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IN QUESTO NUMERO 

Isadora Duncan sapeva essere icastica, con il 
corpo come con le parole. E celebre è rimasta, 
pare, una sua voce: “Se potessi ‘dire’ che cosa 
significa, non avrei bisogno di ‘danzarlo’”. 
Bateson, esperto di “cornici dai bordi ta-
glienti”, ha ripreso questa apertura sul “non di-
cibile” per parlare di quanto, nei linguaggi, si 
pone su quel piano che separa conscio e incon-
scio epistemologico. 

Large Standing Figure: Knife Edge by Henry 
Moore – 1976 

foto di G. Annacontini 

Proprio questa dinamica tra detto e non-dici-
bile segna la differenza tra i generi di traduzione del pensiero (letterario, 
iconico, musicale, mimico gestuale e via dicendo) che, per vie diverse, 
narrano aspetti della vita che non possono essere completamente esplici-
tati mentre, allo stesso tempo, non possono non essere comunicati. I lin-
guaggi, ciascuno per propria vocazione, ‘possono’ esprimere l’indicibile 
“per altri linguaggi” ed è questa la sfida che il presente numero di MeTis 
intende porre. La sfida è integrare il saggismo, l’argomentazione scien-
tifica classica del pensare pedagogico e didattico, attraverso l’uso di altre 
forme di organizzazione del pensiero: che ne è del non detto e del non 
dicibile attraverso la parola scritta? Di quanto eccede i limiti materiali 
dello scrivere saggista? Quanto siamo disposti a investire per indagare 
questa apertura di senso al fine di non lasciarla andare alla deriva e così 
perdersi “ai margine del discorso”? Se ordinariamente il pedagogista è 
riconosciuto dalla comunità scientifica in quanto ha prodotto saggistica 
pedagogica, è possibile pensare che esso sia tale anche quando, ad esem-
pio, dipinga, poeti, fotografi, danzi di pedagogia? La multimendialità of-
fre alla nostra rivista l’occasione di poter ospitare anche queste diverse 
forme linguistiche e, pertanto, per il presente numero abbiamo chiesto di 
sperimentare la contaminazione tra linguaggi canonici della scientificità 
dell’argomentazione pedagogica con linguaggi alternativi in grado di 
esprimere contenuti “altri”. Riuscire ad esprimere il contenuto di un pen-
siero attraverso l’integrazione di linguaggi differenti significa, a nostro 
parere, amplificarne il significato e, questo, implica che l’opera di codi-
fica di una idea all’interno di un sistema plurale di linguaggi permette 
già di per sé il dire una cosa nuova. Mc Luhan (il medium è il messaggio), 
Derrida (ogni tradurre è un tradire), Eco (dire ‘quasi’ la stessa cosa) e 
altri ci fanno da colonna sonora. Il numero raccoglie, dunque, materiali 
pedagogici (una foto, un filmato, una traccia musicale, una poesia, una 
preghiera ecc.) nelle forme molteplici che l’espressività umana consente. 
Ciascuno di essi è accompagnato da relativo saggio che, però, questa 
volta anziché essere l’opera ne è cornice. Si tratta di una sperimentazione 
come forse solo una rivista può ospitare. Una sfida che tenta di recupe-
rare aspetti dell'euristica pedagogica e didattica che normalmente non 
trovano spazio nelle consuete forme della produzione scientifica e che 
raccontano di una “pedagogia che è vita”. 
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BUONE PRASSI 
 

RACCONTARE LE COMPETENZE: 
LA NARRAZIONE COME DISPOSITIVO DI AUTOVALUTAZIONE 

DELLE PRATICHE EDUCATIVE DEGLI OPERATORI DEI NIDI D’INFANZIA 
di Marianna Capo 

 
 

Il contributo vuole presentare i risultati di una ricerca qualitativa, di taglio micro-pedagogico, 
finalizzata all’individuazione dei bisogni di formazione delle professionalità operanti in una struttura 
organizzativa che gestisce nidi d’infanzia nella Penisola Sorrentina. 

L’intervento di ricerca si inserisce nell’attuale dibattito sul profilo professionale degli operatori 
dei nidi di infanzia in relazione al disegno di legge n. 1260. La necessità di ripensare gli standard 
organizzativi dei servizi per l’infanzia, in modo da erogare prestazioni sempre più rispondenti ai bi-
sogni dei bambini e delle famiglie che ne usufruiscono, ha posto il problema della riflessione sulla 
“qualità” della formazione continua degli operatori dei nidi da cui dipende strettamente la qualità 
degli interventi educativi (Catarsi & Sharmahd, 2012). A partire dall’analisi dei bisogni formativi 
degli operatori dei nidi, nell’ambito della ricerca qui presentata, si è evidenziata la necessità di: 

 creare un contesto finalizzato alla riflessione e condivisione in gruppo delle esperienze professio-
nali; 

 auto-valutare le competenze trasversali possedute dagli operatori, in linea con un modello di va-
lutazione formativa che punta l’attenzione sulla “promozione dall’interno” (Bondioli, 2008; Savio, 2008; 
2012); 

 implementare le competenze di documentazione delle pratiche educative. 
Da questo punto di vista, nella ricerca cui si fa riferimento, si è identificato nella dimensione 

gruppale un fondamentale asse metodologico, dove il dispositivo narrativo assume una triplice fun-
zione, ossia: una funzione ricostruttiva in cui la soggettività trova un proprio spazio d’espressione; 
una funzione relazionale che produce senso nello scambio interpersonale ed interprofessionale; una 
funzione ri-compositiva, nel senso che il gruppo contribuisce alla creazione di un testo narrativo com-
posto a più voci. La modalità narrativa “permette gradualmente al gruppo di considerare l’esperienza 
come costruzione e non come sostanza” (Freda & Perna, 2006, p. 191), ossia di una costruzione in 
continua revisione e quindi ha consentito al gruppo di sviluppare una visione inter-soggettiva 
dell’esperienza professionale. La narrazione, in questo caso, ha rappresentato un mediatore biografico 
favorendo nei professionisti implicati nel percorso di ricerca, sia l’esplicitazione e la comprensione 
delle esperienze vissute, sia l’auto-valutazione ed implementazione delle competenze trasversali (ad 
es. lavorare in gruppo, creatività, comunicazione, etc.). 

 
The paper presents results of a qualitative research, with a micro-pedagogical cut, aimed to iden-

tifying training needs of professionals working in an organization that manages nurseries in the Sor-
rento Peninsula. The research is part of the current debate on the professional profile of the nests 
operators in relation to the n. 1260. The need to rethink the organizational standards of services for 
children, in order to provide to be more responsive to the needs of children and families, posed the 
problem on the “quality” of the continuous training of operators from which strongly depends on the 
quality of educational interventions (Catarsi & Sharmahd, 2012). Starting from the analysis of train-
ing needs of operators in the nests, as part of the research presented here, has highlighted the need 
for: 

 create a framework aimed to reflection and group sharing of professional experiences; 
 self-assess transversal skills achieved by operators, in line with a formative assessment model 

that focuses attention on the “promotion from within” (Bondioli, 2008; Savio, 2008; 2012); 
 implement documentation skills of educational practices. 
From this point of view, it is identified in the groupal dimension as s fundamental methodological 

axis, where the narrative device assumes a threefold function, namely: a reconstructive function in 
which the subjectivity finds its own space of expression; a relational function that produces sense in 
interpersonal and inter-professional exchange; a re-composition function, in the sense that the group 
contributes to the creation of a narrative text consists of many voices. Narratives “gradually allows 
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the group to consider the experience as construction and not as matter” (Freda & Perna, 2006, p. 191), 
which is a building in continuous revision and therefore has enabled the group to develop a inter-
subjective vision of professional experience.  

The narrative, in this case, represented a biographical facilitator by encouraging professionals 
involved in the search path, both the explanation and understanding of the lived experience, both the 
self-assessment and the implementation of soft skills (eg. Work in groups, creativity, communication, 
etc.). 

 
 

1. Introduzione 
 
Negli ultimi anni in Italia è nato un intenso dibattito sulla necessità di rivedere i criteri e le moda-

lità di formazione delle professionalità operanti all’interno dei servizi all’infanzia. Tale interesse na-
sce in virtù di una ritrovata considerazione rispetto ai temi riguardanti i servizi educativi in età pre-
scolare[1]: difatti, dalla formazione qualificata degli educatori dipende l’offerta di servizi educativi 
di qualità (Del Boca & Pasqua, 2010). In genere, con il termine qualità si intendono tutti quegli aspetti 
che favoriscono “lo sviluppo sociale, cognitivo ed emozionale del bambino. Si distinguono elementi 
strutturali, di processo e contestuali. I primi riguardano quei fattori ambientali su cui i governi pos-
sono decidere: la dimensione della classe, il rapporto insegnanti-bambini, […] la qualifica professio-
nale o il livello di istruzione necessario per gli educatori, le regole di sicurezza imposte” (Del Boca 
et al., 2010, p. 5). L’importanza dei primi anni di vita e delle condizioni relazionali, apprenditive e 
materiali finalizzate ad un armonico sviluppo psico-fisico, è ormai ampiamente avvalorata dagli studi 
condotti nelle scienze pedagogiche, psicologiche, sociologiche e dalle neuroscienze (Bardin, 2012; 
Goswami, 2004; Heckman & Carneiro, 2003; Heckman & Masterov, 2007; Schiller, 2010; Shonkoff, 
2010). Il processo di sviluppo e di apprendimento del bambino da zero a sei anni presenta caratteri-
stiche peculiari che lo contraddistinguono notevolmente dalle modalità di acquisizione che hanno 
luogo negli anni successivi della scolarizzazione e della vita adulta (Daloiso, 2009; Kuhn & Pease, 
2006; Merriam, Caffarella & Baumgartner, 2007;). Tali considerazioni sono confluite nella elabora-
zione della proposta del disegno di legge 1260[2] (XVII Legislatura), un testo che, se approvato, 
porterebbe ad una svolta radicale nelle politiche a favore dell’infanzia, visto e considerato che nel 
nostro Paese non sono state dedicate risorse ed attenzione costanti all’attuazione concreta del diritto 
all’educazione ed alla promozione dell’infanzia. I contenuti della proposta di legge riprendono il la-
voro fatto nelle precedenti legislature dalla Senatrice Serafini, e lo sviluppano ulteriormente a partire 
sia dalle riflessioni sulle leggi precedenti, quali ad esempio la legge n. 1044 del 1971, la riforma del 
Titolo V, ed altresì dall’obiettivo, posto dall’Unione Europea, e ancora non raggiunto dall’Italia, di 
raggiungimento del 33% di posti nido entro il 2010[3]. Del resto, l’importante rassegna Starting 
Strong dei sistemi educativi prescolari condotta dall’OCSE (2006; 2012; 2015), ha evidenziato la 
necessità di realizzare servizi educativi di qualità[4], indicando alcune priorità che attualmente assu-
mono un rilievo particolare per la situazione italiana, ossia: l’unificazione del settore dell’educazione 
della prima infanzia e la valorizzazione dell’esperienza educativa dei bambini nei primi sei anni di 
vita. In coerenza con tali indicazioni, la proposta di legge è finalizzata al riconoscimento di quei 
principi fondamentali che assicurano la qualità dell’offerta educativa, ovvero: 1) la qualificazione a 
livello universitario e la formazione continua di tutto il personale educativo, compreso il coordina-
mento pedagogico; 2) l’indicazione dei livelli essenziali di prestazioni che devono essere raggiunti 
dai servizi prescolari; 3) l’identificazione delle competenze dei diversi livelli istituzionali nel gestire 
e monitorare l’offerta educativa per i bambini da zero-sei anni[5]; 4) l’unicità della dimensione di 
cura e di educazione negli interventi rivolti ai bambini. Il nido d’infanzia, difatti, attende ancora una 
legge che lo definisca “servizio di interesse generale”. Inoltre, ai nidi a gestione pubblica, oggi si 
affiancano altri tipi di servizi a gestione privata o in regime di convenzione con gli enti locali: la 
disomogeneità della formazione dei professionisti operanti nei vari servizi educativi (a gestione pub-
blica e/o privata o convenzionata) ostacola spesso la realizzazione di percorsi educativi che garanti-
scano la continuità dell’esperienza dei bambini[6]. La qualificazione uniforme e di livello universi-
tario degli educatori dei servizi per l’infanzia deve essere perseguita come elemento indispensabile 
per garantire la qualità dell’esperienza dei piccoli utenti nei servizi dell’infanzia, ovunque collocati. 
In tale ottica, anche le iniziative di formazione continua, troppo rare ed episodiche, dovrebbero non 
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solo essere assicurate con continuità a tutto il personale dei servizi per l’infanzia, ma rispondere ai 
bisogni formativi delle professionalità educative. In questo progetto di ricerca, sono state prese in 
considerazione le realtà cooperative che, a differenza dei nidi comunali, si configurano quali ambienti 
disomogenei poiché al personale educativo sono richiesti requisiti di accesso ed aggiornamento pro-
fessionale più flessibili, rispetto a quelli richiesti per i nidi a gestione pubblica. Nell’ambito di questa 
ricerca qualitativa, pertanto, ci si è posti l’obiettivo di rilevare i bisogni di formazione delle profes-
sionalità operanti in una struttura organizzativa che gestisce nidi d’infanzia nella Penisola Sorrentina. 
La constatazione che spesso la formazione continua si riduce alla proposta di contenuti teorici e/o 
modelli per l’azione, che i professionisti sono invitati ad integrare nel proprio repertorio teorico-pras-
sico, ha condotto invece all’idea di intercettare i bisogni dei professionisti dell’educazione per poi 
implementare un percorso formativo che desse voce al professionista, ovvero favorisse l’emersione 
di un pensiero e di uno sguardo consapevole rispetto al proprio sapere ed agire professionale (For-
menti, 2006). 

 
 

2. L’identificazione dei bisogni di formazione degli operatori dei nidi d’infanzia 
 
Se, in un primo momento, i bisogni formativi dei professionisti sono stati individuati attraverso la 

somministrazione agli stessi di un’intervista in profondità[7], in un secondo momento è stato avviato 
un percorso di Bilancio di competenze (BdC) con gli operatori dei nidi d’infanzia. Negli ultimi anni, 
difatti, si registra nei contesti professionali il superamento di un approccio legato ai profili e alle 
mansioni professionali e la convergenza verso “un approccio per competenze, con una visione più 
dinamica dell’azione del professionista, non più legata a un insieme di mansioni e compiti da realiz-
zare quanto piuttosto alla capacità di risolvere problemi reali recuperando in ogni situazione le infor-
mazioni necessarie dalle risorse personali, dalle risorse esterne […] e orientando consapevolmente 
l’azione nella direzione che da quest’analisi appare migliore” (Serbati, 2014, p. 65). A tal proposito, 
risulta interessante la chiave interpretativa offerta da Laeng (2003), che definisce la competenza come 
il possesso di abilità non semplicemente ripetitive riferite ad un compito, piuttosto come uno dei 
requisiti del pensiero maturo e della professionalità, oppure, come ritiene Damiano (2004), la com-
petenza inerisce al soggetto con un’intimità che fa del saper-fare un’espressione manifesta del saper-
essere. Difatti, la competenza, una volta acquisita, diventa un tratto del soggetto che raramente può 
essere riconosciuto (Bertagna, 2001; 2004), e che può, invece, essere identificato avvalendosi di pro-
spettive intra-soggettive ed intersoggettive (Pellerey, 2010). Da questo punto di vista, nasce l’esi-
genza di realizzare modelli e pratiche di sviluppo delle competenze, da rinnovarsi sempre più fre-
quentemente e che puntino sullo sviluppo degli aspetti riflessivi e procedurali delle competenze 
stesse, e quindi all’implementazione di meta-competenze riflessive e proattive (Alberici, 2008). Per 
tradurre i bisogni di formazione degli operatori dei nidi in obiettivi formativi concreti si è pensato, 
così, di proporre agli stessi un training, finalizzato all’autovalutazione delle competenze possedute: 
numerosi studi e ricerche hanno recentemente dimostrato come l’utilizzo di dispositivi di valutazione 
dei contesti educativi possa assumere una valenza formativa per gli operatori che vi sono implicati 
(Bondioli & Ferrari, 2004; Ferrari & Pitturelli, 2008; Savio, 2008; 2012). In particolare, si è pervenuti 
ad un modello che punta sullo sviluppo di una promozione dall’interno (Bondioli, 2004; Bondioli, 
Nigito & Savio, 2008), un modello questo che contempla il coinvolgimento dei professionisti operanti 
in uno stesso contesto educativo, e che si contraddistingue per lo stile comunicativo del formatore/ri-
cercatore mirante a promuovere nel gruppo degli operatori implicati un pensiero riflessivo ed inter-
rogante sulle pratiche professionali; una ri-progettazione del contesto educativo (Savio, 2013). Tale 
modello prende in considerazione la combinazione di tre istanze di riconoscimento ed auto-valuta-
zione delle competenze, ovvero: 

 la dimensione soggettiva, poiché il soggetto auto-valuta le proprie competenze, soprattutto in 
riferimento ad abilità relazionali, comunicative, sociali e gestionali (Maiocchi & Porcelli, 2007); 

 la dimensione oggettiva connessa all’esigenza etero-valutativa delle organizzazioni e finaliz-
zata alla valutazione e certificazione di competenze, in particolare quelle gestionali e contestuali; 

 la dimensione intersoggettiva che attribuisce alla condivisione della valutazione, da parte di 
tutti gli attori coinvolti nel percorso, il vero riconoscimento delle competenze (Galliani, 2010). 
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Un modello questo che, quindi, fa riferimento a due aspetti fondamentali, ossia il concetto di 
“pedagogia latente” (Becchi, 2005; Bondioli, 2000) ed il “pensiero riflessivo” così come è stato de-
finito da Dewey (1933/1961) e poi successivamente ripreso da Schön (1983/1993). In particolare, in 
tali esperienze di formazione e di ricerca che adottano tale modalità di valutazione, l’indagine rifles-
siva viene sollecitata dai problemi incontrati nella pratica quotidiana ed è finalizzata non solo sulla 
messa a fuoco delle caratteristiche concrete e valoriali delle realtà educative, ma anche a favorire la 
riflessione sul come migliorarle. Da questo punto di vista, il Bilancio di Competenze[8] offerto agli 
operatori dei nidi non si è posto come attività di etero-valutazione, bensì come un percorso di supporto 
all’autovalutazione in cui il professionista, che vi prende parte, é accompagnato nell’attività di iden-
tificazione delle “competenze metodologiche di connessione tra sé e il contesto; competenze, dunque, 
che siano in grado di sostenere un posizionamento del soggetto coerente con i propri scopi e di orien-
tarlo a un uso del contesto formativo funzionale alla messa a punto di un progetto professionale” 
(Freda et al., 2006, p. 186). L’operatore è il protagonista attivo di questo processo di autoconsapevo-
lezza, che dipende, in gran parte, anche dal suo grado di coinvolgimento nel percorso di Bilancio. È 
chiara la valenza preminentemente formativa del BdC che rappresenta, in primo luogo, uno strumento 
di conoscenza di sé che ha lo scopo di favorire nei soggetti il riconoscimento dei saperi e delle capa-
cità acquisite, delle esperienze maturate, degli interessi e delle attitudini spesso implicite, ovvero di 
svelare il senso quotidiano delle attività educative quotidiane, così come sintetizzato in una sequenza 
della video puzzle story realizzata dagli operatori dei nidi (Figura 1). 
 

 
Figura 1: Sequenza della Video Puzzle Story dei nidi 

 
Un’immagine, questa, che diventa la metafora di un processo di revisione ed esplorazione meto-

dologica delle attività educative da parte dei professionisti coinvolti: difatti, l’immagine rappresenta 
un gruppo di educatori, operatori per l’infanzia e bambini che esplorano nuove attività educative per 
la valorizzazione degli spazi plein air di cui è dotata la struttura. Un processo, questo, definito di 
esplorazione metodologica, in quanto per i soggetti implicati ha rappresentato l’occasione per ap-
prendere nuove chiavi di lettura delle proprie esperienze, recuperando l’intero corpus di saperi e co-
noscenze biografiche, e, da questo punto di vista, la “biograficità può far sperimentare i contesti come 
plasmabili e riprogettabili, decifrando nuovi significati latenti nella vita individuale, i quali, per venire 
alla luce, richiedono lo sviluppo di una vera e propria narrazione, attingendo a risorse utili per il 
ritorno all’azione” (Serbati, 2014, p. 111). Il BdC, proposto nella ricerca qui presentata, ha un assetto 
teorico di tipo riflessivo–autobiografico[9]: i dispositivi narrativo-autobiografici proposti consentono 
al soggetto che li sperimenta di prendere coscienza dei vari contenuti di vita che, transitando da una 
dimensione implicita a una più esplicita, aprono al soggetto stesso una possibilità di azione effettiva, 
nel senso che ad una riflessione fa seguito un intervento decisionale sulla base delle consapevolezze 
acquisite (Delory-Momberger, 2003; 2013; Pineau & Legrand, 1993). Nei contesti professionali, 
spesso le azioni pratiche sono fortemente automatizzate per cui i saperi ad esse sottesi restano a un 
livello implicito: la narrazione si presenta, pertanto, una modalità idonea a rendere espliciti i processi 
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e le conoscenze, ovvero a “restituire alla mente ciò che pensa senza sapere di pensarlo” (Serbati, 
2014, p. 110). Da questo punto di vista, alla narrazione può essere riconosciuta una valenza riflessiva, 
in quanto favorisce non solo l’acquisizione e la comprensione di informazioni dalla realtà, ma anche 
l’intercettazione e la riappropriazione di saperi acquisiti nei vari contesti di vita (Lichtner, 2008). 
Sulla base di tali presupposti teorici, il percorso del bilancio di competenze proposto agli operatori 
dei nidi d’infanzia, è stato strutturato in tre fasi, ovvero una fase di presentazione ed accoglienza, una 
fase ricognitiva, e una fase conclusiva, ciascuna delle quali si connota per l’utilizzo di differenti di-
spositivi e strumenti di ricognizione soggettiva ed intersoggettiva. 
3. Il Bilancio di Competenze (BdC) per gli operatori dei nidi d’infanzia 

 
La fase di “presentazione” e di “accoglienza”. 
Nella fase di “presentazione” e di “accoglienza”, dopo un breve momento introduttivo nel corso 

della quale vengono presentati gli obiettivi e le tappe dell’intero percorso di bilancio agli operatori, 
questi ultimi sono invitati a compilare il My skills patchwork (Figura 2), una scheda-stimolo suddivisa 
in due aree tematiche di approfondimento, ovvero: 

 la sezione “Le mie esperienze formative”, con una focalizzazione circa: 
a) le esperienze formative inerenti ai contesti (formali, non formali e informali); 
b) la percezione rispetto alle ricadute formative delle esperienze. 
  “Il mio ritratto”, con una focalizzazione circa: 
a) gli eventi personali ritenuti particolarmente significativi per la crescita professionale; 
b) le attitudini; 
c) il rapporto con il contesto professionale. 
Attraverso le varie attività proposte in questa fase preliminare, l’operatore “è incoraggiato e gui-

dato nell’ancorarsi alla propria storia, il che significa ritornare con la mente e con il cuore agli eventi 
biografici, […] a dare voce alla propria storia” (Capo, in Striano, 2015, p. 140). Da questo punto di 
vista, la scheda biografica, il “My skills patchwork”, si rivela uno strumento utile per facilitare l’avvio 
del percorso, poiché favorisce nel professionista il recupero delle esperienze e dei ricordi più signifi-
cativi della propria storia personale e professionale. Come detto precedentemente, il “My skills pat-
chwork” è articolato in due sezioni: “Le mie esperienze formative” e “Il mio ritratto”. La prima se-
zione ripercorre la linea dei ricordi, anche se il professionista che la compila non è tenuto a rispettare 
nessun ordine cronologico nella rievocazione degli eventi biografici e nella relativa ricomposizione 
in chiave narrativa. Il momento di scrittura autobiografica sollecitato attraverso le proposte operative 
contenute nel “My Skills Patchwork” favorisce e orienta “la riflessione dei soggetti rispetto all’inve-
stigazione del loro corredo esperienziale al fine di individuare i tratti peculiari e le competenze di cui 
dispongono” (Capperucci, 2007, p. 227). Tale dispositivo favorisce la messa in contatto del profes-
sionista con i propri bisogni di formazione e la possibilità di mettere a confronto, in una dimensione 
di gruppo, tali bisogni con quelli dei colleghi, facendo emergere la volontà di impiegare le proprie 
risorse-competenze per fronteggiare le situazioni d’empasse e consentendo così l’individuazione di 
nuovi traguardi individuali ed organizzativi. 
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Figura 2: Il My Skills Patchwork 

Si tratta, pertanto, di un dispositivo di promozione personale utilizzato con l’obiettivo di suppor-
tare gli operatori nella ricostruzione e presentazione della propria storia personale di formazione, 
ponendo una particolare attenzione ai vari contesti formali, non formali e informali. Da questo punto 
di vista, i soggetti che prendono parte al percorso di formazione sperimentano nuove opportunità 
formative, avvalendosi delle metodologie narrativo-autobiografiche. La narrazione di sé si prefigura 
quale occasione preziosa di trasformazione dell’esperienza, traendo da essa nuovi significati e svi-
luppando una consapevolezza soggettiva più profonda. Il racconto delle proprie esperienze è un’oc-
casione non solo di riflessione, ma anche di cura, ovvero di cura sui, laddove la dimensione cognitiva 
si mescola ad elementi emozionali, motivazionali, desideriali (Ead., 2006; Formenti, 1998). Raccon-
tandosi, il professionista diviene consapevole delle proprie caratteristiche, dei punti deboli e delle 
risorse, ed è per questo che la possibilità di raccontarsi si rivela anche un’occasione di elaborazione 
e di ri-progettazione di sé come professionista e del contesto lavorativo: difatti, come sostiene Stefa-
nia (operatrice per l’infanzia): “Ci dedichiamo allo svolgimento delle attività quotidiane con i bimbi, 
cerchiamo di farlo nel migliore dei modi possibili, però credo che sia fondamentale sperimentare 
costantemente una dimensione di scambio interprofessionale, per dare vita ad una maggiore confronto 
sulle pratiche. L’interazione, lo scambio rappresentano opportunità di rinnovamento, crescita conti-
nua e motivano i singoli professionisti ed il gruppo ad introdurre innovazioni, cambiamenti. Spesso 
capita che nei contesti di lavoro ci sono professionisti che temono l’introduzione di aspetti nuovi: il 
gruppo in questo può rappresentare una risorsa perché ti dà la forza di lasciarti andare alle novità, di 
riscoprire la voglia di stupirsi di fronte a situazioni inedite, insolite che ti portano ad apprendere cose 
nuove ed aspetti a cui non avevi mai pensato prima. Difatti, a volte anche nell’ambito delle attività 
quotidiane mi è capitato di fermarmi bruscamente per interrogarmi rispetto ad alcuni aspetti che si 
verificavano, un po’ come si verificasse una sorta di riorganizzazione delle esperienze, vedi tutto 
sotto un’ottica differente”. 

La fase “ricognitiva”. 
Nella fase ricognitiva del percorso di Bilancio, agli operatori viene somministrato un questionario 

di auto-valutazione delle competenze elaborato sulla base delle competenze chiave dell’European 
Qualification Framework (EQF)[10], delle Life Skills dell’OMS[11], competenze queste ultime rite-
nute fondamentali soprattutto in ambito lavorativo e in altri aspetti della vita in generale. Accanto a 
queste competenze indicate dall’EQF, il questionario prende in esame le Life Skills, ossia una gamma 
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di abilità cognitive, emotive e relazionali di base, che consentono ai soggetti di operare con compe-
tenza sia sul piano individuale sia su quello sociale. Delle dieci Life skills ne sono state prese in 
considerazione otto[12], poiché problem solving e comunicazione efficace, che sono due Life Skills, 
già rientravano nelle competenze dell’EQF. Il questionario, composto da 46 items con modalità di 
risposta su scala Likert graduata (da uno – per niente – a cinque – moltissimo), consente ai soggetti 
di esprimere ed attribuire il proprio valore in merito alle competenze prese in esame. Questa formula 
di Bilancio di Competenze si configura come un intervento formativo fortemente centrato sul sog-
getto, in quanto si avvale di una metodologia mirata all’esplorazione ed attivazione delle risorse per-
sonali dell’individuo. Il soggetto, esprimendo un proprio giudizio rispetto alla caratteristica di una 
determinata competenza, (ossia indicando quanto è d’accordo con un’affermazione da un minimo di 
uno a un massimo di cinque) riflette e acquisisce una maggiore consapevolezza di sé (Maiocchi et al., 
2007). 

La fase “conclusiva” 
Alla fase “ricognitiva”, segue quella “conclusiva”, durante la quale avviene la restituzione a ogni 

operatore, in una versione cartacea, della mappa individuale delle competenze elaborata attraverso 
l’analisi del questionario[13]. Attraverso la ricognizione delle esperienze professionali e non, degli 
eventi personali, della rappresentazione della condizione attuale di operatore, delle conoscenze e ri-
sorse personali, e soprattutto mediante la compilazione e relativa analisi dei questionari, diventa pos-
sibile individuare le competenze “forti”, che rappresentano il patrimonio personale delle core com-
petences possedute dall’operatore, e quelle “deboli”, da implementare, ovvero, quelle competenze 
che si presentano a un livello medio-basso. Durante la restituzione, in un contesto gruppale, del bi-
lancio individuale, al soggetto viene offerta la possibilità di raccontarsi in merito alle competenze 
evidenziate dal percorso. In quest’ultima fase viene utilizzata una metodologia narrativo-autobiogra-
fica attraverso la quale l’operatore intercetta le conoscenze tacite e le risorse sommerse, necessarie 
per sostenere i processi riflessivi dell’agire professionale quotidiano. Pertanto, alla luce della rico-
struzione biografica che avviene attraverso la narrazione su di sé e di sé, il soggetto, con la mediazione 
dell’operatore del bilancio, identifica e riconosce le proprie conoscenze, abilità e competenze, intese 
non come componenti statiche, “date”, ma piuttosto come dimensioni “emergenti”, ovvero elementi 
distintivi di una ricostruzione soggettiva dinamica e riflessiva. Come si può notare, il grafico (Figura 
3) rappresenta le competenze possedute dai professionisti operanti nei nidi d’infanzia: da esso si 
evince che rientrano in un livello debole le seguenti competenze: comunicare (nella macro-categoria 
relazione con la realtà), gestire le emozioni, gestire le relazioni interpersonali, interagire in gruppo 
e autoconsapevolezza (nella macro-categoria delle Life Skills). A un livello medio si dispongono le 
seguenti competenze: progettare (della macro-categoria “costruzione del sé”); risolvere problemi, 
acquisire e interpretare informazioni (della macro-categoria “rapporto con la realtà”); agire in modo 
autonomo e responsabile (nella macro-categoria “relazione con la realtà”). Tra le competenze identi-
ficate come “forti”, poiché rientrano in un livello alto di competenza, vi sono: individuare collega-
menti e relazioni (nella macro-categoria “relazione con la realtà”); imparare a imparare (nella macro-
categoria “costruzione del sé”) e il pensiero critico (nella macro-categoria delle Life Skills) e testi-
moniano come gli operatori siano predisposti a “criticare” e a interrogare le pratiche quotidiane, po-
nendo un’attenzione dedicata ai processi oltre che ai risultati delle attività educative. Tra le Life Skills, 
quindi, se si esclude il “pensiero critico” che ha un punteggio alto e l’“empatia”, che rientra in un 
livello medio, gli operatori dimostrano di non padroneggiare adeguatamente competenze come la 
“gestione delle emozioni”, la “gestione delle relazioni interpersonali” e l’“autoconsapevolezza”, com-
petenze queste strettamente correlate, e confermando quanto gli operatori non siano sempre adegua-
tamente capaci di riconoscere i propri punti di forza e di debolezza, nonché i propri bisogni e deside-
rata. 
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Figura 3: Le competenze degli operatori dei nidi 

 
L’autovalutazione e il riconoscimento delle competenze, a partire dalla rielaborazione riflessiva 

dell’esperienza personale e professionale, rappresentano un obiettivo strategico e determinante, il cui 
raggiungimento richiede l’adozione di un approccio riflessivo e di dispositivi narrativi. Il Bilancio di 
Competenze, cosi come articolato in questo percorso di ricerca-formazione, promuove e sostiene un 
processo di ricognizione/riflessione senza il quale gli apprendimenti esperienziali rischierebbero di 
rimanere a un livello implicito, latente. La riflessività facilita la trasformazione dei vissuti in espe-
rienza e gli apprendimenti di quest’ultima in competenze e saperi. A fronte di attività orientate a 
un’impostazione meramente informativa, si ritiene opportuno l’utilizzo di dispositivi di accompagna-
mento di tipo autobiografico-narrativo, finalizzati a promuovere una maggiore consapevolezza per-
sonale negli individui. Si passa così da un modello di formazione meramente trasmissivo a uno fina-
lizzato allo sviluppo di competenze, non solo specialistiche, all’interno del quale il formatore assume 
il ruolo di facilitatore di processo, creando “contesti” e “pretesti” per favorire, in una dimensione 
gruppale, l’appropriazione e l’elaborazione delle esperienze professionali. Si tratta, sulla base di una 
relazione più simmetrica, di aiutare un adulto in formazione a costruire e risignificare la propria espe-
rienza professionale, avvalendosi e valorizzando la dimensione di gruppo. Donnay (2008), difatti, 
ritiene che la riflessività non si sviluppi soltanto attraverso una riflessione solitaria, bensì, divenga 
centrale creare un contesto di scambio intersoggettivo, introdotto da una dimensione dialogica. Ana-
logamente, Cifali (1994) mette l’accento sulla dimensione intersoggettiva: la sua valenza in termini 
formativi si stabilisce nella realizzazione di un contesto che permette ai soggetti di mettere in discus-
sione una situazione professionale, in quanto formarsi richiede ai soggetti di “progredire nelle incom-
prensioni, di formulare interrogativi, di individuare e/o costruire dei riferimenti” (p. 286). Da questo 
punto di vista, le conoscenze formali e informali, così come le competenze trasversali dei professio-
nisti, iniziano ad essere sempre più percepite come una risorsa dalla quale partire per la sopravvi-
venza, la crescita e lo sviluppo competitivo dei contesti professionali. L’organizzazione lavorativa, 
in tale prospettiva, viene sempre più paragonata a un sistema “cognitivo aperto”, dove l’apprendi-
mento continuo di nuove conoscenze e competenze di natura relazionale, emotiva, simbolica permette 
ai soggetti di rispondere in maniera adeguata alle richieste di un contesto che, a sua volta, deve fare i 
conti con una società che pone continue istanze di trasformazione ed innovazione. In tal modo, l’ap-
prendimento è funzionale sia alla crescita dell’organizzazione sia alla crescita e alla promozione del 
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processo di emancipazione dei professionisti che sono chiamati ad implementare continuamente sa-
peri e competenze. La prospettiva dell’Europa 2020, centrata sull’obiettivo dell’evoluzione del mer-
cato del lavoro, delle competenze e dei profili professionali richiede non solo un investimento nel 
riconoscimento delle competenze pregresse maturate in percorsi formativi non formali ed informali, 
ma anche nell’acquisizione di nuove competenze (De Carlo, 2014). 

Nel nostro percorso di ricerca, si é metodologicamente scelto di articolare le attività formative 
attraverso l’alternanza di due registri, quello dell’oralità e quello della scrittura, perché ciò consente 
di interconnettere la dimensione introspettiva, legata all’individualità, con la dimensione più esplica-
tiva e relazionale. L’oralità prelude e prepara i soggetti alla stesura scritta di narrazioni soggettive, 
prefigurandosi, quindi, come passaggio propedeutico a una scrittura consapevole e competente. In 
altre parole, il registro orale prepara alla scrittura di frammenti autobiografici che rappresentano la 
pista privilegiata per intercettare e repertoriare i saperi e le competenze possedute dai professionisti. 
Difatti, “dire la vita richiede un approccio complesso e di frontiera, situato spesso ai confini tra pas-
sato e presente, tra se e altro”, tra oralità e scrittura, per individuare nuovi e impensati possibili (For-
menti, 1998b, p. 27). Come vediamo, la dimensione delle attese personali e del desiderio è rilevante 
nell’ambito di un setting formativo che richiede sempre una duplice attenzione, ossia, quella per l’in-
dividuo – per la sua identità soggettiva, per le motivazioni, i desideri che lo muovono e lo spingono 
all’azione; quella per il contesto, ovvero per l’ambiente di vita e le relazioni abituali. 

 
 

4. La definizione degli obiettivi formativi degli operatori dei nidi 
 
Una volta individuati i bisogni di formazione, si è provveduto a condividerli con i soggetti coin-

volti nella ricerca, in modo che attraverso una modalità co-partecipata, tali bisogni fossero tradotti in 
obiettivi formativi concreti[14]. Rispetto ai bisogni di formazione, si evince che gli stessi risultano 
suddivisi su due livelli, ovvero un livello individuale ed un livello collettivo. Il livello individuale 
concerne il bisogno individuale dei singoli professionisti di: 

 raccontare le pratiche quotidiane per aprire un confronto formativo con i colleghi; 
 esplicitare i saperi impliciti ed individuare i saperi “in divenire”. 
Per saperi “in divenire”, gli operatori intendono quei saperi professionali che dovrebbero essere 

maggiormente capitalizzati, in altre parole si tratta di: “[…] quelle conoscenze, saperi che gli studi e 
le pratiche ti fanno continuamente maturare […] quei saperi professionali che dovrebbero essere mag-
giormente capitalizzati da noi professionisti dell’educazione per essere sempre in grado di gestire 
l’incertezza e la complessità delle situazioni quotidiane” afferma Filomena (Coordinatrice Pedago-
gica dei nidi), oppure, come sostiene Giovanna (coordinatrice di nido): “Sentirsi arrivati non aiuta il 
professionista. Oltre al sapere, al saper essere e al sapere fare, c’è anche il sapere divenire. Il sapere 
divenire è… quella predisposizione professionale che ti porta ad apprendere sempre nuove cose, a 
sentirti un professionista in divenire, a essere in divenire anche grazie al confronto con gli altri”. 

Il livello collettivo é relativo, invece, a quei bisogni formativi ritenuti indispensabili per la crescita 
e lo sviluppo del contesto organizzazionale preso in esame, ossia: 

 implementare la competenza riflessiva e di documentazione delle pratiche professionali; 
 recuperare la storia collettiva dei nidi. 
Gli operatori, come si evince in particolare dall’analisi delle interviste, ritengono che l’accompa-

gnamento formativo all’implementazione della competenza auto-riflessiva possa influire positiva-
mente anche sulla ri-progettazione delle attività stesse e quindi sulla qualità dei servizi offerti; la 
ricostruzione della storia dei nidi, invece, è funzionale al coinvolgimento nonché alla presa di consa-
pevolezza di tutti gli operatori rispetto all’evoluzione dei servizi offerti dalla struttura organizzativa. 

Sulla base di tali considerazioni si è ipotizzato, dunque, di implementare un dispositivo narrativo 
finalizzato al raggiungimento dei seguenti obiettivi specifici, in altre parole: 

 la messa in racconto, la riflessione e la relativa condivisione delle pratiche educative; 
 il potenziamento delle competenze comunicative e di documentazione delle attività; 
 il rafforzamento dell’identità collettiva della struttura organizzativa. 
Per il raggiungimento degli obiettivi specifici, gli operatori, attraverso la facilitazione del ricerca-

tore/formatore, in varie sessioni di lavoro di gruppo, hanno realizzato diversi prodotti collettivi, ov-
vero: la Tavola dei saperi professionali; il Manifesto pedagogico dei nidi; la Video puzzle story dei 
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nidi. La produzione condivisa di questo materiale documentale ha stimolato una maggiore sinergia, 
a livello di attività e iniziative, tra i professionisti operanti nei vari nidi della cooperativa Prisma e 
quindi rafforzando e valorizzando l’identità collettiva della struttura organizzativa. 

 
 

5. Le fasi del percorso formativo 
 
Come detto precedentemente, il percorso formativo, in coerenza con i bisogni formativi dei pro-

fessionisti, è stato articolato in due fasi: 
 una fase di esplicitazione/riflessione; 
 una fase di condivisione e documentazione dei saperi e delle pratiche. 
L’articolazione delle due diverse fasi, su un piano metodologico, ha consentito l’integrazione si-

nergica tra il metodo biografico (Formenti, 1998a; Merrill & West, 2012) e le strategie formative del 
Cooperative Learning. Difatti, se da un lato, il metodo biografico, soprattutto nell’ambito dell’edu-
cazione degli adulti, rappresenta un dispositivo prezioso che “pone al centro il soggetto, poiché co-
struttore attivo dei propri saperi” (Demetrio, 1994, p. 112), dall’altro diventa auspicabile l’integra-
zione di tale metodologia con le strategie di Cooperative Learning, in modo da valorizzare il soggetto-
learner (Merrill, 2009) come risorsa strategica per l’individuo e per il gruppo. Difatti, come sostiene 
Baudouin (2010), in gruppo si produce una capitalizzazione di saperi perché l’elaborazione indivi-
duale alimenta la riflessione collettiva, che a sua volta contribuisce a riconfigurare e rilanciare gli 
oggetti della riflessione personale. Analogamente, Mortari (2009) sostiene che se non c’è discussione, 
non c’è un reale apprendimento dall’esperienza, in quanto “è la discussione tra differenti punti di 
vista che approfondisce il pensare dell’esperienza” (p. 8). La dimensione della riflessività, nel favorire 
la trasformazione del vissuto in esperienza, favorisce nel soggetto la metabolizzazione, la sistematiz-
zazione e la valorizzazione di quei saperi e conoscenze che hanno origine dalle esperienze personali 
e professionali. Si tratta molto spesso di saperi ignorati rispetto ai contenuti tradizionali e impersonali 
della formazione prodotti altrove e che richiedono ai soggetti un semplice incameramento. Per quanto 
riguarda la fase di “esplicitazione e riflessione”, gli operatori, in sede d’intervista, hanno espresso il 
bisogno di poter usufruire di un maggiore tempo da dedicare al racconto, alla riflessione e alla con-
divisione delle pratiche, nella convinzione che tale condivisione potesse facilitare una sorta di “ac-
compagnamento” alla revisione delle loro pratiche educative. Tale percorso di ricerca ha, pertanto, 
assunto i principi e le indicazioni della ricerca azione partecipativa (Hugon & Saibel, 1986; 1988; 
Orefice, 2006), poiché ha coinvolto tutti i professionisti nel percorso di costruzione della conoscenza, 
nella negoziazione e condivisione dei significati emersi nel corso delle interviste e nel corso delle 
attività formative. Come precisato nei paragrafi precedenti, tra i bisogni formativi degli educatori è 
emersa la necessità di un accompagnamento all’implementazione di una competenza riflessiva sulle 
pratiche, finalizzata ad una revisione e innovazione di quest’ultime. Nella fase di “esplicitazione/ri-
flessione”, quindi, è stata proposta una formazione “interrogante”: in altre parole si tratta di una for-
mazione che, oltre agli stimoli offerti dal formatore, si avvale anche delle domande degli operatori 
circa le loro pratiche professionali. Difatti, come sostiene Filomena (Coordinatrice Pedagogica dei 
nidi Prisma): “[…] l’educatore di oggi deve essere più consapevole del suo lavoro e dell’impegno 
che esso richiede il nostro lavoro non si chiude tra le mura del nido, ma ben oltre, è fatto di curiosità, 
di interessi, di continue domande ed osservazioni”. Una prospettiva di pensiero questa che è comune 
a tutti gli operatori dei nidi e che viene, altresì, riproposta nel manifesto pedagogico dei nidi, elaborato 
dagli professionisti attraverso la facilitazione del ricercatore/formatore. 
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Figura 4: Frammento del Manifesto pedagogico dei nidi 

 
I questionnements [15] degli operatori, oltre quelli proposti dal ricercatore/formatore, sono stati 

utilizzati come sollecitatori riflessivi (Capo, 2016). A partire dalla proposta di un iniziale stimolo 
riflessivo offerto dal ricercatore/formatore, ogni operatore si è attivamente coinvolto nel gruppo ap-
portando idee, suggestioni e indicazioni operative in merito alla gestione di situazioni problematiche 
inerenti le pratiche educative. I questionnements proposti agli operatori dal formatore sono stati ela-
borati sulla base di precisi obiettivi finalizzati ad attivare nei professionisti una tripla postura riflessiva 
ed espressiva su se stessi, sui saperi e sulle competenze professionali, in altre parole: 

 una focalizzazione su se stessi, in qualità di professionisti che apprendono lifelong (Merrill, 
2009). La centratura su se stessi favorisce e sostiene l’autovalutazione del proprio sviluppo profes-
sionale (i dubbi, le insicurezze, come il professionista vi fa fronte, le competenze specifiche che pos-
siede e quelle che deve sviluppare);  

 una focalizzazione sui saperi delle professioni educative, in altre parole, con riferimento sia 
ai costrutti teorici propri delle scienze dell’educazione, sia a quei saperi di cui noi ci appropriamo e 
di cui consideriamo le possibili implicazioni per la pratica, in altre parole il ritorno riflessivo su questi 
concetti sulla base delle esperienze quotidiane; 

 una focalizzazione sulle competenze professionali specifiche richieste agli operatori dei nidi, 
in altre parole, le competenze di progettazione, di documentazione, valutazione, così come anche 
quelle creative[16]. 

Nella successiva fase di “documentazione dei saperi e delle pratiche”, i 20 operatori, suddivisi in 
quattro gruppi da cinque componenti ciascuno e avvalendosi prevalentemente della metodologia del 
Cooperative Learning[17], a partire dalle narrazioni individuali, hanno lavorato alla realizzazione dei 
prodotti collettivi. In questa fase, per favorire la condivisione delle esperienze professionali e l’inte-
razione delle diverse competenze professionali possedute dagli operatori, il ricercatore ha introdotto 
la modalità operativa del jigsaw[18], una tecnica specifica del Cooperative Learning che incoraggia 
l’ascolto ed il coinvolgimento attivo di ciascun membro del gruppo rispetto alla realizzazione degli 
obiettivi prefissati. Coerentemente con gli obiettivi formativi, per sviluppare una maggiore integra-
zione tra la dimensione teorica e quella pratica, si è pensato di avvalersi di un dispositivo di scrittura 
riflessiva abbinato a un’interazione costante tra professionisti. Se, da un lato, le proposte di scritture 
riflessive favoriscono l’appropriazione individuale di saperi, dall’altro, il confronto e le discussioni a 
partire dalla condivisione delle esperienze professionali, stimolano “l’espressione autentica, la presa 
di distanza, l’analisi creativa e la costruzione di saperi professionali” (Vanhulle, Deum, Mattar & 
Schilling, 2004, p. 19). Ci sono, infatti, alcune attività di routine, che il professionista non riesce a 
problematizzare perché si tratta di automatismi interiorizzati che lo tranquillizzano rispetto al proprio 
agire professionale (Perrenoud, 1994). Nell’ambito di questa ricerca, a rendere estremamente interes-
sante e pertinente l’utilizzo del Digital Story Telling è stato il processo narrativo soggiacente alla 
realizzazione della Video Puzzle Story e comprendente il confronto tra gli operatori, le negoziazioni 
di significati, le prese di decisioni e le scelte creative. La costruzione della Video Puzzle Story dei 
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nidi ha rappresentato il pretesto per ri-attivare quei processi di meta-riflessione indispensabili ed es-
senziali per promuovere cambiamenti individuali e di comunità, per approfondire relazioni significa-
tive tra soggetti che abitano un medesimo contesto professionale. In un’ottica formativa ed auto-
formativa, il Digital Story Telling si è rivelato quale amplificatore riflessivo capace di far emergere 
non solo modelli educativi espliciti, ma anche rappresentazioni simboliche implicite e categorie te-
matiche utili per ripensare, insieme ad altri narratori, la propria dimensione professionale. La memo-
ria e la retrospezione sono, da questo punto di vista, strumenti ottimali per cercare di esaminare ap-
profonditamente le pratiche quotidiane, per portarle alla coscienza individuale e condividerle con gli 
altri attori organizzativi (Di Stefano, 2006; Striano, 2006). 

Il Digital StoryTelling, nel caso specifico di questa ricerca, ha risposto ad un’istanza sociale, re-
lazionale in quanto ha promosso la condivisione delle esperienze e delle pratiche educative dei singoli 
nidi d’infanzia, ma, al tempo stesso, si è anche rivelato un dispositivo di implementazione e di rico-
noscimento delle competenze pregresse degli educatori, in un’ottica di self empowerment. 

Il processo di realizzazione della video story è stato, difatti, finalizzato a sviluppare e/o potenziare 
diverse competenze, ovvero: 

 competenze narrative: per imparare a raccontare le competenze (scrivere, produrre testi di 
diverso genere, comunicare in modo efficace, etc.); 

 competenze relazionali: per condividere e collaborare; 
 competenze digitali: per la realizzazione di video (dalla videoscrittura alla registrazione; dallo 

storyboard alla ricerca delle immagini, etc.); 
 competenze metacognitive: per co-valutare il proprio percorso esperienziale nel contesto pro-

fessionale. 
Il Digital Curricula Story si è rivelato, da questo punto di vista, un efficace strumento di autova-

lutazione delle macro-competenze (es. lavorare in gruppo, costruire relazioni sociali, gestire lo stress, 
problem solving, creatività, comunicazione, auto-imprenditorialità, etc.) acquisite nei contesti for-
mali, informali, non formali (lavoro, comunità, etc.). La creazione della Video Puzzle Story con la 
tecnica del Digital Story Telling ha costituito, sul piano formativo, una straordinaria opportunità per 
avviare l’esplorazione delle competenze possedute, attraverso la realizzazione di una breve storia, ma 
anche attraverso la scelta pensata di testi narrativi, immagini e metafore: difatti, il documento comu-
nitario Europa 2020, che punta al raggiungimento dell’obiettivo strategico della coesione sociale, 
della competitività e della crescita economica in chiave qualitativa delle competenze e dei profili 
professionali, propone non solo l’acquisizione di nuovi saperi e competenze, ma anche il riconosci-
mento di saperi pregressi, non formali ed informali. Nei contesti professionali le conoscenze e le 
competenze pregresse rappresentano un fattore di crescita individuale ed organizzazionale (De Carlo, 
2014). Il processo ha reso, inoltre, possibile la messa a fuoco delle Digital Key Competence degli 
operatori, consentendo a ciascuno di loro di potenziare le abilità pregresse di videoscrittura e svilup-
parne di nuove nell’ambito della registrazione audio, dell’acquisizione ed editing delle immagini. Per 
realizzare la Video Puzzle Story di gruppo, a livello didattico-metodologico, è stato utilizzato lo Sto-
rytelling Circle: ovvero, una modalità di preparazione alla scrittura della storia collettiva, fase questa 
che ha favorito l’emersione chiara e consapevole di quegli aspetti fondamentali che connotano la loro 
esperienza professionale, ovvero: 

 le competenze professionali: “la volontà di non appiattirsi nella routine e di sperimentare quo-
tidianamente la possibilità di innovare qualche aspetto delle attività, delle pratiche, magari avvalen-
dosi anche di qualche input che ci viene da bambini stessi” (Giovanna, educatrice); “sicuramente 
quelle esperienze che mi hanno aiutato a crescere come educatore e che mi fanno riflettere sulla pra-
tica, essendo incentrate non esclusivamente sulla teoria, ma anche sul vissuto quotidiano con i bam-
bini. Sono esperienze che ti aiutano a capire anche gli errori che si possono commettere e in cosa si 
può migliorare. Sono esperienze che aiutano a maturare un senso critico, una capacità di problem 
solving, a crescere e a migliorarsi come professionista” (Carmina, educatrice); 

 i traguardi in termini di sviluppo professionale/organizzativo: “la pensosità quotidiana ti porta 
a maturare una predisposizione a trovare soluzioni, a porsi domande, a fidarti anche del consiglio del 
collega […] a non temere come spesso accade il confronto con il collega […] e questo sia da un punto 
di vista cognitivo che relazionale” (Maria Giovanna, coordinatrice di nido); 
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 le esperienze che hanno messo alla prova: “se penso al nostro percorso io vedo come prota-
gonista il cambiamento, il cambiamento che ha avuto come compagni di viaggio le paure, le preoc-
cupazioni, i momenti d’empasse, ma anche l’entusiasmo per una scelta presa, la temerarietà di chi si 
lancia in cose piuttosto grandi, le soddisfazioni, e la serenità di chi pensa che se esiste un problema 
in fondo poi c’è sempre una soluzione” (Filomena, coordinatrice pedagogica dei nidi); 

 le motivazioni: “l’entusiasmo e la motivazione di fare un lavoro come il nostro… Un lavoro 
che non è fine a se stesso, è quello che si occupa degli altri, che si fa carico della crescita, della cura 
dell’altro, degli altri ed al contempo diviene occasione, possibilità di crescita per chi lo svolge” (An-
gela, educatrice); “vivo a contatto con la bellezza! Sì. Bellezza… perché se penso a quello che di più 
bello c’è al mondo, se penso al mio lavoro riesco a pensarmi come ad una privilegiata che lavora a 
contatto con la parte della società che è ancora pura” (Angela, operatrice per l’infanzia); 

 i punti di forza: “condivisione […] è questa la parola che, più di ogni altra, rappresenta la mia 
esperienza lavorativa, prima come educatrice e poi come coordinatrice del nido. Credo che questo 
lavoro mi abbia dato l’opportunità di condividere con tante altre persone un’infinità di progetti ed 
emozioni” (Diana, coordinatrice); 

 la visione del futuro: “se penso al futuro di Prisma, vorrei che diventassimo semplicemente 
persone che voltandosi non hanno lasciato nulla al caso, ma che hanno contribuito a creare una storia 
dove c’è spazio per tutti, una storia che si alimenta quotidianamente dei saperi e delle conoscenze di 
tutti gli operatori, una storia che si nutre del senso quotidiano di tante cose” (Angela, operatrice per 
l’infanzia). 

Tutte queste dimensioni sono state individuate attraverso la proposta di un’attività specifica defi-
nita Dentro la foto[19]. La consegna è quella di chiedere agli operatori di individuare delle foto o 
immagini che rappresentassero delle dimensioni e delle caratteristiche descrittive relative al proprio 
vissuto e ruolo professionale. Lo strumento è concepito nella convinzione che le immagini realistiche 
fornite dai professionisti potessero poi essere utilizzate dai soggetti come spunto per la narrazione 
delle proprie esperienze personali e professionali. Dalle immagini scelte dagli operatori ed assemblate 
sul cartellone (Figura 5), si evince: 

 come sia importante la dimensione del problem solving e della condivisione esperienziale ai fini 
di una revisione/innovazione delle pratiche, e quindi di uno sviluppo continuo della professionalità edu-
cativa; 

 come la motivazione professionale dell’educatore possa essere rintracciata nella “vocazione” 
a prendersi cura dello sviluppo e della crescita dell’altro, ovvero dell’infanzia, la parte più pura e 
bella della società; 

 come la visione del futuro dei nidi d’infanzia è imprescindibile dal recupero e dalla ricompo-
sizione di una storia che si alimenta quotidianamente dei saperi e delle conoscenze di tutti gli opera-
tori, e che quindi si riconosce in una storia che si nutre del senso quotidiano di tante cose. 
 

 
Figura 5: Dentro la foto… oltre le immagini 
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Attività questa che ha permesso agli operatori di confrontarsi anche con una dimensione estetica. 
In effetti, riprendendo il pensiero di Angela (operatrice per l’infanzia), la realizzazione dei prodotti 
collettivi ed in particolar modo la Video puzzle story dei nidi ha favorito la produzione e la legittima-
zione consensuale dei saperi professionali degli operatori dei nidi[20]; ma, al tempo stesso, ha con-
sentito agli educatori di sperimentare una vena creativa poetica, creativa e per certi versi ludica, come 
dimostrano questi frammenti narrativi prodotti dagli operatori nella fase preparatoria alla scrittura 
collettiva dello storyboard, ovvero: “intravedo, scorgo possibilità, nuovi orizzonti che guardano la 
montagna, sole che penetra, un mare che non si agita e che incontra la costa, l’accarezza e sa pren-
dersene cura, un mare che accoglie più navi, diverse, e colorate. Ogni nave ha un nome, una storia e 
una narrazione, scritta e ancora da scrivere, ogni nave ha costruito un pezzo della storia, ha indicato 
una rotta, salpato da diversi porti, ha affrontato mari, ha oltrepassato orizzonti, incontrato la notte, la 
tempesta, il sole cocente e anche la calma, l’onda spumeggiante, e il vento in poppa, ogni nave è parte 
di una flotta ed è caratterizzata da una sua particolare essenza” (Giovanna, coordinatrice di nido). 

“Guardo l’altro, gli altri (i bambini, i genitori, i colleghi) e penso alle diverse emozioni (gioia, entu-
siasmo, imbarazzo, ansia) che quotidianamente vivo. E come un quadro a colori: c’è il giallo dell’ottimi-
smo; l’arancione della vitalità… eh! Sì. Con i bambini tutto è vitale! Il verde della speranza, della speranza 
che diventa respiro, respiro vitale; il blu della notte, di ciò che ci mette alla prova e ci fa scoprire, superare 
noi stessi e le nostre ansie; il rosso della passione, della passione per un lavoro che ti rigenera nel mentre 
lo fai; ma anche il colore/calore della voce, di una voce unica ed al tempo stesso diversa, particolare, di 
una voce che conosce l’entusiasmo, la felicità, la rabbia, l’insicurezza, la sorpresa” (Carmina, educatrice). 

Gli operatori riscoprono, così, un estro poetico, la poesia trova un suo spazio e sembra rimandare 
a esperienze della vita professionale felicemente o dolorosamente pregnanti, forti. Quindi, in questo 
caso, la dimensione poetica emerge dal corpo, dalla fisicità, e nasce in relazione al bisogno di dirsi e 
di raccontarsi degli operatori (Capo, in Capo & De Carlo, in press). 
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[4] In genere con il termine qualità si intendono tutti quegli aspetti che favoriscono “lo sviluppo sociale, 
cognitivo ed emozionale del bambino. Si distinguono elementi strutturali, di processo e contestuali. I primi ri-
guardano quei fattori ambientali su cui i governi possono decidere: la dimensione della classe, il rapporto inse-
gnanti-bambini, […] la qualifica professionale o il livello di istruzione necessario per gli educatori, le regole di 
sicurezza imposte”. 

[5] In Italia, abbiamo un sistema di educazione prescolare articolato in due segmenti separati secondo l’età 
dei bambini: quello delle bambine e dei bambini sotto i tre anni e quello delle scuole dell’infanzia per i bambini 
e le bambine fino ai sei anni. I due segmenti differiscono per la rispettiva collocazione nel settore dell’educazione 
ai diversi livelli (nazionale, regionale, comunale), per le normative distinte e le competenze professionali degli 
operatori. 

[6] I titoli di studio che occorrono per lavorare nei nidi, nella regione della Campania, sono indicati nella 
Legge Regionale L. R. 48/1974 Costruzione, gestione e controllo degli asili-nido comunali, nella L. R. 
24/2005, e nella D. P. G. R. 16/2009, All. 1 (Figure professionali). In particolare, per gli educatori del nido (L. 
R. 48/1974, art. 19; D. P. G. R. 16/2009, All. 1-Figure professionali), sono necessari i titoli di: Operatore 
infanzia, Educatore professionale, Assistente sociale, Laureato in Scienze dell’educazione e della formazione, 
a cui si aggiungono, grazie alla D.G.R. 748/2010, cap. 6, par. 6.6: Diploma di maturità magistrale ed equipol-
lenti e i diplomi di laurea in Pedagogia, Scienze dell’Educazione e della Formazione primaria. 
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[7] L’analisi cinetica ed ermeneutico fenomenologica (Baudouin, 2010; Mortari, 2007; Mortari & Sità, 
2010; Smith & Osborn, 2003) dei contenuti trascritti delle interviste ha contribuito a far emergere la dimen-
sione implicita dei bisogni di formazione degli educatori coinvolti nel percorso di ricerca. Per approfondimenti 
si veda: Capo, M., I bisogni formativi dei professionisti dell’educazione. Approccio autobiografico e forma-
zione co-costruita. Metis, Anno VI, Numero 1, 06/2016, Biografie dell’esistenza, disponibile su: 

http://www.metis.progedit.com/anno-vi-numero-1-062016-biografie-dellesistenza/168-buone-prassi/867-
i-bisogni-formativi-dei-professionisti-delleducazione-approccio-autobiografico-e-formazione-coco-
struita.html [23 ottobre 2016]. 

[8] Il Bilancio proposto agli operatori educativi della cooperativa sociale Prisma ripropone alcune delle 
attività che vengono proposte agli studenti dell’Università degli studi di Napoli Federico II. Il Centro di Ateneo 
Sinapsi, dall’anno accademico 2011/2012, offre ai propri studenti, un percorso di Bilancio di Competenze, di 
impianto psico-pedagogico. Questo servizio nasce e si sviluppa nell’ambito dei Servizi per il Successo Forma-
tivo del Centro di Ateneo SInAPSI (Servizi per l’Inclusione attiva e partecipata degli studenti). In particolare 
i Servizi psicopedagogici del Centro di Ateneo, denominati Servizi per il Successo Formativo (SSF) mirano a 
valorizzare le risorse degli studenti, promuovendo lo sviluppo delle competenze allo studio e favorendo la 
partecipazione attiva e consapevole degli studenti alla vita universitaria e l’orientamento professionale in 
uscita. 

[9] L’articolazione delle attività di Bilancio proposto agli operatori prende in considerazione alcuni aspetti 
dell’approccio narrativo del Life Design Counseling. Cfr. Savickas, M. (2011). Dare nuova forma alla storia 
del career counseling. In K. Maree (Ed.), Dar forma alle storie. Guida al counseling narrativo (pp. 9- 12). 
Firenze: Giunti; Savickas, M., Nota, et al. (2011). Life design: un paradigma per la costruzione della vita 
professionale nel XXI secolo. GIPO, Giornale Italiano di Psicologia dell’Orientamento, 1(11), 3-18. 

[10] Il Quadro europeo delle qualifiche per l’apprendimento permanente (EQF) è un quadro comune euro-
peo di riferimento che collega fra loro i sistemi di qualificazione di paesi diversi, fungendo da dispositivo di 
traduzione utile a rendere le qualifiche più leggibili e comprensibili tra paesi e sistemi europei differenti. Due 
sono i suoi principali obiettivi: promuovere la mobilità transfrontaliera dei cittadini e agevolarne l’apprendi-
mento permanente. Per un approfondimento si veda la Raccomandazione 2008/c 111/01/ce del Parlamento 
Europeo e del consiglio del 23 aprile 2008, disponibile in: 

https://ec.europa.eu/ploteus/sites/eac-eqf/files/broch_it.pdf [30 ottobre 2016]. 
[11] Si tratta di un insieme di abilità necessarie per vivere una vita di qualità, sviluppare il massimo poten-

ziale e fronteggiare le sfide quotidiane. Secondo l’OMS (Organizzazione Mondiale dellaSanità) con il termine 
Skills for life “si intendono tutte quelle skills (abilità, competenze) che è necessario apprendere per mettersi in 
relazione con gli altri e per affrontare i problemi, le pressioni e gli stress della vita quotidiana”. Disponibile in: 

http://www.who.int/en/ [30 ottobre 2016]. 
[12] Le otto life skills prese in considerazione sono: capacità di leggere dentro se stessi (autocoscienza); 

capacità di riconoscere le proprie emozioni e quelle degli altri (gestione delle emozioni); capacità di governare 
le tensioni (gestione dello stress); capacità di analizzare e valutare le situazioni (senso critico); capacità di 
prendere decisioni (decision making); capacità di affrontare in modo flessibile ogni genere di situazione (crea-
tività); capacità di comprendere gli altri (empatia); capacità di interagire e relazionarsi con gli altri in modo 
positivo (relazioni interpersonali). 

[13] Per l’autovalutazione delle competenze è stata utilizzata una scala Likert a cinque punti, individuando 
dapprima le macro-competenze suddivise a loro volta in micro-competenze. Per il calcolo dei punteggi si è 
proceduto attraverso il calcolo delle medie per ciascuna micro-competenza in forma aggregata. Ciò ha consen-
tito di evidenziare come il gruppo di operatori valuti le proprie competenze trasversali. 

[14] La condivisione dei bisogni di formazione è avvenuta all’interno di una sessione di lavoro plenaria, 
che ha visto la partecipazione di tutti i professionisti operanti nei vari nidi d’infanzia della cooperativa Prisma, 
attivamente coinvolti nel percorso di ricerca. 

[15] Per questionnements, oltre agli spunti riflessivi posti dal ricercatore, si intendono anche le questioni e 
le domande poste dagli operatori circa le loro pratiche professionali. 

[16] L’educatore, nell’ambito delle attività professionali, dovrebbe padroneggiare anche forme espressive 
ed abilità creative (manuali, musicali, pittoriche) in modo da proporre attività diversificate che favoriscano il 
più possibile lo sviluppo espressivo, sociale ed intellettuale dei minori. 

[17] Il Cooperative Learning fa parte delle metodologie attive che focalizzano l’apprendimento sul gruppo. 
Tale tecnica si presta particolarmente nell’ambito delle attività di formazione con gli adulti, in quanto è orien-
tata alla suddivisione di un compito articolato in una serie di lavori prodotti da diversi sotto-gruppi. Il gruppo 
diventa una comunità di apprendimento, in cui l’obiettivo finale, al di là della realizzazione di prodotti collet-
tivi, è rappresentato dall’apprendere ad apprendere. Cfr. Deakin, C. R., Stringher, C., & Ren, K. (2014). Learn-
ing to learn. International perspectives from theory and practice. New York: Routledge. 

[18] Il jigsaw è una tecnica specifica del Cooperative Learning, consistente nella suddivisione del gruppo 
di lavoro in vari sottogruppi a cui viene assegnato un compito diverso. Successivamente, un membro di ogni 
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gruppo si stacca per costituire un nuovo gruppo, che riflette, produce e relaziona rispetto al compito assegnato 
al proprio gruppo e lo integra con il lavoro degli altri gruppi. Alla fine ogni membro ritorna nel proprio gruppo 
originario per continuare il lavoro, avvalendosi delle nuove conoscenze acquisite. Per approfondimenti si veda: 
De Carlo, M. E. (2014). Formarsi lifelong e lifewide. Milano: Unicopli. 

[19] Si tratta uno strumento in grado di indurre un processo di elaborazione mediante il quale, nell’ambito 
di un’azione di immaginazione, le dimensioni e le caratteristiche descrittive di un ruolo professionale possono 
essere elaborate in maniera soggettiva. Disponibile su: 

http://www.isfol.it/temi/Lavoro_professioni/copy_of_progetti/orientamento-al-lavoro/dentro-la-foto [21 
ottobre 2016]. Per approfondimenti si veda: Isfol (2006). Bidicom: un percorso Isfol di Bilancio di competenze 
(A cura di A. Grimaldi, A. Rossi & G. Moltalbano). Temi & Strumenti, Studi e Ricerche, 16. Roma: Isfol. 

[20] Per approfondimenti si veda: De Carlo M. E., & Capo, M. (A cura di). (in press). Digital StoryTelling. 
Lecce-Roma: Pensa Multimedia. 
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