scutere il compito dell’animatore
del gruppo. Al centro la domanda:
I’animatore nel gruppo deve fare
proposte (di valori umani, di stile
di vita, di norme, di fede cristiana)
oppure no?.

D’esercizio utilizza la tecnica del
Processo.

In assemblea si solleva il problema
(facilmente sard gia emerso in
qualche momento di lavoro), cer-
cando di « drammatizzare » le
cose e creare un clima di ricerca e
allegria. Chi guida i lavori fa il giu-
dice (meglio se i giudici sono tre,
tutti qualificati e credibili). Si an-
nuncia che viene istituito un pro-
cesso a carico di due animatori (il
propositivo e il rispettoso). Si invi-
tano i due accusati a esporre, €sa-
gerando, le loro tesi e accusarsi re-
ciprocamente (un poco di teatra-
lita non guasta). L’assemblea
viene invitata dal giudice a schie-
rarsi per uno degli imputati e a co-
stituirsi in due gruppi di appoggio
e difesa. Divisi in due gruppi (e se
necessario in sottogruppi) si cer-

cano prove a favore dell’anima-
tore in cui ci si identifica. Dopo
un’ora di lavoro a gruppi si fa in-
tervallo, per riposarsi un attimo e
dare tempo a due avvocati nomi-
nati dai gruppi di stendere [’ar-
ringa di difesa, sintetizzando seria-
mente (ma anche con umorismo) i
lavori di gruppo. Segue seduta ge-
nerale, arringhe, intervento dei
giudici, rimando di alcuni pro-
blemi all’assemblea e discussione.
Alla fine il verdetto dei giudici. Se
necessario (magari le cose dette
dai gruppi richiedono un poco di
riflessione) il verdetto pud essere
rimandato di qualche ora. Nel ver-
detto si chiarira cosa vuol dire es-
sere propositivi o meno nel fare
animazione.

Per avere materiali per una ri-
sposta si veda il paragrafo « Una
nuova figura dell’educatore » nel
contributo di Tonelli in questo
quaderno e anche, dello stesso To-
nelli, il Q7, alle pp. 19-23.
Questo esercizio permette, fra
Ialtro di chiarire alcune difficolta
dei giovani animatori che confon-
dono, per esempio, il fatto che

ogni tanto devono intervenire in
modo « forte » o anche bisticciare
con animatore autoritario. Si puo
far vedere che animatore demo-
cratico & una scelta di fondo che
non viene messa in crisi dai « mo-
mentacci » della vita di gruppo...
5. Se c’& tempo, si puo ora leggere
a gruppi il paragrafo 1.5. (« Quale
educatore? ») del contributo di
Luciano Corradini in questo qua-
derno.

UN DECALOGO

Concludiamo con la presentazione
di un « decalogo » ideale per I’ani-
matore di gruppo (documento / 4).
La utilizzazione pud essere varia.
Puo servire per demitizzare ’ani-
matore oppure per un serio esame
di coscienza. Pud essere discusso,
arricchito,  trasformato... Dal
punto di vista tecnico pud dar
luogo a mimi umoristici ¢ dram-
matizzanti oppure a cartelloni e di-
segni tra il serio e I'allegro...

| QUADERNI

Per le « scuole animatori »

e di cui esistono gli estratti
presso LDC)

PRIMA SERIE:
L’'IDENTITA’ DELL’ANIMATORE

del’ANIMATORE

di gruppi e movimenti giovanili

(W = quaderni pubblicati su NPG nel 1983

(O = quaderni pubblicati su NPG nel 1984)

SECONDA SERIE:
ANIMAZIONE ED EDUCAZIONE ALLA FEDE

Q10

O an

TERZA SERIE:

FARE ANIMAZIONE CON QUESTI GIOVANI

Q12

Q13
Q14
Q15

Omss =

QUARTA SERIE:
STRUMENTI DI ANIMAZIONE

Q16
Q17

Q5/6 L’animazione culturale
Q7 Lascelta del’animazione
nell’educazione alla fede
Q8 Unitinerario di educazione dei giovani alla fede
Q9 N gruppo giovanile come esperienza di chiesa
Leggere la parola di Dio
« dentro » la vita quotidiana
Una proposta morale
per un tempo di desiderio e frammentazione

Il trapasso culturale

e la difficile identita dei giovani

| giovani della vita quotidiana

« Immagini d’uomo » negli anni '80
Aggregazione giovanile

e associazionismo ecclesiale

Il gruppo come luogo di comunicazione
La comunicazione tra animatore e gruppo

B Q1 Decidersi per I'animazione
Q2 Lamaturita umana dell’animatore
B Q3 L’orizzonte ultimo dell’animazione:
I’'amore alla vita e la causa del Regho
Q4 La spiritualita del’animatore

Q18

O ooo

Q19
Q20

Ii « centro giovanile »

nelia chiesa e nel territorio

La programmazione educativa

L’attivita di gruppo: tecniche e strumenti
impegno e servizio
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