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Abstract

I documenti che orientano la professionalita dell’educatore della prima infanzia in Italia definiscono tale sog-
getto a partire dal paradigma del “professionista-riflessivo”. Questo articolo intende problematizzare questa con-
cezione, esplorando gli spostamenti possibili quando la nozione di riflessione viene interrogata alla luce dei pre-
supposti postumani. La metodologia diffrattiva ¢ adottata come strategia epistemologica capace di svelare la
tendenza della riflessione a iscriversi nella pratica professionale come un’immanenza tautologica, riproducendo
presupposti gia consolidati e limitando il potenziale trasformativo dell’azione educativa. Si sostiene che la dif-
frazione agisca come dispositivo di (dis)articolazione, in grado di generare tensioni ai (con)fini stessi del costrutto
della riflessivitd. Tale movimento produce una riconfigurazione affermativa dei processi educativi propri dei
contesti della prima infanzia, come I'osservazione pedagogica, la relazione tra adulti e bambini e la costruzione
dell’identita professionale, intesa come intreccio etico-onto-epistemologico in continua (ri)invenzione.

The ofticial documents that guide the professionality of early childhood educators in Italy define this role
through the paradigm of the reflective practitioner. This article seeks to problematize such a conception by ex-
ploring the possible displacements that emerge when the notion of reflection is interrogated through posthu-
man perspectives. Diffractive methodology is adopted as an epistemological strategy capable of unveiling the
tendency of reflection to inscribe itself in professional practice as a tautological immanence, reproducing estab-
lished assumptions and limiting the transformative potential of educational action. It is argued that diffraction
operates as a dis/articulating device that generates tensions at the (con)fines of the very construct of reflexivity.
This movement engenders an affirmative reconfiguration of educational processes characteristic of early child-
hood contexts, such as pedagogical observation, adult—child relations, and the formation of professional iden-

tity, understood as an ethical-onto—epistemological entanglement in continuous (re)invention.

Isabela Signorelli Fernandes, Giovanna Caetano-Silva, Eduardo Pereira Batista — L Zmmanenza dello sguardo: Tra i (con)fini della
riflessione e le (dis)orientazioni di una metodologia diffrattiva

DOI: https://doi.org/10.60923/issn.1970-2221/23161
111



Ricerche di Pedagogia e Didattica — Journal of Theories and Research in Education 20, 3 (2025). ISSN 1970-2221.

Parole chiave: metodologia diffrattiva; professionista-riflessivo; postumanesimo; pedagogia dell’infanzia; os-
servazione

Keywords: diffractive methodology; reflective practitioner; posthumanism; early childhood pedagogy; obser-
vation

Isabela Signorelli Fernandes, Giovanna Caetano-Silva, Eduardo Pereira Batista — L Zmmanenza dello sguardo: Tra i (con)fini della
riflessione e le (dis)orientazioni di una metodologia diffrattiva

DOI: https://doi.org/10.60923/issn.1970-2221/23161
112
[ &v-rc-no |



Ricerche di Pedagogia e Didattica — Journal of Theories and Research in Education 20, 3 (2025). ISSN 1970-2221.

1. Introduzione

Pensare alla costruzione dell’identitd professionale dell’educatrice e dell’educatore’ dell’infanzia, nel contesto
contemporaneo, implica interrogarsi sulle condizioni in cui si configura la nozione di professionista-riflessivo.
Tale nozione, sostenuta da differenti matrici teoriche della riflessivita (Dewey, 1993; Schon, 1983; Mezirow,
1991; Wenger, 2011), attraversa varie tradizioni filosofiche — dal pragmatismo investigativo alla critica trasfor-
mativa, fino alle pratiche discorsive nelle comunita di pratica — ma converge in un punto essenziale: la riflessi-
vita deve orientare sia la riformulazione dell’identita professionale, sia il costante rinnovamento dei processi edu-
cativi di osservazione, documentazione, progettazione” e valutazione, come delineati nel contesto italiano
(MIUR, 2022). Questa convergenza teorica trova una concreta espressione in dispositivi quali la video-osserva-
zione e la documentazione pedagogica, utilizzati per promuovere processi di formazione professionale che con-
sentono agli educatori di rivisitare le situazioni con nuovi sguardi e di riflettere criticamente su di esse.

Di fronte a tali tensioni, questo articolo si propone di mettere in discussione i limiti epistemologici del paradigma
riflessivo e di discutere la metodologia diffrattiva come alternativa teorico-metodologica capace di spostare i
modi abituali di osservare e comprendere le pratiche educative. La diffrazione agisce come dispositivo di dis/ar-
ticolazione (Barad, 2007; Haraway, 1997): essa destabilizza la riflessivita, deterritorializza i modi istituiti di os-
servare e interpretare, aprendo spazi a nuovi divenire professionali nell’educazione per la prima infanzia (Murris,
2016; Myers et al., 2017a, 2017b).

La diffrazione opera attraverso le interferenze che attraversano il nostro sguardo e le riconosce come elemento
costitutivo del nostro campo di visibilita. I dispositivi riflessivi, nel tentativo di rappresentare il vissuto mediante
la video-osservazione e la documentazione pedagogica, tendono a lasciar sfuggire le interferenze che li costitui-
scono allo stesso modo. Pertanto, nel movimento simultaneo di orientamento e disorientamento dello sguardo
che ¢ al centro della diffrazione, la metodologia diffrattiva non si fonda su un insieme di regole o fasi procedurali,
ma su un impegno etico e politico a fare del cammino professionale qualcosa che si costruisce nell’atto stesso del
camminare, costellato da fenomeni imprevisti.

2. Educazione e riflessione: Ripiegarsi su sé stessa?

Il segno di congiunzione concettuale nel termine professionista-riflessivo non opera soltanto come legame tra
due parole, ma come un operatore che segna la presenza di un concetto nuovo, ibrido, che riassegna significato
a ciascuno degli elementi all’interno della relazione instaurata. In questo senso, il termine 7zflessivo non solo
qualifica il professionista, malo costituisce come tale. Non si tratta, dunque, di una qualita accessoria che possa
essere rimossa senza modificare la definizione del primo termine che essa qualifica.

Nel caso della diffusione dell’idea di professionista-riflessivo, il termine suggerisce parimenti un’interpenetra-
zione: il professionista non si limita a riflettere sulla propria azione, ma fa della riflessione un modo di essere, di
stare e di fare nel mondo professionale. Tale composizione terminologica segna una transizione dall’identita fissa
a un’identita relazionale e processuale. Se professionista e riflessivita, presi isolatamente, rimandano a piani e
problemi distinti, professionista-riflessivo denomina un concetto che presuppone un campo di tensione e di
ricostruzione del sapere professionale. Esso porta con sé i tratti intensivi del concetto di riflessione e instaura, nel
campo dell’educazione, un territorio per il pensiero (Deleuze & Guattari, 2010). In tal modo, la denominazione
si configura come gesto linguistico che modifica le condizioni di intelligibilita di un concetto (Voltarelli et al.,
2022).

Vi ¢, tuttavia, una particolaritd fondamentale in questa costruzione concettuale: nel “professionista riflessivo”,

il termine a sinistra del segno di congiunzione non designa un’identita univoca né una categoria vuota. Nel
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campo dell’educazione della prima infanzia, infatti, la figura del professionista non presenta contorni definiti,
specialmente nell’empirismo educativo, essendo attraversata da dispute concettuali e da incertezze circa la sua
definizione, le sue competenze e le sue possibilita d’azione. Nonostante gli Orientamenti Nazionali (MIUR,
2022) dichiarino di aver superato (almeno sul piano normativo) I'idea di una predisposizione femminile “natu-
rale” al lavoro educativo, 'immaginario sociale continua a interpretare questa attivita come una prosecuzione
simbolica della funzione materna, alimentando una percezione ambivalente di tale professionalit, frequente-
mente collocata ai margini tra la semi-professione e la non-professione.

Queste (in)definizioni circa il livello di competenze professionali necessarie non si collocano in un piano deter-
minato, ma circolano tra le pratiche, i discorsi e le istituzioni, intrecciando la vita quotidiana dei servizi con i
linguaggi della ricerca e della formazione. Esse concorrono a produrre una professionalita educativa in costante
negoziazione, dove i confini di cio che 'educatore deve sapere, saper fare e saper essere non si stabiliscono una
volta per tutte, ma si ridefiniscono nei movimenti stessi del pensare e del fare educativo.

In questa prospettiva, il riconoscimento dell’educazione della prima infanzia come “professione di cura”(Fine &
Glendinning, 2005) puo essere letto come un gesto concettuale situato, denso di implicazioni epistemiche e
politiche, che orienta la comprensione del lavoro educativo lungo un unico asse semantico, offuscando altri
verbi che oggi abitano le pratiche educative e interpellano educatrici e educatori. Ricerche condotte nel contesto
brasiliano (Prado & Anselmo, 2019) mostrano, in tal senso, come la dimensione ludica, pit1 che un semplice atto
pedagogico, costituisca uno spazio epistemico e corporeo di elaborazione della professionalita nell’infanzia, in
cui si riscrivono le relazioni tra maschilita, femminilita e agire educativo. Si delinea cosi una professionalita at-
traversata da forze e agentivita plurime, in cui la cura non scompare, ma si decentra e si riconfigura come rela-
zione ecologica e non gerarchica, in risonanza con i molteplici movimenti che compongono il campo educativo.
In tal modo, si potrebbe dire che le pratiche educative vengono spesso interpretate attraverso categorie che non
restituiscono la loro complessita epistemica e materiale, contribuendo a perpetuare una rappresentazione par-
ziale del lavoro educativo. Queste dinamiche mostrano come la fragilita della professionalitd educativa non sia
un mero effetto della mancanza di riconoscimento sociale o di una pit1 ampia condizione storica e culturale, ma
si configuri come un intreccio di (in)definizioni, dispositivi e selezioni generate, in forme differenti, tanto dalla
ricerca quanto dagli stessi professionisti e dalle istituzioni educative.

Se, come abbiamo visto, il termine professionista, all'interno della congiunzione concettuale professionista-rifles-
stvo, rimanda a una figura ancora in via di definizione nel campo dell’educazione della prima infanzia, il nodo
successivo riguarda il significato stesso del termine 7zflessivo, che si colloca dall’altra parte di questa unione se-
mantica. E proprio qui che si inserisce la questione della ricorrenza concettuale e del suo impatto nella costru-
zione della realtd sedimentata nel corso degli anni: quanto pilti un concetto diviene comune e ricorrente, tanto
pil tende a essere assorbito con un’evidenza ovvia, naturalizzando determinate modalita di pensare e di agire
(Regina, 2006). La riflessione sulla pratica, comunemente intesa come sinonimo di trasformazione, cambia-
mento e apertura, si configura, tuttavia, in una prospettiva postumana e diffrattiva, come un possibile luogo di
ricaduta nel medesimo. Come vedremo nel corso di questo testo, riflettere non sempre significa aprirsi a nuove
forme di pensiero: al contrario, la riflessione rischia di ripiegarsi su sé stessa, riproducendo gli stessi habitus co-
gnitivi e le configurazioni epistemiche e ontologiche che dichiara di voler decostruire (Fendler, 2003).

Il “sé” riflesso, in questo caso, non coincide con un soggetto in trasformazione, ma con l'insieme degli abiti
mentali, dei gesti e delle posture professionali sedimentate che continuano a modellarne I'identita. La pratica di
riflettere sulla propria pratica corre, dunque, il rischio narcisistico di confrontarsi con la propria immagine come
ideale normativo, trasformando la riflessione in un dispositivo di autolegittimazione professionale. Interrogare
Iesperienza dell’educazione professionale significa, allora, riconoscere gli strati sedimentati di scelte pedagogiche

Isabela Signorelli Fernandes, Giovanna Caetano-Silva, Eduardo Pereira Batista — L Zmmanenza dello sguardo: Tra i (con)fini della
riflessione e le (dis)orientazioni di una metodologia diffrattiva

DOI: https://doi.org/10.60923/issn.1970-2221/23161
114



Ricerche di Pedagogia e Didattica — Journal of Theories and Research in Education 20, 3 (2025). ISSN 1970-2221.

e di valori sociali che, nel corso del tempo, si sono cristallizzati fino a diventare egemonici. Tale riconoscimento
mette in luce il modo in cui determinati modi di essere professionali risultano socialmente giustificati e resi pos-
sibili dal medesimo processo riflessivo che li legittima.

3. Oltre I’eredita umanista: Quali possibilita per cio che sfugge alla linearita e alla prevedibilita
delle pratiche riflessive?

L’ereditd umanista in Occidente, nell’eleggere 'essere umano a valore supremo tra tutti i valori, ha costruito un
immaginario che ha influenzato direttamente le nostre credenze sulla “umanita dell’'umano” e sugli obiettivi
della sua formazione (Snaza, 2013). Tale eredita ¢ stata problematizzata da molteplici prospettive, poiché la ca-
tegoria di essere umano ha generato una gerarchia rispetto agli altri viventi e ha al contempo forgiato il fantasma
del non-umano, che ha, ad esempio, alimentato I'ideologia del soggetto razziale e giustificato, per secoli, la colo-
nizzazione del continente africano (Mbembe, 2018).

La messa in discussione dell’'umanesimo apre un dibattito pits ampio, volto a interrogare le lotte per i diritti e i
processi di appartenenza che attraversano anche il campo degli studi sull'infanzia (Canela & Viruru, 2004). L’al-
tro nome dell’'umanesimo ¢ la cosmofobia, che, secondo Bispo dos Santos (2023), si manifesta nella nostra indif-
ferenza verso la materialita della natura. L’idea di umanita come ideale universale, avente come fonte e origine le
manifestazioni culturali, artistiche e intellettuali del continente europeo, ha generato una serie di strategie volte
a determinare quali societa e gruppi sociali appartengano o meno a cio che convenzionalmente si definisce
umano. Come afferma Braidotti (2013), tale quadro di esclusione permea il nostro modo di pensare e di sentire
la realtd in cui viviamo, nella misura in cui siamo tutti umani, ma alcuni sono pit1 esposti alla morte di altri. Se
'umanesimo ha promosso un modello ontologico universale dell’essere, fondato sui presupposti epistemologici
della scienza moderna, questa presunta universalita del sapere ha inciso anche sul nostro modo di concepire
'educazione e la formazione del’'Uomo. L’universale puo essere letto criticamente come una tattica di univer-
salizzazione: essere umano ha significato, nella storia dell'umanesimo, essere bianco, maschile, cristiano, euro-
peo, eterosessuale e, soprattutto, razionale.

Se la nozione di riflessivita puo essere intesa come una facolta propria di tutti gli esseri razionali, ossia di tutti gli
esseri umani che partecipano a un certo ideale di umanita, la promozione di un’identita riflessiva per la pratica
professionale finisce per configurarsi come una norma epistemica che riproduce la scissione costitutiva dell'uma-
nesimo. Ci interessa considerare come questo ideale egemonico € omogeneo di essere umano si intrecci a un
certo modo di pensare e di ricercare fondato nella storia del pensiero occidentale sulla ragione e sull’oggettivita.
Trasposto nel campo educativo, tale ideale assume la forma di una norma prescrittiva: gli insegnanti devono
riflettere sulla propria pratica perché, in quanto soggetti razionali, sono ritenuti capaci di elaborare un resoconto
neutro e oggettivo di cio che ¢ accaduto e, da un punto di vista esterno a sé stessi, di identificare i problemi del
proprio agire pedagogico per poterli risolvere.

II professionista riflessivo diventa cosi un rappresentante del progresso dell’'umanita, e per il soggetto razionale
non vi sarebbe altra realtd da pensare se non quella raggiunta attraverso la riflessione razionale, mediata da un
linguaggio neutro e oggettivo come apparato semiotico dominante (MacLure, 2013). Si presume, inoltre, che
attraverso la riflessione il professionista possa elaborare una proposta singolare di intervento e tracciare nuovi
orizzonti per la propria démarche professionale.

La razionalita lineare e progressiva promossa dalle pratiche riflessive presuppone una gerarchia tra i soggetti,
fondata esclusivamente sulla loro capacita di ragionare, il che puo tradursi in diverse forme di dominio e di raz-
zializzazione. Dopotutto, chi ¢ in grado di riflettere, se non il soggetto razionale? Come osserva Lenz-Taguchi
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(2012), nel contesto della ricerca la riflessione puo configurare un altro senza alterita, considerato unicamente
come fonte di conoscenza e non come co-costituente e potenziale generatore di altre modalita dell’essere, dell’esi-
stere e del ricercare. Analogamente, nel campo dell’educazione, gli adulti tracciano le proprie verita riflettendo
sui bambini a partire da idee presuntamente universali e da supposizioni pregresse circa cio che a loro manca,
identificando cosi i tratti del bambino come essere mancante (Murris, 2016). La riflessione emerge frequente-
mente come mero strumento volto a convalidare o qualificare le pratiche nell’educazione della prima infanzia
(Myers et al., 2017b).

Ridurre le molteplici realta alla riflessione significa limitare la nostra capacita di cogliere, in una stessa situazione,
le differenti sftumature che attraversano il campo di visibilitd, nonché di analizzare uno stesso evento da prospet-
tive che eccedono 'umano e le relazioni causali implicate nella produzione del sapere (Moxnes & Osgood, 2018).
Si puo dunque affermare che la pratica della riflessione contribuisca a cristallizzare e perpetuare le ontologie e le
epistemologie dominanti. Esse non solo marginalizzano altre forme di pensiero e di conoscenza, ritenute non
umane in quanto non conformi all’ideale di umanita, ma cancellano anche I’esistenza di altre cosmologie, di altri

modi dell’essere, del pensare, del dire, del fare e del conoscere.

3.1 La diffrazione come pratica metodologica responsabile: Il contributo del postumanesimo nel
rispondere alle risonanze dei fenomeni educativi

Un’ampia corrente di studi, denominata postumanista (Braidotti, 2013; Haraway, 2016), ha introdotto
(dis)orientamenti significativi nelle discussioni che abbiamo finora tracciato. Tali studi ci invitano a osservare i
fenomeni educativi da una prospettiva pitt ampia, rendendo possibile la decentratura di alcune verita conside-
rate, fino ad ora, come evidenti. Il fulcro del postumanesimo risiede nella co-costruzione simpoietica, tra e non
a partive dall’umano (Haraway, 2016). Siamo dunque invitati a non pensare secondo il modello
dell’'umano/professionista o a partire da un’unica costruzione della realta che attende la rappresentazione razio-
nale del soggetto della scienza moderna, ma piuttosto a concepire e sperimentare la realtd come un processo in
costante trasformazione (Taylor, 2021).

Per i postumanisti, questa realta in continua mutazione ¢ composta da fenomeni attraversati, in modi differenti,
da agenti materiali e discorsivi, e non da individui e dalle loro identita fisse (Barad, 2003). E all'interno della
proposta di Karen Barad (2003) di un realismo agenziale, in esplicita opposizione al realismo rappresentazionale
che costituisce la base della nozione di riflessivita, che siamo condotti a pensare a modalita diffrattive di conce-
pire una pratica professionale capace di essere affettata da altri agenti e da altre cosmologie.

La diffrazione & un fenomeno fisico che riguarda la sovrapposizione o la deviazione delle onde. Karen Barad
(2007) ci invita a riflettere su questo fenomeno che, quando viene assunto e praticato come metodologia, ci offre
la possibilita di comprendere o, pili precisamente, di integrare il nostro mondo comune con cio che in esso si
materializza iterativamente in molteplici modi. Le sue riflessioni si sviluppano a partire dalla critica di Donna
Haraway (1997) alla riflessione e dalla sua metafora della diffrazione, per mettere in evidenza la necessita di un
fare-essere-indagare-divenire diftrattivo. Per Barad (2007), la riflessione ¢ un procedimento limitato, incapace
di tracciare nuovi orizzonti, poiché si realizza senza interrogare lo statuto del soggetto che riflette e che si costi-
tuisce come parte del fenomeno che presume di inaugurare. Riflettere, in questo senso, implica assumere come
date e preconcette le ontologie delle relazioni educative possibili.

Seguendo un’altra logica di pensiero, Iautrice ci invita a considerare i binarismi assunti come naturali, come
quelli di causa/effetto, soggetto/oggetto, onda/particella, ecc. (Barad, 2014). In tale prospettiva, la riflessione,
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partendo da tali dicotomie, non rende giustizia alla materialita che attraversa le pratiche educative e alla com-
plessita delle relazioni che si instaurano all'interno di un determinato frammento di realta.

Diffrangere richiede di imparare ad ascoltare le risonanze, vale a dire di saper riconoscere e accogliere gli effetti
dei “modelli di differenziazione in formazione” (Juelskjer et al, 2021, p. 123, trad. aut.).
Possiamo allora chiederci come, in un determinato fenomeno educativo, stiamo simultaneamente imparando e
insegnando, osservando ed essendo osservati, oppure come il linguaggio incorpori elementi sensoriali e non sol-
tanto semiotici’. Si tratta di non restare immobilizzati nelle coppie binarie, quanto piuttosto di mappare le mol-
teplici relazioni che ciascuna di esse puo instaurare, sia al proprio interno sia con altri elementi. Per questo, il
nostro punto di partenza non sono gli individui né le loro rappresentazioni, ma le infinite configurazioni mate-
riali, gli intrecci (entanglements), che rimandano a cio che viene ri/costruito nelle 7ntra-azion: di un fenomeno
(Barad, 2007, 2010; Lenz-Taguchi, 2012).

Questi intrecci sono costituiti da molteplici agenti (umani, materiali, spaziali, temporali, ecc.) e, anche quando
osserviamo un determinato frammento di realtd, o realizziamo quello che Barad definisce “taglio agenziale”,
operiamo attraverso un gesto in tre tempi, un cutting-together-apart (Barad, 2007). Si tratta, cioe, di un taglio
temporaneo che ci consente di entrare in relazione con la molteplicita di connessioni potenzialmente infinite.
In questo senso, la diffrazione non ¢ una metodologia sintetizzante che aspira a una visione totale e onnicom-
prensiva, ma costituisce piuttosto, per usare le parole di Haraway nel contesto delle pratiche metodologiche
(1988), una prospettiva parziale che promette una visione oggettiva delle infinite possibilita della sua configura-
zione.

Al centro della proposta diffrattiva e agenziale vi ¢ una preoccupazione etica per la giustizia. E necessario inter-
rogarsi su quali domande, tagli e storie restino non dette quando la riflessione, intesa come un ripiegarsi su sé
stessa, continua a prevalere nella produzione del sapere. Per Karen Barad (2007, p. 384, trad. aut.), siamo respon-
sabili di “tenere conto della materializzazione intrecciata di cui facciamo parte, includendo nuove configura-
zioni, nuove soggettivitd, nuove possibilitd — anche i tagli piti piccoli contano”. La diffrazione ¢, in questo senso,
un atteggiamento responsivo e responsabile che intreccia i nostri passati, presenti e futuri (Juelskjer & Schwen-
nesen, 2012). Fare giustizia implica esercitare un pensiero (infinito) sull’ontologia e sull’epistemologia, in modo
da poter ascoltare e formulare altre domande, e sperimentare altre risposte rispetto a un determinato fenomeno
(Juelskjer, 2024). La diffrazione richiede di sviluppare, non in modo solipsistico o intenzionale, forme di atten-
zione alle risonanze, di risposta e di responsabilita nei confronti dell’altro e dei suoi intrecci. Per questo motivo,
riteniamo fondamentale, per la pratica educativa, il compito di imparare ad “avere la cura di porre domande che
siano importanti per coloro a cui vengono rivolte” (Bozalek & Romano, 2023, p. 10, trad. aut.). Prestare atten-
zione alle risonanze signiﬁca prestare attenzione a cio che non ¢& ancora stato detto, sentito o vissuto nel nostro
essere e nel nostro farsi educatrici ed educatori diffrattivi.

Alla luce della discussione presentata, possiamo affermare, sulla scia di Barad e Gandorfer (2021), che nella dif-
frazione i concetti, le opere e le relazioni vengono condotti in altri luoghi, generando nuovi campi di pensiero e
mobilitando altre possibilita di conoscenza. La diffrazione ci consente di mettere in relazione diversi autori,
tempi e agenti in modo affermativo e dialogico, “creando supposizioni invece di opposizioni” (Murris & Boza-
lek, 2019b, p. 12, trad. aut.).

Numerosi esempi presenti nella letteratura mostrano come la diffrazione favorisca ’espansione di nozioni e con-
cetti forgiati in altri campi del sapere (Murris & Reynolds, 2018; Murris & Bozalek, 2019a). Nel lavoro specula-
tivo con i dati, la diffrazione permette di operare attraverso montagg: di immagini e video, sovrapponendo le
realta che attraversano un medesimo fenomeno (Caetano-Silva et al., 2024; Murris & Peers, 2022). Inoltre,

nell’universo accademico, possiamo realizzare critiche affermative attraverso la diffrazione (Bozalek & Romano,

Isabela Signorelli Fernandes, Giovanna Caetano-Silva, Eduardo Pereira Batista — L Zmmanenza dello sguardo: Tra i (con)fini della
riflessione e le (dis)orientazioni di una metodologia diffrattiva

DOI: https://doi.org/10.60923/issn.1970-2221/23161
117
[ &v-rc-no |



Ricerche di Pedagogia e Didattica — Journal of Theories and Research in Education 20, 3 (2025). ISSN 1970-2221.

2023) e considerare la presenza performativa e materiale di quei corpi che sono indissociabili dallo spazio (Hic-
key-Moody et al., 2016). Perché cio sia possibile, ¢ necessario promuovere differenti pratiche di gruppi di studio
e dilettura (Bozalek & Zembylas, 2016) e ripensare la valutazione non come atto di classificazione che riflette la
performance di un agente, ma come modalita affermativa di ascolto di cio che diverge dalla norma, che diffrange
da cio che ¢ gia stato stabilito come standard (Murris, 2022). Diffrangere significa, in questo senso, problema-
tizzare dati, storie ed eventi, tenendo in considerazione non solo il discorso o gli agenti umani, ma anche le rela-
zioni materiali che attraversano ciascuna delle connessioni tra umani e non umani (Bozalek & Zembylas, 2018;
Davies, 2014; Guinther-Hanssen et al., 2018; Mazzei, 2014; Moxnes & Osgood, 2018; Lenz-Taguchi, 2012).
Infine, sarebbe improprio intendere I’analisi o la riflessione diffrattiva come una sequenza di passaggi metodo-
logici. La diffrazione non mira a produrre letture corrette o scorrette dei fenomeni, ma a generare possibilita,
storie e intrecci che rendano pit giuste le nostre pratiche di conoscenza. Essa ci invita a un gesto poetico e mate-
riale, creativo e affermativo, che sfugge costantemente all’ordine rappresentazionale e alle opposizioni tra sog-
getto e oggetto. Diffrangere significa attraversare e riscrivere, lasciare che le parole si muovano con i mondi che
descrivono, affinché “nulla resti una superficie di riflessione immobile o un suolo sacro oltre il quale non pos-
siamo andare” (Barad & Gandorfer, 2021, p. 39). L’osservazione, in questa prospettiva, non ¢ un atto neutro,
ma il processo stesso attraverso cui costruiamo il fenomeno e ci costruiamo come parte di esso (Kohan et al.,
2023).

La diffrazione non ¢ dunque una metodologia applicabile, bensi un’etica della conoscenza che ci sollecita a ri-
pensare i nostri tagli, i nostri tempi, le nostre relazioni. E una deviazione critica della riflessione, non per sosti-
tuirla, ma per moltiplicarne gli orizzonti, per dare spazio a una sensibilita diffrattiva capace di ascoltare cio che
ancora non ¢ stato detto, sentito o vissuto. In questo senso, la diffrazione ¢ un gesto di giustizia ontologica: un
modo di pensare, scrivere e fare mondo, in cui ogni osservazione, come vedremo in seguito, ¢ anche un atto di

co-creazione del reale.

4. La tradizione riflessiva dell’osservare nell’educazione dell’infanzia

Secondo gli Orientamenti Nazionali per i servizi educativi per infanzia (MIUR, 2022), I'osservazione ¢ pre-
sentata come una delle dimensioni fondanti della professionalita educativa riflessiva, insieme alla progettazione,
alla documentazione e alla valutazione. Il verbo osservare porta con sé storie e gesti iscritti nella sua stessa etimo-
logia. Nella sua origine latina, 0b-servare significa custodire, vigilare, avere cura. Osservare implica il mantenere
qualcosa sotto lo sguardo, conservando un fenomeno all’interno del nostro campo di visibilita. Nell’educazione
dell’infanzia, 'osservazione ¢ riconosciuta come uno strumento pedagogico fondamentale, in quanto rappre-
senta una dimensione capace di offrire a educatrici ed educatori una finestra privilegiata sulle traiettorie di svi-
luppo e sulle esperienze di apprendimento di bambini e bambine. Attraverso un impegno sistematico nell’osser-
vazione dei comportamenti, delle interazioni e delle risposte di bambini e bambine, i/le professionisti/e possono
raccogliere dati e percezioni sulle loro esigenze e dinamiche, fornendo una base empirica costante per orientare
e adeguare gli interventi nei domini cognitivo, sociale, emotivo e fisico.

In questo senso, osservare si conﬁgura come un gesto pedagogico intenzionale che sostiene un’educazione re-
sponsiva, fondata su una stretta relazione tra osservare, progettare, documentare e valutare. Questa pratica ri-
flessiva mira, inoltre, a garantire che I’azione educativa rimanga flessibile e centrata sul bambino. Attraverso il
monitoraggio dell'impegno e dello sviluppo dei bambini e bambine, si individuano competenze emergenti, sfide
e interessi che possono orientare la creazione di opportunita di apprendimento differenziate, piuttosto che una

pratica rigida, centrata unicamente sulla trasmissione dei contenuti.
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In sintesi, le ricerche sull’osservazione nell’educazione dell’infanzia tendono ad articolarsi lungo due direzioni
principali: una orientata alla definizione curricolare e alla progettazione, e I’altra centrata sul monitoraggio dello
sviluppo di bambini e bambine e delle loro interazioni, con un’enfasi sulle dimensioni emotive e sociali dell’ap-
prendimento (Molina et al., 2013). Entrambe le prospettive affondano, in larga misura, le proprie radici nella
tradizione della scienza moderna, nella quale il ruolo dell’osservazione ¢ considerato imprescindibile, poiché non
¢ possibile produrre conoscenza senza la pratica dell’osservare un oggetto.

L’osservazione scientifica introdotta da Montessori proponeva uno sguardo distaccato e silenzioso, in cui
’adulto doveva “vedere senza intervenire”, secondo una postura segnata dall’ideale positivista di neutralita fra
osservatore e fenomeno (Osgood & Mohandas, 2022).Gli Orientamenti Nazionali per i servizi educativi per
linfanzia mantengono in parte una continuita con tali principi, nella misura in cui presentano 'osservazione
come una pratica intimamente connessa alla riflessione e all'intenzionalita professionale. Osservare significa, in
questo senso, vedere e, quando necessario, intervenire con prudenza, attribuendo tempo e significato alle espe-
rienze dei bambini e delle bambine e, al contempo, aprirsi alla possibilita di riorganizzazione dei contesti affinché
diventino pits significativi (MIUR, 2022).

Nei documenti, dunque, osservare e riflettere procedono fianco a fianco, intrecciandosi in modo indissolubile.
Si sostengono reciprocamente, alimentando il processo del conoscere e dell’educare; orientano Iascolto attento,
la comprensione empatica e il riconoscimento del punto di vista infantile; e rivelano un atteggiamento capace di
mantenere la coerenza del gruppo educativo, rendendo possibile una revisione costante delle azioni e decisioni
professionali. In questa stessa direzione, evocando in particolare il concetto di controcampo osservativo, il docu-
mento richiama I'attenzione sulle modalita con cui gli adulti si collocano sotto lo sguardo dei/delle bambini/e.
Il riconoscimento del fatto che bambini e bambine osservano gli adulti ¢ sottolineato nel testo al fine di pro-
muovere una professionalitd consapevole, nella quale ogni azione sia attenta alla propria imitabilita, ripetibilita
e osservabilita.

Uno degli elementi essenziali della riflessione ¢, dunque, la pratica che diventa anche auto-osservativa, ossia at-
tenta al modo in cui bambini e bambine seguono gli adulti con lo sguardo, osservandone i gesti di cura, 'uso
degli oggetti e le modalita dell’agire nel mondo, mossi dal desiderio di appropriarsi autonomamente di tali pra-
tiche (MIUR, 2022). Pur spostando I'osservazione su un terreno etico, relazionale e performativo, questa pro-
spettiva auto-osservativa trascura ancora le dimensioni della partecipazione e della parzialita dell’educatore nel
fenomeno osservato.

Sia la pretesa di ritirarsi dalla scena per agire con oggettivita, sia il tentativo di rivolgere lo sguardo su di sé e sulle
proprie azioni si configurano come un’illusione. Questa enfasi sembra consolidare un “modello-tipo” di intera-
zione adulto-bambino, nel quale il bambino ¢ concepito come ricettore e imitatore, e ’'adulto come centro irra-
diante di influenza (Mottana, 2010). Ogni gesto, sguardo o forma di presenza dell’educatore ¢ tuttavia attraver-
sato da affetti, memorie, formazioni ed esperienze che lo costituiscono (Batista, 2024). La ricerca di una con-
dotta esemplare, frequentemente intesa come segno di una professionalita ideale, ignora tali intrecci e, parados-
salmente, sradica 'educatore dalla complessita viva del contesto educativo. Quando questa complessita viene
ignorata, lo sguardo adulto si restringe, perdendo I'ampiezza delle molteplici relazioni e significazioni che lo at-
traversano.

Piti che delimitare un “controcampo osservativo” e accentuare la logica oppositiva tra chi osserva e chi ¢ osser-
vato (anche quando questi ruoli si invertono), sarebbe necessario riconoscere un unico campo fenomenico, in
cui la distinzione tra osservatore e osservato non precede I’esperienza, ma emerge da essa. In questa prospettiva,
’osservazione non & uno sguardo rivolto verso un 0ggetto esterno, ma un processo di intra-azione in cui corpi,
sguardi, tempi, suoni e materialitd (umane e non umane) si co-costituiscono reciprocamente. La critica della
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riflessione — o, piu precisamente, della pratica del riflettere sulla propria pratica tra educatori — mette in evi-
denza i limiti della riflessivita e del’'immagine speculare che essa produce attraverso lo sguardo riflessivo. Alcuni
studi segnalano un appiattimento che riduce la profondita delle analisi degli insegnanti, ostacolando gli effetti
trasformativi che la riflessione dovrebbe generare (es. Ann et al., 2018). Altre ricerche indicano che tale limite
della pratica riflessiva ¢ legato alla mancanza di una formazione capace di esplicitare i modi e i livelli della rifles-
sione, senza i quali risulta impossibile utilizzare coerentemente questo strumento (es. Huynh, 2022). Altri studi
ancora mostrano come le riflessioni prodotte dagli insegnanti raramente superino livelli descrittivi o dialogici,
restando ancorate alla ripetizione di pratiche gia note e al mantenimento di strategie pedagogiche scarsamente
innovative (Santos, 2021).

La trappola da cui il concetto di riflessione non riesce a sfuggire ¢ 'occultamento delle dimensioni diffrattive
che attraversano la formazione e ’agire professionale in educazione. Nel riflettere, I’educatore rimane centrato
su cio che gia conosce: egli si riconosce nel gia noto. La pratica del riflettere sulla propria pratica funziona come
uno specchio della propria prospettiva, lasciando fuori — nel punto cieco di quello specchio — le molteplici
relazioni e co-agenzie tra corpi, materiali e contesti che compongono la problematica educativa. La riflessione
rende invisibili le interdipendenze e le complessita che attraversano ogni situazione costitutiva del fenomeno

educativo.

4.1 Tra riflessione e diffrazione: L’ambiguita della documentazione pedagogica

A partire dalla svolta epistemologica, ontologica e etica che orienta il nostro sguardo dalla riflessione alla diffra-
zione, proponiamo di pensare la documentazione pedagogica e la video-osservazione come dispositivi capaci di
rivelare 'immagine fissa e irrigidita di sé che lo sguardo professionale produce quando si trova di fronte allo
specchio — un’immagine che impedisce I'ingresso, nel suo campo di visibilita, degli effetti diffrattivi che le ma-
terialita e le co-agenzie fanno pulsare nell’evento pedagogico. Rendendo visibili le concezioni di infanzia e di
educazione sostenute dai professionisti e dalle istituzioni, la documentazione pedagogica puo offrire profondita
e ampliare il campo di visibilita dei registri (Fernandes, 2022). Piti che semplici tracce, queste componenti ma-
teriali che costituiscono la documentazione pedagogica rappresentano superfici tangibili del pensiero, dove si
intrecciano intenzioni, valori e modi di comprendere I’esperienza educativa. In tal senso, la documentazione
consente di individuare ricorrenze e discontinuitd — cio6 che si ripete e cio che si differenzia anno dopo anno, in
diversi spazi e contesti (Fernandes, 2022) — ma anche di riconoscere le omissioni persistenti, gli aspetti che ten-
dono a rimanere fuori dall'inquadratura (Zonca, 2021). Questa coppia ripetizione/omissione, lungi dall’essere
casuale, rivela il regime riflessivo che attraversa la documentazione e il registro video-fotografico, mettendo in
luce le zone di specchiamento che strutturano lo sguardo professionale. E precisamente in questo punto che
diventa visibile 'ambiguita costitutiva della documentazione pedagogica e della video-osservazione. Non si
tratta di negare che un registro possa, allo stesso tempo, operare secondo una logica riflessiva e produrre effetti
diffrattivi. Anche quando inserito in tale regime riflessivo, nel momento in cui viene condiviso con colleghi o
famiglie, il registro puo spostare percezioni, aprire nuove modalita di visione e far emergere ulteriori livelli di
significazione. In questi casi, la documentazione agisce come superficie di diffrazione dello sguardo dell’altro,
pur non riuscendo sempre a spostare lo sguardo di chi I’ha prodotta.

Nel gesto stesso del condividere, attraverso la documentazione, cio che accade nella relazione con i bambini e le
bambine, la documentazione pedagogica si configura come una superficie viva che diffrange il mondo, resti-
tuendo le tracce delle relazioni, delle materie e dei pensieri che la attraversano. Lo sguardo della figura educativa,
nel momento in cui si materializza in immagini e parole, incorpora le proprie concezioni e le proprie realta,
partecipando attivamente alla produzione di conoscenza. L’atteggiamento diffrattivo, inteso come postura
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etica, ricerca la giustizia nei confronti dei molteplici agenti e intrecci che attraversano ogni taglio agenziale; come
apertura ontologica, riconosce le esistenze minime che si instaurano nelle zone d’indiscernibilita tra mondi pos-
sibili; e come condizione epistemologica, destituisce il dualismo tra soggetto e oggetto nella produzione del sa-
pere. Il passaggio dalla riflessione alla diffrazione esige pertanto il rifiuto degli ideali di neutralita e oggettivita
che fondano il paradigma moderno della scienza, come strategia per ampliare il nostro sguardo e includere nel
campo di visibilita altri modi di esistere e di pensare — altre cosmologie capaci di toccare e interpellare 'educa-
tore e cid che egli documenta.

L’autonomia costituisce una di quelle ricorrenze persistentemente documentate nelle istituzioni educative, at-
traverso registrazioni che esaltano il fare autonomo di bambini e bambine. Tema ampiamente presente nelle
ricerche e nelle politiche educative, essa viene spesso associata allo sviluppo della competenza, dell’autoregola-
zione e della cittadinanza (es. Emilson & Folkesson, 2006). Da una lettura diffrattiva, tuttavia, possiamo ricono-
scere come tale prospettiva riaffermi un confine noto, quello dell’autonomia come valore universale, e al tempo
stesso oscuri, ad esempio, le zone di vulnerabilita e interdipendenza. L’idea di autonomia, infatti, nasce da una
concezione moderna del soggetto come entita indipendente, capace di esistere e agire da sé. Ma che cosa accade
se, invece, riconosciamo che ogni esistenza, umana e non umana, ¢ intrecciata, dipendente e co-costruita? In
questo intreccio emergono nuovi modi di comprendere I'infanzia, la relazione e il vivere comune.

In questo senso, 'osservazione dal punto di vista della diffrazione non ¢ al servizio della dimostrazione di un
fenomeno, ma piuttosto della sua destabilizzazione. Anziché fissare un’immagine di cio che ¢, la diffrazione in-
vita la ﬁgura professionale a interrogare i propri criteri di valutazione. Essa mette in questione ogni pretesa di
universalita, poiché assume uno sguardo immanente al mondo, che si sposta incessantemente tra prospettive.
Lanorma della diffrazione ¢ essere anti-normativa. Rifiuta il gesto autoriferito e autosufficiente della riflessione
per generare differenze e produrre mondi possibili. Nel contesto educativo, possiamo pensare i dispositivi della
documentazione pedagogica e della video-osservazione tanto in un registro riflessivo quanto in uno diffrattivo.
Quando le situazioni educative vengono catturate attraverso il video o la fotografia, la molteplicita degli eventi
tende a condensarsi in un’unica immagine, inscritta in un regime di rappresentazione. Per far si che i bambini e
le bambine non scompaiano nel registro congelato dell'immagine rappresentazionale, ma continuino a esistere
in scena — insieme ad altri agenti, materiali e affetti — ¢ necessario dare spazio alla co-agenzia e alla potenza
materiale delle interazioni. Per questo, nell’ambito della documentazione pedagogica, 'esercizio della diffra-
zione si rivela non solo piti complesso, ma anche pit fecondo, poiché implica necessariamente la figura profes-
sionale nel proprio fare e agire pedagogico. Cio richiede il gesto sensibile dell’educatore, capace di rileggere il
registro e di rendere visibile cid che solitamente resta omesso: le trame di relazioni, di co-agenzia e di materia che
attraversano ogni evento educativo, rispetto alle quali I'educatore non ¢ né neutrale né superiore.

Diffrangere, qui, non significa soltanto spostare il fuoco dell’osservazione, ma assumere una diversa posizione
ontologica e tessere legami con esseri umani e non umani. Significa anche rifiutare I'idea secondo cui conoscere
equivale a vedere cio che si trova di fronte ai nostri occhi, o che il sapere nasca dalla distanza rassicurante tra
soggetto e oggetto, o ancora che la nitidezza dell’osservazione derivi dalla neutralitd e dall’oggettivita dello
sguardo. Al contrario, uno sguardo diffrattivo riconosce la co-presenza del visibile e dell’invisibile che si compe-
netrano nell’attenzione e nell’interpretazione dell’osservatore.

5. Conclusioni

Il presente contributo ha cercato di problematizzare la pratica riflessiva, che ancora oggi prevale come asse por-
tante dell’identita professionale dell’educatore e dell’educatrice. Siamo partiti dagli studi che hanno storica-
mente orientato il fare riflessivo nel campo educativo (Dewey, 1993; Schon, 1983; Mezirow, 1991; Wenger,
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2011) e abbiamo preso in considerazione le premesse che guidano I’agire e il pensare del professionista riflessivo
quando trasposte al contesto della prima infanzia. Abbiamo mostrato come ’osservazione possa difrangersi e,
con particolare attenzione al contesto italiano (MIUR, 2022), come i dispositivi riflessivi — in particolare la
documentazione pedagogica e la video-osservazione — possano essere ripensati in chiave diffrattiva. Seguendo
questo quadro teorico, quello della diffrazione, abbiamo osservato come la riflessione sia emersa storicamente
come strumento per correggere e migliorare la realtd educativa, ma trovi nei propri limiti 'immagine speculare
del soggetto riflessivo. Poiché il concetto di pratica riflessiva possiede sftumature differenti che finiscono per
generare voci dissonanti nel campo educativo (Fendler, 2003), abbiamo scelto di esaminare alcune ricerche che
indagano i limiti del professionista riflessivo. Abbiamo inoltre considerato alcune concezioni socio-storicamente
definite di tale figura nel contesto dell’educazione dell’infanzia (Mantovani & Perani, 2014), la cui legittimita e
professionalita si distinguono da quelle di altre professioni educative. Da questa analisi emerge come la nozione
di riflessivita abbia sostenuto — e continui a sostenere — I'ideale di professionalita, senza tuttavia essere essa
stessa messa realmente in discussione.

Nel riflettere su tali limiti della riflessivita, abbiamo richiamato le basi umaniste e positiviste che ancora per-
meano il discorso pedagogico contemporaneo sulle pratiche educative. Abbiamo discusso come queste fondino
la riflessione come prerogativa esclusiva della ragione e dell’organizzazione del pensiero umano, postulando una
linearita e una fissita nei modi di essere e di agire, considerati autosufficienti anziché co-costruiti con altri agenti.
In questa logica, il professionista riflessivo diviene il riflesso di una realta fissa, regolata da interazioni individua-
liste, normative e strutturate secondo binarismi (Barad, 2014). Di conseguenza, la riflessione di un determinato
professionista puo tradursi in un circuito chiuso su sé stesso, che mette in evidenza I’'adeguatezza o I'inadegua-
tezza di una pratica, la presenza o I'assenza di competenze, 'opposizione tra chi osserva e chi ¢ osservato, ecc.
L’idea di riflessione che si consolida, dunque, ¢ quella di un inquadramento di elementi presunti gia presenti in
una determinata scena, portati alla luce da chi riflette, senza interrogare lo statuto ontologico ed epistemologico
delle relazioni educative (Myers et al., 2017b). Per questo motivo, si finisce spesso per non cogliere le molteplici
relazioni tra intrecci, materialita e agenti che attraversano il fare quotidiano dell’infanzia. Il soggetto della rifles-
sione ¢ cosi depotenziato da uno sguardo ripiegato su sé stesso, antropocentrico e speculare, che privilegia /zp-
paratus stesso che lo sostiene (Barad, 2007). Alla luce di queste considerazioni, il testo ci porta a ipotizzare che
gli effetti di una pratica che si ripiega su sé stessa culminino nella riproduzione di realta incapaci di assemblare
incontri, relazioni e interferenze. Gli studi postumanisti mostrano come gli agenti e le materie non siano meri
elementi del mondo, ma forze che modellano e co-determinano ogni fenomeno come espressione di mondi pos-
sibili.

La discussione intorno ai limiti dell’'umanesimo si intreccia, cosi, con quella sull’identita del professionista-ri-
flessivo, nella misura in cui entrambe interrogano i modi di apprendere, di agire e di trasformarsi all'interno delle
forze che attraversano I'ambiente educativo (Fabbri & Melacarne, 2023). A partire da queste prospettive onto-
logiche, epistemologiche ed etiche proprie delle relazioni postumane, abbiamo tracciato come la diffrazione
possa emergere non solo come fenomeno, ma come metodologia capace di muovere il pensiero oltre le ripeti-
zioni e i modelli di cancellazione della professione educativa, ovvero oltre cio che essa stessa si propone di riflet-
tere. In dialogo con I'opera di Karen Barad (2003, 2007), abbiamo mostrato come la diffrazione si orienti verso
i fenomeni in formazione, nei quali corpo, materia, umano, adulto e bambino non costituiscono categorie fisse,
ma realta co-costitutive. Abbiamo cosi riconosciuto le infinite configurazioni materiali che gli incontri possono
generare (Lenz-Taguchi, 2012) e, con esse, la possibilita di non collocarci come figure educative di fronte ai
nostri specchi, ma come educatori ed educatrici che si assumono la responsabilita di tracciare, e di essere tracciati

da, altre storie, di cui siamo, a nostra volta, parte viva.
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Note

1. Nel presente testo si ¢ scelto di utilizzare le forme educatrice/educatore e bambine/bambini, talvolta anche
nella forma doppia (bambine e bambini), seguendo la prassi adottata nei documenti istituzionali italiani re-
lativi all’educazione per I'infanzia (ad esempio MIUR, Linee pedagogiche per il sistema integrato “zero-sei”,
2022). Tale scelta riconosce la pluralita e la materialita dei corpi e delle esperienze che abitano i contesti edu-
cativi della prima infanzia, senza tuttavia fissarle entro categorie identitarie stabili. In questa prospettiva po-
stumanista, il linguaggio ¢ inteso come dispositivo performativo che partecipa alla co-costruzione dei sog-
getti e delle relazioni educative.

2. Si segnalano, a titolo esemplificativo, alcuni contributi che documentano I'ampiezza del dibattito sviluppa-
tosi in Italia sul tema della documentazione e della progettazione nel contesto della prima infanzia: Bondioli
e Ferrari (2004), Rinaldi (2009), Malavasi, & Zoccatelli (2012), Guerra (2018).

3. Questa idea ¢ gi stata delineata da Giudici, Krechevsky e Rinaldi (2009).
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