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Le competenze interculturali: alcune premesse

La rilevanza e 'urgenza delle tematiche interculturali — connesse, in par-
ticolare, alle criticita dei processi di globalizzazione e dei continui flussi migra-
tori a livello mondiale — hanno sollecitato, in questi anni, la ricerca intorno alle
competenze che professionisti operanti in settori diversi (salute, servizi alla per-
sona, sistemi di istruzione, forze di polizia...) devono sviluppare per svolgere in
modo efficace i propri compiti. Gia a partire dagli anni "70 del secolo scorso la
ricerca, sviluppata in particolare da autori statunitensi, ha affrontato la que-
stione circa I’esistenza o meno di specifiche competenze sviluppate da persone
che per varie ragioni — lavoro, studio, viaggi e soggiorni — entrano in contatto
con situazioni connotate da elevata multiculturalit.

Gli studi e le ricerche hanno progressivamente portato in evidenza la natu-
ra multidimensionale delle competenze interculturali, che includono aspetti di
natura conoscitiva, relazionale, comportamentale, cognitiva. Dagli anni ‘90 ad
oggi, gli sforzi interpretativi si sono diretti verso la produzione di modelli con-
cettuali elaborati (Milhouse, 1993; Byram, 1997; Byram, Nichols e Stevens,
2001; Prechtl e Lund, 2007) e contestualizzati (ad esempio, Martin, Hammer e
Bradford, 1994; Deardoff, 2006; Kim — Cartwright — Asay — D’Andrea, 2007) o
focalizzati sul processo di costruzione della conoscenza interculturale (Hajek —
Giles, 2003).

La letteratura sulle competenze interculturali & ricca e presenta un venta-
glio assai ampio di orientamenti e modelli teorici (Surian, 2008) che, pur nella
varietd degli orientamenti e dei modelli, evidenzia alcuni aspetti particolar-

* Pedagogista, formatore e riercatore. Coordina il Master in “Competenze interculturali” presso il quale
insegna anche “Pedagogia interculturale”, Universita Cattolica di Milano.

** Pedagogista, formatrice e ricercatrice, tutor del master in “Competenze interculturali” all'interno del
quale gestische labortori di percorso formativo e partecipa allinsegnamento di “Progettazione e realizzazio-
ne di interventi intercultrali”.

1|l presente contributo riprende, sintetizza e riformula elementi gia presenti in: P. REGGIO, M. SANTERINI
(2013) (a cura di), Le competenze interculturali nel lavoro educativo, Carocci, Roma.
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mente significativi, anche in ordine alle problematiche della formazione inter-
culturale dei professionisti.

Il tema delle competenze viene da alcuni (Cohen Emerique, 2017) ricon-
dotto alla necessitad di un pitt ampio e costitutivo “approccio interculturale”,
che presiede la conseguente individuazione di specifiche competenze.

Per quanto attiene le competenze in senso specifico, un elemento ricorren-
te da cogliere & la caratteristica della dinamicita della competenza, relativa —
cioe — al fatto che la competenza in ambito interculturale si presenta con gradi
diversi di maturazione e padronanza da parte del soggetto (King e Baxter
Magolda, 2008) riferiti a domini diversi (cognitivo, intrapersonale ed interper-
sonale) della competenza interculturale. In Ttalia & assai conosciuto il modello
DMIS (Developmental Model of Intercultural Sensitivity), elaborato da M.
Bennet per spiegare ’esperienza osservata e riportata dalle persone in situazio-
ni interculturali. La sensibilita interculturale — secondo Bennet — si muove da
stadi a prevalenza etnocentrica (negazione, difesa, minimizzazione) a stadi di
carattere etnorelativo (accettazione, adattamento, integrazione). Nei primi il
soggetto vive condizioni — di varia intensita — di resistenza alla diversita cultu-
rale mentre I'apertura progressiva alle diversita connota I’atteggiamento di chi
si muove verso stadi sempre pill etnorelativi. La sensibilita interculturale si svi-
lupperebbe, secondo questo approccio, in relazione alla complessita e criticita
delle situazioni affrontate.

La caratteristica della dinamicita che connota il modello di Bennet ma, pit
in generale, costituisce una peculiarita di diverse interpretazioni della compe-
tenza interculturale, contempla anche possibili fenomeni di reversibilita e di
contrazione dell’apertura alle diversita®: non solo la competenza interculturale
— in generale, in quanto competenza — & soggetta a processi di obsolescenza ma,
essendo situata — la sua padronanza varia in considerazione delle diverse con-
dizioni temporali, soggettive, sociali, culturali, organizzative... nelle quali
l’azione professionale si realizza.

Questo carattere di variabilita delle competenze interculturali evidenzia
anche il situarsi delle stesse competenze all’incrocio tra visioni pedagogiche e
sfide della cittadinanza (Santerini, 2012), prospettive differenti, ma anche com-
plementari, che nel loro incontro accentuano gli elementi di complessita e rive-
lano I'insufficienza euristica della logica dei repertori e della standardizzazio-
ne per approcciare le competenze interculturali. Tale logica, infatti, & contrad-

2 Un modello precursore, che aveva colto gia pit di cinquant'anni fa tale caratteristica, & quello pro-
posto da Gullahorn e Gullahorn (1962) che, sulla base di precedenti studi norvegesi (Lysgaard, 1955), ave-
vano formulato I'ipotesi che le persone che si trovano a vivere un’esperienza in un contesto culturale diver-
so dal proprio per un periodo significativo di tempo vivano una sorta di “onda” — una curva ad “U” - di adat-
tamento e soddisfazione in risposta all'inculturazione. Momenti di entusiasmo ottimistico si alternano a
momenti di frustrazione, stress e delusione, dando vita — appunto — ad un’onda che rende I'idea della con-
tinua variabilita delle condizioni — emotive, cognitive, di comportamento — delle persone esposte a stimoli
multiculturali intensi.
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dittoria rispetto alle caratteristiche di dinamicita della competenza in sé e delle
peculiarita delle questioni interculturali e della cittadinanza, che inducono
condizioni di continuo mutamento. D’altro canto, cogliere tale dinamicita, non
significa dissolvere il concetto di competenza in ambito interculturale in una
generica curiosita alla conoscenza delle culture altre ma costituisce una vera e
propria competenza che potremmo definire “sensibilitd interculturale”
(Santerini, 2012), termine — come si & visto — gia utilizzato, sia pure con diver-
se accezioni, in diversi modelli. Il concetto di competenza si riferisce, come ha
ripetutamente sostenuto Le Boterf, ad un insieme dinamico di conoscenze e abi-
lita, ed indica una padronanza assunta in determinati ambiti professionali. In
questo senso, la competenza indica una “qualita del fare”, un sapere interioriz-
zato che viene utilizzato per interpretare ed affrontare situazioni critiche e com-
plesse (Perrenoud, 2004; Santerini, 2012)* e si caratterizza come sapere perso-
nale (capacitd di essere sensibile interculturalmente) del/la professionista
(insegnante, educatore/rice) agito in concrete situazioni di lavoro a contatto con
elementi molteplici e complessi di diversita culturale.

Possiamo, inoltre, parlare pertinentemente di competenze interculturali
quando — in presenza di contesti e situazioni ad elevata presenza di elementi di
differenziazione culturale — si configurano insiemi — appunto dinamici e situa-
ti — di conoscenze, atteggiamenti ed abilitd specifici, che presuppongono la
padronanza di altre competenze (professionali, personali, sociali) ma che si
configurano con proprie caratteristiche distintive.

I tema delle competenze interculturali richiede anche di essere affrontato
in una prospettiva pitt ampia, fondata su una concezione di “cultura” intesa nei
suoi aspetti dinamici e soggettivi e sullo sfondo della “cittadinanza” quale para-
digma di piena appartenenza ad un contesto sociale, volta cioe non tanto ad
esaltare le differenze, quanto a costruire coesione sociale. Simili concezioni di
“cultura” e di “cittadinanza” hanno implicazioni rilevanti sul piano specifica-
mente educativo. Per sviluppare condizioni di carattere interculturale e di con-
creta cittadinanza non & sufficiente, infatti, acquisire conoscenze sulle diffe-
renze culturali, ma & necessario sviluppare vere e proprie competenze, neces-
sariamente di carattere interculturale che permettano di agire efficacemente in
situazioni caratterizzate da pluralismo culturale, utilizzando conoscenze, capa-
cita operative ed atteggiamenti adeguati e coerenti con il contesto.

Innanzitutto il concetto di competenza va inteso come insieme dinamico di
conoscenze, abilitd operative ed atteggiamenti che permettono al/la professio-
nista di affrontare adeguatamente situazioni lavorative. Si tratta di un “sapere
in azione”, di una “qualita del fare” interiorizzata e situata. L.a competenza

3 Gia nel progetto DeSeCo - lanciato dal’lOCSE nel 1997 per la definizione e selezione delle compe-
tenze — la competenza veniva definita come la “capacita di rispondere efficacemente a domande complesse
in contesti particolari” (Castoldi, 2009).
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interculturale & stata concepita come “sensibilitd” che permette di utilizzare
risorse (saperi, abilita ed atteggiamenti) in situazioni critiche e complesse ed in
contesti connotati da differenze e pluralismo culturali.

Un secondo riferimento fondante del nostro discorso sulle competenze & da
individuare nel riconoscimento delle forme che ’apprendimento delle compe-
tenze assume negli adulti. Tanto nel dibattito teorico, quanto negli orientamen-
ti istituzionali delle politiche formative, si riconoscono l’esistenza e la pari
dignita di apprendimenti “comunque acquisiti”, apprendimenti cioé che matu-
rano in contesti formali, non formali e informali* e concorrono allo sviluppo
della competenza, sia essa di carattere professionale o sociale. 'esperienza
personale che si pud sviluppare nei diversi contesti &, quindi, una via privile-
giata di acquisizione delle competenze e costituisce, di conseguenza, un ogget-
to di analisi di particolare interesse.

Elementi di conoscenza sulle competenze interculturali

Consideriamo ora, pit in dettaglio, gli esiti di specificazione delle com-
petenze interculturali emersi da un lavoro di ricerca condotto dall’équipe del
Centro di Ricerca sulle Relazioni Interculturali dell’Universita Cattolica di
Milano®.

Sono state analizzate tre competenze interculturali; per ognuna di esse si
riporta la proposta iniziale formulata dall’équipe di ricerca e, quindi, I’elenco
delle specifiche, aggregate per aree ed espresse attraverso una voce verbale (ad
esempio: ascolta, genera narrazioni...), ad indicare un insieme di azioni.
Alcune specifiche sono state rintracciate in riferimento a pilt competenze e
costituiscono, infatti, le risorse (cognitive, emotive, comportamentali...) di base
delle professionalita di insegnamento ed educative. E cosl, ad esempio, per le
capacita di ascoltare, di stabilire e mantenere viva una relazione educativa, di
osservare situazioni e comportamenti, di spiegare contenuti disciplinari... Si
tratta, in sostanza, delle risorse che compongono le competenze fondanti il lavo-
ro educativo e di insegnamento. A titolo esemplificativo, proponiamo le speci-
fiche relative alla capacita di ascoltare — emersa in modo ricorrente negli epi-
sodi critici narrati in riferimento alle competenze oggetto di indagine — e che
costituisce una delle risorse fondamentali in generale per il lavoro educativo e
di insegnamento.

4 Si fa riferimento qui ai termini adottati a livello istituzionale europeo in numerosi documenti e racco-
mandazioni (Cedefop 2008 e 2009). Per una rassegna delle teorie sull'apprendimento in situazioni formali,
non formali ed informali, vd. Salatin, 2011.

5|l percorso e gli esiti della ricerca PRIN 2008 “Competenze interculturali: modelli teorici e metodolo-
gie di formazione” realizzata dal Centro di Ricerca sulle Relazioni Interculturali dell'Universita Cattolica del
Sacro Cuore di Milano (Direzione prof. M. Santerini, coord. S. Claris e P. Reggio; ricercatori Silvio Premoli,
Anna Granata, Monica Oppici, Elisabetta Dodi) con Universita di Torino, Verona, Sassari e Messina sono
ampiamente illustrati nel testo a cura di P. Reggio e M. Santerini (2013).
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[1/1a operatore/rice che agisce le competenze interculturali:

Ascolta

— Ascolta attivamente: mentre ascolta, attiva un dialogo interiore, si pone
delle domande su quanto sta accadendo, si chiede come interagire con
quanto sta ascoltando, cosa rilanciare, cosa specificare...

— Non si accontenta della prima intuizione o comprensione

— Attiva e supporta la comunicazione e I'interazione comunicativa per otte-
nere informazioni dirette dai soggetti interessati e/o da altre fonti atten-
dibili/utili per comprendere piu a fondo

— Crea un clima emotivo favorevole curando la postura, I'abbigliamento, gli
sguardi...

— Gestisce il conflitto interno

— Riconosce e controlla le proprie reazioni emotive e viscerali (delusione,
rabbia, frustrazione...)

— Osserva e comprende la situazione cercando di cogliere e accogliere i
tanti e diversi elementi presenti nel contesto

— Verifica il proprio pensiero e le proprie parole in base ai feed back del-
I'interlocutore

Gli aspetti specifici qui riportati esprimono un’immagine dell’ascolto come
essenzialmente attivo e connotato da piti dimensioni. Si rintracciano, infatti,
aspetti di carattere relazionale tradizionalmente riconducibili all’atteggiamento di
ascolto (ad esempio, “Crea un clima emotivo favorevole curando la postura, I’ab-
bigliamento, gli sguardi”), cosi come aspetti di carattere cognitivo (“Verifica il
proprio pensiero e le proprie parole in base ai feed back dell’interlocutore™) o spe-
cificamente emotivo (“Riconosce e controlla le proprie reazioni emotive e visce-
rali: delusione, rabbia, frustrazione...”). Di particolare interesse, rispetto ad una
specificazione delle capacita di ascolto in senso attivo, paiono i riferimenti all’a-
dozione di movimenti di dialogo interiore e di pensiero riflessivo che la dimen-
sione dell’ascolto implica: “Mentre ascolta, attiva un dialogo interiore, si pone
delle domande su quanto sta accadendo, si chiede come interagire con quanto sta
ascoltando, cosa rilanciare, cosa specificare...”. Lascolto costituisce — come
detto — una risorsa fondamentale dell’azione di insegnamento ed educativa.

Consideriamo, quindi, ora le specifiche delle tre competenze intercultura-
li indagate attraverso la ricerca nel loro caratterizzarsi in modo specifico come
evoluzioni delle competenze di base di carattere educativo e di insegnamento.

La competenza: “interpretare le culture”

Gli elementi specifici emersi dall’analisi delle storie narrate da insegnan-
ti ed educatori sono stati da noi aggregati per aree di affinita che corrispondo-
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no a dimensioni differenti ma complementari della competenza. [loperatore che
— incontrando le persone con le quali lavora — cerca di interpretarne in modo
competente le culture, olire ad attivare risorse di base, compie azioni quali:
generare narrazioni, divergere (opinione, punto di vista) per poi convergere su
aspetti comuni, contestualizzare.

Una prima area di specifiche della competenza “Interpretare le culture” &
individuabile nella capacita di “generare narrazioni”. E infatti, attraverso il
racconto di sé e dei propri contesti di vita, che la cultura — incarnata nelle per-
sone e nelle loro concrete condizioni di vita — si esprime. Attraverso le narra-
zioni — soggettive e contestualizzate — si possono rintracciare i significati sog-
gettivi e culturali di comportamenti, modi di pensare, relazionarsi, educare. Le
narrazioni, spesso, in ambito educativo e sociale sono perd inibite o rese ste-
reotipate da conformismi di carattere appunto culturale. In modo relativamente
consapevole, infatti, le persone raccontano di sé come “rappresentanti di...”,
riferendosi ad appartenenze etniche, professionali, gruppali spesso astratte e
poco utili per la comprensione di specifiche situazioni vissute. Per questa ragio-
ne, uno dei compiti educativi in ambito interculturale — e che rimanda, appun-
to, ad una specifica componente di una competenza — consiste nel permettere
alle narrazioni di svilupparsi e nel generare le condizioni perché le narrazioni
possano essere prodotte. Nelle storie narrate da insegnanti ed educatori, ritro-
viamo cosi comportamenti quali “Promuove il racconto di sé, sollecita la narra-
zione di esperienze”, oppure “Fa emergere il punto di vista dell’altro senza
porlo in opposizione e contrasto con altri punti di vista”, che richiamano I'im-
prescindibile atteggiamento di riconoscimento della molteplicita dei punti di
vista intorno alle questioni quale requisito fondamentale per una comprensione
degli aspetti soggettivi e culturali nelle situazioni comunicative. Con atteggia-
mento riconducibile alle lezioni pit originali dell’antropologia contemporanea
(Geertz, 1998), lo sviluppo di narrazioni autentiche presuppone un atteggia-
mento di attenzione agli aspetti meno evidenti e per questo, chi cerca di com-
prendere le culture attraverso la generazione di narrazioni “Si sofferma anche
su aspetti apparentemente percepiti come superficiali o inutili”.

La generazione di narrazioni orientate in prospettiva dialogica viene pero
descritta e riconosciuta, nei racconti, anche per le difficoltd che presenta.
Ritroviamo, in tal senso, la presenza di capacita quali: “Tollera lo sconcerto, il
rifiuto, il fastidio, il ‘non capire’ a fronte di pensieri o posizioni molto diverse”,
oppure: “Regge 'incertezza della comprensione/incomprensione”.

Le narrazioni sviluppano soggettivita e, quindi, riconoscimento delle diver-
sita, aspetti che possono anche rischiare di enfatizzare le specificita, le diffe-
renze e le divergenze (di punti di vista, opinioni, orientamenti valoriali...): le
divergenze emergenti nelle narrazioni, una volta riconosciute vanno composte
in forme convergenti, che preludono — peraltro — all’esercizio della competenza
“Trovare orizzonti condivisi”, che piti avanti verrd considerata in modo specifi-
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co. Si tratta di muovere dalle divergenze riconosciute per convergere ad ele-
menti comuni, reciprocamente riconoscibili come significativi e validi. Ad
esempio, dinanzi ad abitudini e consuetudini differenti, ’operatore che cerca di
esprimere la competenza di comprendere le culture utilizzando i movimenti
della divergenza e conseguente convergenza:

“Riporta 'usanza a pratiche similari nostrane: riconduce per analogia il
non familiare a situazioni note”.

Tale orientamento cerca di alimentare lo spazio comune e condivisibile tra
1 soggetti, permettendo riconoscimento reciproco e comunicazione. Infine,
emerge con rilevanza, in modo trasversale ai vari aspetti specifici individuati a
proposito della competenza “interpretare le culture”, I'imprescindibilita del
contesto quale categoria connotante ogni espressione di carattere, appunto, cul-
turale: operatore che agisce in una prospettiva interculturale e cerca di inter-
pretare le culture le riferisce a contesti specifici.

Concretamente:

“Situa le storie e le persone nei loro contesti specifici riconoscendone i
significati culturali e sociali (famiglia, soggetti a supporto della famiglia, quar-
tiere, comunita territoriale, scuola, gruppo docenti, gruppi sociali)”, cosi come:

“Contestualizza gesti, azioni, espressioni in relazione alla storia ed alle
esperienze vissute”.

Si pud cogliere una coerenza tra ’esercizio della competenza, che & sape-
re situato, e lo sforzo di assumere il contesto come criterio di comprensione
degli elementi soggettivi e culturali che il professionista in ambito scolastico e
socio educativo incontra nel corso della propria attivita quotidiana.

La competenza: ridurre i pregiudizi

La capacita di ridurre i pregiudizi viene generalmente considerata fonda-
mentale per il lavoro socio-educativo in situazioni multiculturali. E noto come
il pregiudizio costituisca un aspetto fortemente critico nelle relazioni tra perso-
ne di culture diverse e come esso riguardi — in modo significativo — anche
lagire degli operatori. Ponendo al centro 'osservazione e la riflessione degli
operatori stessi sul proprio agire professionale, la ricerca ha permesso di porre
in evidenza alcune specifiche che connotano concretamente la competenza in
questione. Un primo aspetto significativo riguarda I'atto (ma anche latteggia-
mento) dell’ascolto, che abbiamo gia visto costituire elemento fondamentale di
tutte le competenze da noi indagate. Addentrandoci nelle specifiche relative
alla competenza in oggetto, rileviamo come, innanzitutto, il pregiudizio venga
riconosciuto dall’operatore “in situazione”, osservandosi “nel corso dell’azione”
(Thereau, 2006). Nella concretezza dell’agire professionale il pregiudizio (altrui
e nostro) non appare sempre in modo chiaro ed esplicito ma, assai spesso, si
presenta in forma implicita, nascosta nei comportamenti routinari, nelle abitu-
dini personali e professionali.



24 Piergiorgo Reggio - Elisabetta Dodi

Riconoscerlo significa nominare come tale un comportamento, un pensie-
ro, un atteggiamento; per far cio risulta assai utile la capacita di comprendere
e decodificare simboli — culturali, religiosi — de-etnicizzando il proprio sguar-
do, soprattutto quando i simboli sono connotati da alta visibilita a livello socia-
le (ad esempio, I’abbigliamento, i simboli delle fedi religiose): operare in tal
senso vuol dire cogliere significati possibili della e nella relazione, al di 1a della
potenza del simbolo che spesso rischia di frapporsi e bloccare I'evolversi stes-
so della relazione: la relazione rischia di spostarsi sul simbolo e sul significato
supposto del simbolo e non sui significati e le azioni della situazione specifica.

Nell’episodio “Sotto la gonna le bombe”, il velo, il vestito della donna
araba vengono percepiti come simboli che nascondono, che incutono paura, che
rimandano a scenari di terrorismo; nel vedere quella donna dinanzi ad una
scuola in un piccolo paese della provincia lombarda, I'insegnante che rimane
culturalmente choccata rivede le immagini delle donne arabe delle manifesta-
zioni anti-occidentali trasmesse dalle televisioni di tutto il mondo, rivede scene
di terrorismo che incutono paura. Il simbolo esercita una potenza enorme, ren-
dendo invisibile quella donna concreta che ¢ fuori da scuola per accompagna-
re suo figlio. Non & pitt una madre di origine araba residente in paese, ma &
totalmente assorbita dal valore simbolico dell’abito che indossa. Per affrontare
tali situazioni in modo competente dal punto di vista interculturale, & essenzia-
le creare una distanza (temporale, emotiva, di pensiero) tra il momento nel
quale avviene I'incontro con ’altro, fonte di provocazione, e la nostra reazione,
che pud facilmente essere connotata da forme — dichiarate o nascoste — di pre-
giudizio. In questo spazio, innanzitutto “Si sospende, temporalmente, il proprio
giudizio”, quindi si cerca di permanere nella situazione che, essendo carica di
incertezze, pud generare difficolta e turbamenti. [loperatore che sopporta que-
sta situazione affronta anche la divergenza di opinioni e comportamenti:
“Tollera lo sconcerto, il rifiuto, il fastidio, il ‘non capire’ a fronte di pensieri o
posizioni molto diverse”. Lasciare spazio al comportamenti reciproci permette
ai diversi soggetti di prendere posizioni, esprimere opinioni, stati d’animo e
sentimenti. In questo modo, non solo limitiamo i danni potenziali derivanti da
un comportamento impulsivo che pud essere anche fortemente ispirato da pre-
giudizi esistenti benché non consapevoli, ma, ancor di pit, “permettiamo
I'emersione del pregiudizio dell’altra/o”. E questa una capacita essenziale che
si riferisce alla competenza di “ridurre il pregiudizio” poiché permette ad
entrambi di agire (pensare, sentire), favorendo il contatto interpersonale e il
possibile sviluppo di un processo di presa di coscienza personale nei confronti
del pregiudizio. Nella relazione i pregiudizi emergono, vengono riconosciuti e
accettati come base stessa del dialogo: ’operatore che agisce in modi intercul-
turalmente competenti “Accoglie il pregiudizio come pensiero dell’interlocuto-
re, come pensiero che rimanda e richiama altri pensieri, ipotesi, valori”. Il pre-
giudizio (proprio ed altrui) costituisce, quindi, una porta di accesso alla rela-
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zione interculturale, rivela un modo di pensare e concepire il mondo che va
espresso, compreso (benché non giustificato) nelle proprie ragioni proprio per-
ché possa essere trasformato in posizioni maggiormente facilitanti il dialogo.

11 riconoscimento del pregiudizio richiede di essere, appunto, trasformato
in altre posizioni personali (pensieri, stati d’animo, sentimenti); entra in gioco,
a tal proposito, una delle capacitd maggiormente richiamate a proposito delle
situazioni educative interculturali, cioe il decentramento dalle proprie posizio-
ni per esplorare la questione dal punto di vista dell’altro/a. I’analisi delle situa-
zioni narrate da insegnanti ed educatori ha permesso di evidenziare alcune spe-
cifiche che afferiscono alla piti generale capacita di decentrarsi. [Joperatore “Si
mette nei panni dell’altro e assume altri punti di vista”, ma, utilizzando le pro-
prie competenze educative pit ampie:

“Accompagna altri a mettersi nei panni di...”.

In sostanza, mentre assume la posizione dell’altro per vedere la questione,
il problema dal suo punto di vista, insegna anche all’aliro come fare lo stesso.
Il decentramento — cognitivo, emotivo, relazionale... — moltiplica gli sguardi
sulla realta, permette all’operatore stesso di coglierne la complessita ed i signi-
ficati meno evidenti, spesso contraddittori. Loperatore “Assume altri punti di
vista per comprendere quanto sta accadendo (“e se fosse...”)”, si apre a nuove
possibilitd interpretative e, cosi facendo, contiene e trasforma il possibile pre-
giudizio. Lesercizio di pratiche di decentramento conduce 1’operatore a meglio
esplorare e comprendere la propria prospettiva sulla realtd, non pit vista come
unica. Egli/ella “Riconosce le contraddizioni insite anche nel proprio sistema
di riferimento”.

Le possibili strategie di riduzione del pregiudizio si fondano, infine, sulla
capacita di soggettivizzare gli enunciati e gli agiti dei soggetti coinvolti nella
situazione. Certamente & necessario uno sforzo di contestualizzazione — cultu-
rale, organizzativa, sociale... — dei diversi elementi che la situazione intercul-
turale esprime, ma, altrettanto importante &, appunto, la capacita di cogliere
gli elementi soggettivi di comportamenti, modi di pensare e sentire. Se & vero
che il pregiudizio & alimentato da generalizzazioni e astrazioni, al contrario, il
riportare fatti, opinioni e comportamenti alla loro dimensione soggettiva per-
mette di distinguere tra elementi generali e specifici, personali e contingenti,
che aprono alle possibilita di una relazione nella quale sia possibile distin-
guere tra aspetti astratti ricorrenti e peculiarita soggettive. LJoperatore che agi-
sce in una prospettiva interculturale quindi, in tal senso, “Accompagna e con-
duce I'interlocutore dal generale (il pregiudizio) alla sua storia e al suo siste-
ma di relazioni (perché quel pregiudizio & significativo per te...)” e “Sposta
I’attenzione dal contenuto specifico del pregiudizio (il pregiudizio come attac-
co o ai miei valori, alle mie credenze, alla mia storia...) alla dimensione rela-
zionale o progettuale (che cosa significa quel pregiudizio nella nostra relazio-
ne e per proseguire...)”.
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La competenza: “trovare orizzonti condivisi”

Lindagine rispetto a questa terza competenza ha permesso alla ricerca di
affrontare le tematiche pit rilevanti sul piano interculturale. Se risulta essenzia-
le, infatti, adottare modalita adeguate di interpretazione delle culture e di ridu-
zione del pregiudizio, lo scopo di ogni relazione educativa o formativa di carat-
tere interculturale consiste nell’individuare e praticare modalita di “intesa” tra i
soggetti coinvolti. Se & vero che le specifiche di questa competenza fanno riferi-
mento ad alcune aree gia rintracciate nelle precedenti competenze analizzate
(capacita di ascolto e di far emergere i pregiudizi, per esempio), la ricerca ha ben
evidenziato come la competenza “trovare orizzonti condivisi” necessiti perod I'at-
tuazione di altre capacita specifiche quali la capacita di “contestualizza i con-
flitti” e di “ricercare convergenze” tra i diversi soggetti implicati.

Per quanto riguarda la prima capacita, il conflitto si presenta come una
condizione naturale nelle situazioni dove persone di storie e culture differenti
si incontrano; esso non costituisce un disturbo comunicativo o relazionale, ma
una condizione necessaria per avviare processi di conoscenza e di intesa. Come
detto in precedenza a proposito del pregiudizio, anche il conflitto richiede,
innanzitutto, di essere contestualizzato per essere affrontato in modo produtti-
vo. Loperatore che cerca “orizzonti condivisi” con il proprio interlocutore
innanzitutto, “Percepisce i conflitti possibili o potenziali”. Si tratta di attuare
una sensibilitd a cogliere contraddizioni e situazioni di dissonanza e criticita,
esponendosi alla realtd conflittuale e non evitandola. In particolare a scuola
sappiamo come la dimensione del conflitto sia, di fatto, rimossa (Novara - Di
Chio, 2013), percepita come minacciosa, distruttiva e diseducativa. In una pro-
spettiva interculturale invece, il conflitto va colto come segnale di un confron-
to potenziale o in atto tra identita, sia pure con modalita non sempre costrutti-
ve. Non solo il conflitto non va evitato, ma I’operatore che lo avverte “Sta nella
situazione scegliendo di non sanzionare”, permettendo cosi alla situazione stes-
sa di evolversi. Questo atteggiamento dinanzi al conflitto permette di “Prendere
tempo per entrare nel merito di valori e significati”. La situazione presente, che
sta generando divergenze e conflitti, richiede di essere elaborata, adottando
anche una prospettiva storica attraverso cui rivedere Iesperienza passata e in
essa ricercare connessioni e spunti di ricomprensione della situazione presen-
te. Per questo I'operatore, sollecitato dalla situazione che vive “Ricorda episo-
di precedenti”, aiuta sé e I’altro/a a “Generare ricordi e rielaborazioni di espe-
rienze precedenti” e “Contestualizza gesti, azioni, espressioni in relazione alla
storia e alle esperienze vissute”.

Lo sforzo rielaborativo della situazione & volto ad una comprensione il pit
possibile condivisa della situazione stessa; quando si riesce a costruire “oriz-
zonti condivisi” di comprensione, ognuno dei soggetti coinvolti “Riconosce 1
significati culturali e personali delle posizioni e dei comportamenti percepiti
come differenti”. Si creano, in questo modo, le condizioni di comprensione reci-
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proca e di intesa a partire dalle quali si possono sviluppare dialogo ed azioni
interculturali. Uno degli esiti pit significativi sul piano interculturale consiste
proprio nella paziente costruzione di tali condizioni, essenziali perché le diver-
se questioni, le divergenze ed i conflitti possano essere affrontati e possano
generare uno spazio di reciprocita e riconoscimento. E possibile affermare che
uno dei contributi pit rilevanti del lavoro interculturale in ambito scolastico ed
educativo consista nel permettere di affrontare le situazioni critiche con livelli
di competenza pitt maturi.
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