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RAPPORTO EDUCATIVO

H erbert Franta

1. Problemi introduttivi - 2. Realizzazione del rapporto educativo - 3. Con­
clusione.

1. Problemi introduttivi

Spesso coloro che operano nelle diverse situazioni educative spe­
rim entano  difficoltà nello svolgim ento del loro com pito pedagogico.

Tra le cause che provocano queste situazioni si trovano frequen­
tem ente l'incapacità  dei p artners  (educatori e giovani) a com unicare 
in  m odo appropriato . Essendo spesso l ’interazione educativa d istu r­
ba ta  da barriere  com unicative, conseguenze negative come conflitti 
in terpersonali, relazioni non autentiche e processi di alienazione, 
diventa com prensibile che nella pedagogia gli studiosi s'im pegnino 
a conoscere quei princìpi e atteggiam enti indicati per creare nell'in te­
razione educativa una p ia tta fo rm a com unicativa.

1.1. Descrizione e a ttualità

Di fatto , come afferm a W underlich-M aas (1972, 117): « com unica­
zione non è solo uno scam bio d 'intenzioni e di contenuti verbali — è 
anche questo; essa è so p ra ttu tto  creazione di relazioni reciproche 
che determ inano ciò che può essere ch iam ata la "p ia ttafo rm a della 
com prensione” dalla quale intenzioni e contenuti ricevono il loro 
significato pratico  nei contesti operativi ». Oltre le intenzioni, 1 con­
tenuti, il controllo  dei fa tto ri di apprendim ento , la disposizione con­
cre ta  delle singole persone coinvolte e le opzioni m etodologiche, è 
im portan te  vedere se le cara tteristiche  dell'azione educativa in tro ­
ducono e prom uovono una situazione com une favorevole alla realiz­
zazione del com pito educativo.

Possiam o perciò in tendere lo studio del rapporto  educativo sotto 
l'aspetto  della comunicazione in terpersonale, come ricerca su ll'oppor­
tu n ità  (efficienza) psicologica e pedagogica dei processi e dinam ism i 
che si possono porre  in a tto  per la concretizzazione del com pito edu­
cativo so tto  il suo aspetto  sociale-interazionale.
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Conviene rilevare che la situazione comune, o la p ia tta fo rm a di 
fondo, accom pagna il processo com e effetto dell’interazione dei 
p a rtn e rs  coinvolti. La p ia tta fo rm a di fondo non viene crea ta  quindi 
fuori del processo educativo, m a nasce p iu tto sto  dalla situazione pe­
dagogica in atto , cioè da ll’azione e da ll’a ttiv ità  dei diversi p artners . 
Perciò la p ia ttafo rm a com unicativa non precede l’azione educativa 
e neppure esiste iso latam ente al di sopra  della relazione in terperso­
nale, m a ne è, p iu ttosto , lo spazio operativo.

I  term ini  con i quali si tende a sim bolizzare il processo educativo 
dal pun to  di v ista della comunicazione in terpersonale sono m olteplici. 
Troviam o, ad es., i seguenti; rapporto  educativo, relazione pedagogica, 
rapporto  pedagogico, interazione pedagogica, com unicazione educativa, 
situazione comune, con ta tto  educativo, atm osfera  pedagogica (K ron, 
1971; Xochellis, 1974).

Anche se possiam o essere d ’accordo con Xochellis (1974, 97) sul 
fatto  che questi term ini si possono considerare sostanzialm ente equi­
valenti, sottolineiam o che in queste categorie pedagogiche la situa­
zione in terpersonale viene vista quale reciproca interdipendenza, cioè 
la p ia tta fo rm a com unicativa è il risu lta to  dell’agire vicendevole dei 
singoli pa rtne rs  (educatori e giovani).

Gli sforzi per realizzare la com unicazione in terpersonale nell’in te­
razione educativa prendono in considerazione soltanto  l’aspetto  so­
ciale del com pito educativo, però d ’accordo con Tausch-Tausch (1973, 
12), riten iam o opportuno  sotto lineare che neppure l ’elaborazione 
e la p roposta  degli obiettivi e dei contenuti educativi, p er quanto  
siano re tte  le intenzioni degli educatori e la situazione d idattica  sia 
im posta secondo le leggi dell’apprendim ento , possono garan tire  la 
creazione di una p iattafo rm a com unicativa che abbia pe r conseguenza 
un clim a in terpersonale positivo.

1.2. Lo studio  del rapporto  educativo

N onostante il rappo rto  educativo sia un  tem a studiato  da tem po 
nella pedagogia, si deve dire che solo con l ’inizio della psicologia pe­
dagogica sono sta te  fa tte  delle ricerche sistem atiche per conoscere 
quali form e di organizzazione e qualità  processuali del com unicare 
sono capaci di facilitare la creazione di relazioni in terpersonali au ten­
tiche ne ll’interazione educativa.

I r isu lta ti di questi stud i si riferiscono a tre  sistem i di organizza­
zione: al gruppo educatori-educatori (E-E), al gruppo educatori-gio­
vani (E-G), e al gruppo giovani-giovani (G-G). Per cui quando, pe r 
es., ci sono dei d istu rb i com unicativi tra  gli educatori (E-E), questa 
situazione ha dei riflessi sulla dinam ica degli a ltri so ttosistem i (E-G) 
e (G-G) della com unità educativa; a ltre ttan to  si può dire quando
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nel gruppo dei giovani le relazioni in terpersonali sono di tipo difen­
sivo, questo influisce sia sul gruppo degli educatori (E-E) che sul 
gruppo educatori-giovani (E-G).

2. Realizzazione del rappo rto  educativo

Per esam inare la com unità degli educatori, se i singoli m em bri 
si com unicano con atteggiam enti di fra te rn ità  o collegialità, possono 
dal punto  di v ista della com unicazione in terpersonale servire la ve­
rifica circa le aspetta tive  di ruolo  di ciascun m em bro del gruppo, il 
m o d o  di definire le reciproche relazioni e infine l ’esam e sulle form e  
di organizzazione.

2.1. Relazioni in terpersonali nel gruppo degli educatori (E-E)

Riguardo la p rim a dim ensione, cioè la verifica delle aspetta tive  
di ruolo, bisogna dire che, in un  gruppo di educatori nel quale i 
m em bri non avessero chiare le aspettative legate al loro ruolo, o 
dove queste aspettative fossero troppo  difficili da realizzare a causa 
di ostacoli (sovraccarico, m ancanza di com petenze) e anche quando 
i com piti assegnati non fossero concordati, esisterebbero  d istu rb i co­
m unicativi che avrebbero conseguenze negative sulla vita del gruppo 
degli educatori e infine sull’in te ra  com unità educativa.

Quando invece le aspettative di ruolo sono definite in m odo chiaro, 
quando sono realizzabili e concordate, non soltanto  i com piti degli 
educatori saranno più facili da realizzare, m a essi p roveranno piìi 
soddisfazione nell’attuarli.

Un’a ltra  dim ensione m olto im portan te  nel rapporto  degli educa­
to ri è il m odo  come essi definiscono  le loro reciproche relazioni.

Educatori che in troducessero  nel gruppo com portam enti com pe­
titivi, form ando sottogruppi per difendere le p roprie  idee, convinzioni, 
m etodologie, legate m agari alla differenza di età  o tipo di form azione, 
non so ltan to  im pedirebbero un positivo clim a tra  colleghi, m a por­
terebbero  il gruppo al lavoro individualistico e spesso a ll’aliena­
zione di alcuni m em bri. Quando invece gli educatori si prendono il 
rischio della fiducia nel relazionarsi con gli a ltri, nel rispetto  della 
loro dignità di persona e quando s’im pegnano in m odo em patico a 
com prendere gli a ltri collaborando con loro in un autentico  senso 
del Noi, diventano possibili relazioni autentiche nel gruppo degli 
educatori.

Per prevenire d isturb i com unicativi a causa di una conoscenza 
vicendevole superficiale e per facilitare piti significative relazioni tra  
gli educatori, occorre non so ltan to  offrire occasioni per com unicare 
su tem i legati a com piti educativi, e stim olare a dare feedback,  ma
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è anche necessario facilitare incontri a un livello più personale (per 
es. incontri culturali, escursioni, ecc.), affinché vi sia la possib ilità  di 
relazionarsi fuori del ruolo professionale.

Il rap p o rto  tra  gli educatori non soltanto  dipende dal m odo in 
cui sono stabilite  e concordate le aspettative  di ruolo e dalla defini­
zione delle reciproche relazioni, m a è anche influenzato dall’orga- 
nizzazione s tru ttura le  del gruppo.  Nel caso in cui il gruppo degli edu­
catori sia organizzato rig idam ente secondo una s tru ttu ra  gerarchica, 
esso p o trà  senz’altro  essere a ltam ente funzionale in situazioni nelle 
quali i com piti degli educatori sono ben definiti o stabiliti, m a in 
questo caso può spesso capitare che vengano a m ancare le iniziative 
negli educatori per affrontare problem i che non sono contem plati 
nei ruoli assegnati. Quando invece l’organizzazione del gruppo (E-E) 
perm ette  e stim ola — in pieno rispe tto  dell’ordine gerarchico delle 
funzioni — la responsabilizzazione da parte  di tu tti, non so ltan to  
esiste p iù  m otivazione a collaborare, m a gli educatori po tranno  
anche cen trare  i loro con tribu ti sullo sviluppo dell’interazione edu­
cativa in atto.

Infine, i suggerim enti qui rip o rta ti riguardo la creazione di re la ­
zioni in terpersonali più autentiche t ra  gli educatori sono da in ten­
dere come l ’esplicitazione della dim ensione relazionale nella com u­
n ità  educativa salesiana, che ha com e stile di vita  la fra te rn ità  che 
nasce dalla consacrazione religiosa e dalla preghiera (CG 21, n. 33).

2.2. Interazione educativa nella categorìa educatori-giovani (E-G)

Dalle conclusioni delle ricerche su ll’interazione educativa possia­
m o vedere che il rapporto  educatori-giovani (E-G) dipende in gran 
p a rte  dal m odo  come gli educatori propongono i loro contributi  
educativi,  quali atteggiam enti  essi assum ono verso i giovani, e infine 
che t ipo  di organizzazione  di gruppo essi perseguono nell’interazione 
educativa.

a) Il m odo  di p roporre  i con tr ibu ti  educativi
Per la creazione delle relazioni in terpersonali favorevoli dal pun to  

di vista del m odo secondo cui vengono offerti i con tribu ti educativi 
è anzitu tto  im portan te  che questi siano cen tra ti sulla persona dei 
giovani e siano anche raggiungibili da questi. In fa tti, se i giovani 
avessero l’im pressione che i contenuti educativi fossero ad a rb itrio  
degli educatori, o se tem essero di non po ter raggiungerli (per es. 
a causa di una loro incapacità nell’apprendim ento  didattico, nei com ­
p iti da svolgere nel se ttore  ricreativo), essi reagirebbero con insoddi­
sfazione e indifi^erenza; m entre se essi com prendono il significato 
dei con tribu ti educativi, se li percepiscono come offerti a loro favore 
e se questi sono visti come raggiungibili o realizzabili da loro, nasce­
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ranno ad opera di queste esperienze relazioni in terpersonali signifi­
cative tra  educatori e giovani. Nel rapporto  (E-G) diventa perciò com­
pito  fondam entale a iu tare  i giovani a ttraverso  la com unicazione di­
scorsiva — nel rispetto  della loro dignità di persona e nel rispetto  
della loro esigenza di crescita verso l’autonom ia — a com prendere 
i contenuti educativi come offerte a loro favore, dando al tem po 
stesso la possibilità di confron tarsi con loro per raggiungerli o rea­
lizzarli.

b) A tteggiam enti educativi

Gli atteggiam enti educativi secondo cui l'educatore interagisce con 
i giovani sono i tem i piìi s tud ia ti nella ricerca sul rapporto  educativo. 
Senz’en trare  nella discussione sul num ero e su ll’in terpretazione di 
queste categorie (F ran ta , 1977, 25) consideriam o qui i due p rinci­
pali atteggiam enti educativi con i loro rispettiv i tra tti, ossia la  di­
m ensione emozionale  (E) e la dim ensione controllo  (C) [ --^v a l o r i  e  
a t t e g g i a m e n t i ] .

— Dimensione emozionale  (E)
La dim ensione emozionale  riguarda, nell’interazione educativa, 

l'incontro  affettivo che si m anifesta a ttraverso  le qualità  degli a tteg­
giam enti e la form a di com unicare. Queste m anifestazioni esprim ono 
da p a rte  degli educatori la valutazione  che essi hanno della persona  
e del com portam en to  dei giovani. Nella po larità  positiva della dim en­
sione (E) sono da localizzare i t ra t ti  come per es. rispetto , stim a, 
calore um ano, accettazione incondizionata; nella po larità  negativa: 
rifiuto, distacco, freddezza, svalutazione, ecc.

Non lim itandoci a considerare la dim ensione (E) dal pun to  di 
vista fenom enologico, cioè caratterizzandola solam ente secondo i suoi 
tra t ti  em piricam ente verificabili (cf. Tausch-Tausch, 1977, 118ss), la 
in terp re tiam o qui come am ore pedagogico o s tru ttu ra  m otivazionale 
dell’educatore (F ran ta , 1976).

Q uest’atteggiam ento dell’am ore pedagogico caratterizza l’incontro  
affettivo dell’educatore, secondo lo stile pedagogico di Don Bosco, 
in un  m odo globale o tipologico; l ’incontro  affettivo del salesiano con 
i suoi giovani può essere differenziato se guardiam o i singoli tra tti  
e la loro form a di realizzazione con cui il Santo ha trad o tto  la sua 
carità  in esperienza [ > s i s t e m a  p r e v e n t i v o ] .

Un prim o tra tto  dell’am ore pedagogico, nello stile salesiano di 
educare, è Vaccettazione incondizionata  dei giovani, ossia la capacità 
d ’incontrarli, indipendentem ente dalla loro s tru ttu ra  psichica, qualità  
fisiche, provenienza sociale, come persone degne di a lta  stim a e rispetto  
perché create ad im m agine di Dio.

Un altro  tra tto  della carità  che contribuisce a creare amorevolezza

368



neirin teraz ione  educativa è la com prensione  che l ’educatore a ttu a  se 
s ’im pegna a percepire il m ondo dei giovani così come essi lo vedono 
e lo sperim entano fino a partecipare  ed essere coinvolto pienam ente 
nella lo ro  vita.

Se i giovani si sentono tra tta ti  come oggetti, ossia percepiscono 
che l ’educatore non si cura  dei loro sentim enti o idee, se essi si sen­
tono incom presi o svalutati, interagiscono, di conseguenza, in m odo 
difensivo. Q uando l ’educatore, invece di in tervenire con m odi com u­
nicativi d ire tti (valutazioni, interpretazioni, m oralizzazioni, ecc.), si 
im pegna a vedere la v ita  del giovane così come lui la vede e speri­
m enta, questi si sen tirà  rinforzato  a com unicare sul suo m ondo.

Infine l ’educando svilupperà sentim enti di fiducia e sicurezza nei 
confronti dell’educatore in quanto  non lo vede come uno che possiede 
la verità  e che vuole d im ostrare  l ’ab ilità  dei p rop ri ragionam enti e 
la valid ità  delle p roprie  esperienze, m a lo percepisce come uno che 
s ’in teressa  degli a ltri e li rispetta . Così l’educatore a ttraverso  il p ro ­
cesso di em patia  diventerà un « a lter ego » del giovane.

N ell’indicare le caratteristiche dell’am ore pedagogico non si può 
trascu ra re  il tra tto  deìVincoraggiamento. L’educatore non toglie m ai 
la speranza ai suoi giovani, m a s ’im pegna sem pre a trovare  una solu­
zione alle loro difficoltà. Uno dei m odi più usati per incoraggiare i 
giovani consiste, secondo il m odello educativo di Don Bosco, nel po rre  
uno stim olo per un  cam biam ento nella condotta  verso una  m èta da 
raggiungere, m anifestando al giovane la speranza che tale scopo può 
essere da lui raggiunto.

La carità , inoltre, sarebbe insufficientemente caratterizzata  se non 
si considerasse il tra tto  della sua intensiva d isponibilità  per le diverse 
necessità ed esigenze dei ragazzi. Tale com portam ento  com prende 
azioni educative come disponibilità, aiu to  attivo, paziente e cordiale 
in  situazioni di diverse necessità da p a rte  degli educandi.

L’am ore pedagogico realizzerebbe solo in una m aniera lim ita ta  
la carità  se m ancasse ad essa il tra tto  della bontà. Bollnow (1964, 70) 
a ttribu isce  tan ta  im portanza a questa qualità  che la considera come 
la suprem a v irtù  dell’educatore; v irtù  che viene realizzata dall’edu­
catore salesiano specialm ente quando si dedica ai giovani p iù  deboli, 
p iù  bisognosi, senza tener conto se essi corrispondono o m eno alla 
sua dedizione e al suo am ore. M entre Bollnow (1964, 70) è convinto 
che la bon tà  come v irtù  educativa è espressione di un educatore m a­
tu ro  che non solo conosce la re la tiv ità  della vita  um ana m a sta  al 
di sop ra  di tale relativ ità, è nostra  convinzione che la bon tà  dell’edu­
catore  deve, invece, essere m otivata e o rien tata  dalla bon tà  di Dio 
e, come nell’esem pio del Buon Sam aritano, essa deve diventare a ttiva  
per m itigare i problem i e le sofferenze dei giovani.
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— La dim ensione  controllo (C) come, autorità

M entre nella dim ensione (E) sono com presi i t ra t ti  che esprim ono 
la considerazione di valore che l ’educatore ha di fronte  ai giovani, 
la dim ensione di controllo  (C) si riferisce a quei fa tti di au to rità  che 
stabiliscono i confini di una qualche com petenza  t ra  l'educatore  e 
l ’educando.

Dalla discussione sulla legittim a au to rità  dell’educatore ne ll’in te­
razione pedagogica concludiam o che si concorda che egli ha  il com ­
p ito  di condurre gli educandi a ll’autonom ia, rendendosi in  questo 
m odo sem pre m eno indispensabile [ ^ educatore] .

Nella realizzazione di queste esigenze pedagogiche l ’educatore evita 
espressioni e form e au to rita rie  di comunicazione, form e che spesso 
p o rtano  i giovani a confronti spiacevoli con l ’au to rità  degli adulti 
e che li costringono a un  com portam ento  passivo, e si m anifesta come 
p a rtn e r  in interazione, anche se dal pun to  di v ista  della com petenza 
esiste fra  loro un  com prensibile dislivello.

L ’im pegno per form e com unicative e per m odi di responsabiliz­
zazione che, nell’interazione pedagogica, rispettano  il giovane come 
p a rtn e r che deve raggiungere la sua autonom ia diventa u n ’esigenza 
quando si considerano alcune delle conseguenze provocate dagli in­
terventi au to ritari.

— Un com portam ento  au to rita rio  non ha alcun cara tte re  di m o­
dello; se l ’educando volesse im itarlo  sarebbe regolarm ente punito . 
Ordini, com andi, im posizioni, inoltre, non hanno alcun influsso posi­
tivo sul processo educativo; essi provocano spesso negli educandi 
un  com portam ento  pigro e passivo, e li spinge a valu tare se stessi 
sulla falsariga delle opinioni a ltru i. Gli ordini possono, inoltre, p ro ­
vocare irritazione e un  com portam ento  di ribellione.

— Un com portam ento  au to rita rio  da parte  degli educatori im ­
plica, infine, il rischio che i giovani si com portino così anche con i 
loro coetanei ed en trino  in conflitto tra  loro.

Per realizzare l ’aspetto  della responsabilità  nella comunicazione 
pedagogica e per facilitare la crescita  dell’educando verso l ’autonom ia, 
l ’educatore invece d ’in terag ire con form e au to rita rie  (ordini, p ro ib i­
zioni, com andi, avvisi, ecc.) form ula inviti, proposte e dà inform a­
zioni concrete.

L’educatore, o ltre  a curare l ’in tervento  verbale, nel suo esercizio 
di com petenza e di au to rità  preferisce, quando le circostanze lo per­
m ettono , consultare gli educandi sulle decisioni da prendere tenendo 
in considerazione le opinioni e i pareri da loro espressi, lasciandoli 
liberi in determ inate scelte e in alcuni settori della loro vita, sem pre 
che la situazione lo consenta e che non ci sia il rischio di danni 
fisici, psichici e m orali per sé e p e r gli altri.
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c) A spe tt i  organizzativi

Gli aspetti organizzativi del rappo rto  (E-G) riguardano la loro vita  
di gruppo. Per quanto  si riferisce all'im postazione organizzativa ge­
nerale della com unità educativa, scrive Braido (1969, 66): « Don Bo­
sco come teorico della pedagogia ha riso lto  il problem a del binom io 
educatore-educando, non nel rappo rto  dem ocratico del cittadino in 
una c ittà  di ragazzi o in un  villaggio di fanciulli, m a nell’im m agine 
di una fam iglia. Il suo sistem a è nato  per ridare  o m ostrare  ai gio­
vani l'am biente to tale e integrale della famiglia. R apporto  giuridico 
e pedagogico del padre-fìglio-fratelli ».

Senza riferire  le condizioni e le leggi psicologiche della com unica­
zione nei gruppi p rim ari (Schepens, 1977), in v ista della com unità 
fam iliare, diam o alcuni suggerim enti pe r facilitare un clim a fam iliare 
dal pun to  di v ista organizzativo.

Tale clim a fam iliare viene favorito  in un  prim o m om ento dalla 
d inam ica della coesione  dei m em bri che com pongono la com unità 
educativa. Si realizza tale processo quando i m em bri riescono a tto rno  
a valori significativi (religiosi, sociali, ecc.) a soddisfare i p rop ri b i­
sogni um ani fondam entali, ossia quando:

— sperim entano di appartenere  al gruppo fino al punto  d 'iden­
tificarsi con esso;

— sentono di po ter stabilire  con ta tti amichevoli significativi con 
gli a ltri appartenen ti al gruppo;

— si sentono rinforzati dagli a ltri nella loro autostim a;
— sperim entano  che la dinam ica del gruppo è favorevole per la 

p ropria  realizzazione personale e quando concordano con gli scopi 
di esso.

Nella m isura  in cui la vita della com unità educativa favorisce la 
soddisfazione di questi e sim ili bisogni um ani fondam entali, cresce nei 
m em bri la dinam ica di appartenenza e il senso di benessere; in caso 
con trario  si sviluppano tra  essi sen tim enti di scontentezza e di fru ­
strazione [ -T  COMUNITÀ educativa] .

Relazioni in terpersonali nel gruppo significano anche organizza­
zione, cioè partecipazione ad una serie di regole nelle diverse s itua­
zioni relazionali. Anche nella fam iglia devono esserci delle norm e per 
regolare la vita  com unitaria.

Facendo riferim ento  ad altre  tra ttaz ion i (Satir, 1972, 112ss; Franta- 
Salonia, 1979, 136ss) presentiam o qui alcuni c r i t e r i  per esam inare 
la funzionalità delle norm e aH’in terno  della com unità educativa.

Esse sono efficaci quando:
— sono stab ilite  quanto  più possibile reciprocam ente, cioè sono 

form ulate  a ttraverso  il consenso per facilitare la convivenza;
— non esigono prestazioni che oltrepassano  le forze reali (fisiche,
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psichiche, ecc.) dei m em bri, m a rispettano  le condizioni delle per­
sone nella com unità;

— sono flessibili, esplicite, univocam ente form ulate e costru ttive  
per il raggiungim ento degli obiettiv i educativi.

Sottolineiam o che questi sono dei criteri che possono servire in 
riferim ento  a quelle norm e che sono alla p o rta ta  di decisioni della 
com unità educativa stessa, cioè che tra tta n o  di quegli aspetti orga­
nizzativi su  cui i m em bri stessi della com unità educativa possono 
decidere.

Nella discussione sulla rifo rm a dell’educazione si no ta  la neces­
s ità  di re in terp re ta re  le aspetta t ive  sui m odi com portam enta li  dei 
giovani nel rapporto  educativo (Lohmann-Prose, 1975). Se la com u­
n ità  fam iliare vuole realizzare la sua funzione educativa è necessario 
che in terp re ti e viva quelle aspettative  di ruolo che gli educandi 
devono essere in grado di svolgere nella loro vita fu tura.

Secondo Fend (1977, 74ss) riguardo alle aspettative di ruolo degli 
educandi si trovano, nelle discussioni pedagogiche degli ultim i anni, 
due indirizzi di obiettivi; da un  lato  un 'in terp retazione p iu tto sto  
tradizionale delle com petenze com unicative in cui vengono privilegiate 
le v irtù  di diligenza, di obbedienza, di ordine, di so ttom issione e di 
rispetto ; dall’a ltra  parte  u n ’in terpretazione p iù  liberale che sotto- 
linea valori come l'autonom ia, la riflessione critica, la libertà  da p re­
giudizi, la necessità di essere inform ato , la com petenza nella com u­
nicazione discorsiva, ecc.

Prescindendo da u n ’analisi storica  delle in terpretazioni delle aspet­
tative di ruolo riguardo agli educandi nella teoria e nella p rassi edu­
cativa salesiana (cfr. Stella, 1969, 127ss), possiam o dire che ne ll’a t­
tuale im postazione del sistem a preventivo prevale una via di mezzo 
tra  l'in terpretazione tradizionale e quella della pedagogia dell’em an­
cipazione (Schàfer-Schaller, 1976).

B asiam o quest’afferm azione sulla dichiarazione del CG 21, n. 90, 
in cui gli educatori vengono eso rta ti a facilitare la form azione dei 
giovani nel processo della crescita  personale e sociale, ossia dove si 
chiede di facilitare per l'educando « una graduale m aturazione alla 
libertà , a ll’assunzione delle p roprie  responsabilità  personali e sociali, 
a lla  re tta  percezione dei valori, un  rapporto  sereno e positivo con le 
persone e con le cose, che n u tra  e stim oli la sua creativ ità  e riduca 
conflittualità  e tensioni ».

L’esortazione a stim olare nei giovani la form azione delle com pe­
tenze, ad essere responsabili, creativi, aperti ai valori, esclude quindi 
certe  aspettative di ruolo secondo un  sistem a patriarcale  (per es., 
obbedienza cieca, sottom issione acritica  alle au to rità , ecc.) e nello 
stesso tem po non corrisponde neppure alle aspettative liberali delle
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com petenze com unicative secondo l'indirizzo della pedagogia della 
em ancipazione.

Il clim a fam iliare dipende anche dal grado di apertura  e dalla 
m isu ra  in  cui i m em bri si assum ono il rìschio di autopresentarsi,  di 
com portarsi come persone autentiche, non nascoste d ietro  una fac­
ciata. Volendo form are una com unità educativa in cui i m em bri si 
incontrano  in un clima di fiducia, ap e rtu ra  e fam iliarità , è necessario 
che educatori e giovani si m ettano in relazione come persone auten­
tiche che com unicano le loro esperienze in m odo d ire tto , chiaro e 
specifico. In fa tti, in una com unità fam iliare, dove i m em bri com uni­
cassero tra  loro in m odo non autentico, m anifestandosi a ttraverso  
m essaggi ind iretti, non specifici e incongruenti, si creerebbe un clim a 
difensivo, cioè di sfiducia, d 'insicurezza e di m alessere.

L 'in trodursi come persona vera e non difensiva non significa co­
m unque m anifestare tu tte  le p roprie  esperienze m a, qualora  lo si 
faccia, è necessario essere sinceri riguardo  a sé e agli altri.

È da sotto lineare tu ttav ia  che il rappo rto  educativo non si esau­
risce nelle dinam iche relazionali, m a è un  program m a di vita che si 
isp ira  allo stile educativo di Don Bosco. Tale program m a com prende 
tra  l 'a ltro  « la creazione di un  am biente che faciliti l'incontro; l'offerta 
di svariate a ttiv ità  per il tem po libero; il senso m issionario delle 
"po rte  a p e rte ” a tu tti i ragazzi che vogliono en trare; l'ap e rtu ra  alla 
"m assa" [...]; la form azione progressiva di tu tta  la com unità gio­
vanile a ttraverso  la pedagogia della festa, la catechesi occasionale 
e anche sistem atica, l'im pegno di solidarietà , la vita  di gruppo [...] 
al fine di condurre  alla form azione di una fo rte  personalità  um ana 
e cristiana » (CG 21, n. 124).

Questi program m i di vita nelle diverse aree educative, quando 
sono sperim entati in unione con Dio e in relazione au ten tica  con gli 
a ltri come fratelli, facilitano la creazione di gioia, di felicità e di 
allegria, insom m a contribuiscono a creare un  clim a di amorevolezza.

2.3. Il gruppo dei giovani (G-G)

Nella ricerca sull'in terazione educativa si riconosce come a ttu a l­
m ente rilevante l'influenza che proviene dalle dinam iche che si svol­
gono a ll’in terno del gruppo dei giovani sulla p ia tta fo rm a com uni­
cativa del processo educativo.

R iguardo ai singoli processi di gruppo (per es. l'influsso degli 
standards, il ruolo del leader, norm e che si riferiscono al rendim ento) 
non è ancora possibile fondarsi su ricerche effettuate nel cam po edu­
cativo, m a si ricorre  a risu lta ti ricavati da problem i analoghi nella 
psicologia sociale (Selg, 1978).

In  questo senso sono ora da elencare tra  i fa tto ri più im portan ti 
per la creazione di relazioni autentiche nel gruppo (G-G): la m o tiva ­

si?,



zione  riguardo a ll’appartenenza al gruppo, i legami d i  amicizia,  e i 
co m p o rta m en ti  cooperativi.

La m otivazione  ad appartenere  al gruppo è un  fa tto re  decisivo 
per le relazioni in terpersonali nei gruppi giovanili. Di fatto , in questi 
gruppi la partecipazione non è s tab ilita  da fa tto ri sociali (per es. 
essere assegnato a una determ inata  scuola, ecc.), m a è risu lta to  di 
scelte personali.

In  questo caso, per es., un giovane che si sentisse indifferente 
davanti agli obiettivi che persegue il gruppo, o che non condividesse 
le norm e e gli s tandards che riguardano  la relazione in terpersonale 
aH’in terno  di esso, che rifiutasse un ruolo assegnato, parteciperebbe 
in  un  prim o m om ento con un com portam ento  passivo e cercherebbe 
quanto  p rim a di abbandonare  il gruppo.

Perché i giovani si sentano m otivati ad appartenere  al gruppo, 
diventa necessario, da una parte , che il gruppo stesso raggiunga 
prestigio di fronte  agli altri, e da ll’a ltra  che cerchi di concordare sia 
gli obiettivi da perseguire, sia gli standards, le norm e e le aspetta ­
tive di ruolo, per rendere la relazione in terpersonale non solo piìi 
funzionale m a anche più um ana e significativa.

Oltre a curare  la dinam ica del gruppo per renderlo piìi signifi­
cativo e accettabile, è necessario che esso, per non chiudersi in se 
stesso e per essere aperto  al m ondo sociale, faciliti il raggiungim ento 
dell’appartenenza per quelli che volessero partecipare , m a che a causa 
di scarso rendim ento  scolastico, o per la loro appartenenza a uno 
s tra to  sociale inferiore, o per scarsa attrazione fisica non sono accet­
ta ti da coloro che com pongono il gruppo.

In questo caso diventa necessario stim olare i gruppi, affinché si 
m ostrino  selettivi circa la scelta dei loro m em bri, sviluppino piìi 
to lleranza verso gli a ltri e lascino sperim entare i vantaggi di un 
gruppo aperto  e solidale con gli altri.

Un a ltro  fa tto re  im portan te  per la v ita  di gruppo dei giovani è 
costitu ito  dai legami di amicizia.

Di fatto , solo in relazioni in terpersonali, in cui i giovani si sen­
tano  risp e tta ti ed accettati com e persone nella loro individualità, 
quando si sentono come partn e rs  significativi e non sottom essi agli 
altri, e infine quando sentono la vicinanza degli a ltri e possono nu­
trire  fiducia nei partecipan ti del gruppo, i singoli m em bri si sentono 
liberi di essere se stessi come partne rs  spontanei in un  clim a di 
amicizia.

La vita  del gruppo non so ltan to  diventa significativa quando esi­
stono le condizioni necessarie per sentirsi a ttra tti  da esso (per es., 
p e r gli obiettivi, per la sua organizzazione, ecc.) e quando i m em bri 
possono en tra re  in relazione con legam i di amicizia con persone 
valide, m a diventa significativa anche se i singoli m em bri trovano
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spazi d ’interazione e m odi cooperativi per realizzare la loro a ttiv ità  
di gruppo.

Di fatto , solo se il gruppo trova spazi d ’interazione pe r realizzare 
gli obiettivi proposti (per es. le condizioni per affrontare problem i 
scolastici, opportun ità  per vivere esperienze significative insiem e) e 
quando, secondo lo stile cooperativo (cioè a ttraverso  atteggiam enti 
di responsabilità , di partecipazione a ttiva  e di solidarietà), i m em bri 
cercano di svolgere le loro a ttiv ità, esso raggiunge il suo pieno signi­
ficato.

3. Conclusione

Dopo un periodo di alcune riform e educative (per es., riguardo 
ai m etodi e agli obiettivi), si notano attualm ente , nel se ttore  peda­
gogico, degli impegni che hanno lo scopo di facilitare u n ’atm osfera  
positiva nell’interazione educativa. Tale obiettivo non si raggiunge 
d ire ttam ente , m a va realizzato a ttraverso  la creazione di una p ia tta ­
fo rm a com unicativa dove i m em bri, in teragendo su dei valori signi­
ficativi, stabiliscono delle autentiche relazioni um ane.

La creazione di una p iattafo rm a pedagogica positiva, nelle orga­
nizzazioni educative, non avviene sem plicem ente secondo le dinam iche 
di un  rappo rto  lineare tra  educatore e giovani, m a dipende dal m odo 
in cui i m em bri nei tre  sottosistem i (E-E, E-G, G-G) contribuiscono 
a fo rm are  u n ’interazione com unicativa dove ognuno dei partners  spe­
rim en ta  con gli a ltri relazioni autentiche.

Ma, se da una parte  è vero che lo stile educativo salesiano si qua­
lifica principalm ente per il fatto  di prom uovere relazioni in te rperso ­
nali che contribuiscono a creare, a ll’in terno  della com unità educativa, 
un  clim a di amorevolezza, si può anche dire che, o ltre  alle ricerche 
storiche sul m etodo educativo di Don Bosco e alle dichiarazioni sui 
p rincip i di attualizzazione, ci sarebbero  da fare degli stud i che chia­
rissero  di più i principi pedagogici e le qualità  processuali per in­
con tra rsi come partners  nel rapporto  educativo.
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