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Nei servizi per l’infanzia la documentazione è da tempo un mo-

mento centrale per rendere visibili i processi di apprendimento dei 
bambini, promuovere il coinvolgimento delle famiglie e per soste-
nere la riflessività nel lavoro educativo. Interpretiamo la documen-
tazione pedagogica in termini di momento rivelatore, come docu-
mento forte (Ferraris, 2009), che incide sulla realtà e la cambia. In 
tale cornice si analizza come la scelta dei momenti da fissare in-
fluenzi il modo in cui si costruisce la memoria storica. Le tracce 
che gli educatori raccolgono della vita quotidiana dei bambini sono 
storie disseminate che contribuiscono a comporre l’identità dei 
bambini e degli stessi educatori. Questo articolo si concentra sugli 
impliciti della documentazione e su come questi impliciti siano 
condizionati dall’idea di bambino e di educazione. Che cosa influi-
sce sulla scelta di inserire nella documentazione momenti specifici 
(ad esempio il pianto, i momenti di cura, le regressioni) oppure fa 
decidere di tralasciarli? che messaggio veicolano queste tracce o 
queste “assenze” ai genitori, ai bambini, agli educatori e alla so-
cietà? quale realtà educativa scaturisce da queste prospettive di do-
cumentazione? 
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For a long time documentation has played a central role in re-
vealing and understanding learning processes in children in early 
childhood services. Recording events involves families and reflex-
ivity in educational work. The resulting pedagogical documentation 
often includes revelatory moments, qualifying them as “strong” 
documents (Ferraris, 2009) which can affect reality and change it. 
Thus the choice of moments to be recorded influences the way in 
which historical memory is constructed. The traces educators col-
lect about the daily life of children are inevitably scattered stories 
which combine to define the identity of both children and educa-
tors alike. This article focuses on implicits contained in these sto-
ries and how these same implicits are conditioned by the very idea 
of child and education. What influences the educator’s decision to 
record, or not to record, specific moments (for example crying, 
moments of care, regressions)? What message do these traces or “ab-
sences” convey to parents, children, educators and society? What edu-
cational picture emerges from these documented perspectives? 
 
 
1. Introduzione 
 

Nel presente contributo ci si concentrerà sulla documentazione 
pedagogica raccolta nei servizi educativi per l’infanzia interpretan-
dola come una strategia per lasciare traccia non solo delle attività 
svolte, delle scelte educative, dei momenti essenziali della vita del 
servizio, ma come momento rivelatore di una serie di impliciti pe-
dagogici. Le concezioni tacite che emergono dai documenti prepa-
rati, e spesso esposti, sono relative all’immagine di bambino, 
all’idea di educazione, al ruolo dell’educatore e rivelano dove si 
posa (o si è posato) lo sguardo di chi ha scattato foto, trascritto 
dialoghi, selezionato materiali e artefatti. Sono allo stesso tempo 
fonti per ricostruire modi di educare e di vedere l’infanzia e mes-
saggi (attuali) per costruirne la rappresentazione sociale1. 

 
1 In proposto si rimanda a: Cambi et al., 2012; Demozzi, 2016; Luciano, 

2017. 
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Nessuna cultura o società può esistere o vivere senza storie, 
siano queste ufficiali o tacite, fissate nei documenti formali o dis-
seminate nelle tracce quotidiane, presenti nelle narrazioni di chi vi 
abita o svelate implicitamente da linguaggi e comportamenti. Come 
ricorda Bruner (1997) vi sono «questioni che richiedono una storia. 
E le storie devono avere alla base un’idea sui rapporti umani, delle 
ipotesi sul fatto che i protagonisti si capiscano o meno fra loro, 
delle pre-concezioni circa gli standard normativi» (p. 145). Tutto 
ciò richiede nondimeno una condivisione di valori, priorità, conce-
zioni di fondo e comuni interpretazioni del proprio ruolo e implica 
un sovrapporsi di memorie personali e memorie collettive, in un 
intreccio fra l’identità della persona e la storia della comunità. 

I sistemi educativi – e i nidi d’infanzia al loro interno – non si 
sottraggono a questa dinamica; in essi le storie, individuali e collet-
tive, si costruiscono attraverso la progettazione, si conoscono tra-
mite l’osservazione e se ne lascia traccia producendo documenta-
zione. Definire però cosa sia documentazione non è operazione 
semplice a causa della molteplicità di modi per realizzarla, per la 
varietà delle pratiche atte a comporla e per l’articolazione delle stra-
tegie impiegate per diffonderla. Secondo Biffi (2014) non si tratta 
di una specifica azione da svolgere in un tempo definito, ma «una 
dimensione strutturale del servizio perché necessaria al suo funzio-
namento e alla complessa articolazione dei suoi livelli» (p. 72). La 
pratica della documentazione pedagogica è da tempo diffusa2 nei 
servizi educativi e nelle scuole dell’infanzia e si rivela essenziale per 
costruire, alimentare e divulgare un sapere riflessivo sui bambini e 
sul lavoro educativo. Infatti «l’azione educativa assume pieno si-
gnificato solo se viene fissata, rievocata, riesaminata, analizzata, ri-
costruita e condivisa» (Zonca, 2018, p. 93). 
 
 
 

 
2 Indichiamo alcuni testi che testimoniano, seppur in modo non esaustivo, 

l’ampio dibattito nel panorama italiano: Fortunati, 1991; Borghi, 1995; Balsamo, 
1998; Benzoni, 2001; Tognetti, 2003; Guerra, 2008; De Bondioli & Mantovani, 
2011; Malvasi & Zoccatelli, 2012; Rossi & Restiglian, 2013; Biffi, 2014. 
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2. Tracce disseminate: documenti forti che influenzano il futuro 
 

Ma agli educatori e ai coordinatori che pongono la documen-
tazione al centro dei propri percorsi riflessivi, e ai ricercatori che 
osservano e studiano tali dinamiche, risulta ovvio che queste tracce 
non restano chiuse in un tempo passato, in eventi trascorsi e ormai 
conclusi, ma è lampante l’importanza che tutto ciò riveste per il 
presente e il futuro. In termini di monitoraggio dello sviluppo dei 
bambini, di riflessione sui saperi costruiti nella pratica e autovalu-
tazione e miglioramento del contesto educativo e soprattutto come 
«trasformazione delle esperienze in dato culturale comunicabile e 
condivisibile a livello di comunità di educatori» (Marcuccio & Za-
nelli, 2013, p. 127). 

Un approccio che può aiutarci a comprendere le ragioni della 
portata ad ampio raggio della documentazione è la teoria della do-
cumentalità, sviluppata dal filosofo Maurizio Ferraris (2009), che 
muove dalla constatazione che nella nostra società sono imprescin-
dibili le registrazioni e la memoria: la registrazione dell’attività so-
ciale può essere oggetto di discussioni, riflessioni e far scaturire ul-
teriori iniziative. Il filosofo sottolinea che il potere dei documenti 
è legato all’uso che se ne fa nella pratica e, ancor più, agli effetti che 
questi hanno sulla realtà sociale. Si possono distinguere quindi i 
documenti deboli, costituiti da semplici registrazioni di fatti, privi 
di potere sociale, rispetto ai documenti forti che invece influiscono 
sulla realtà. Da questa distinzione è possibile far emergere uno dei 
caratteri essenziali della documentazione, anche pedagogica: come 
affermato poc’anzi, non si tratta semplicemente dell’istantanea di 
un’esperienza conclusa, di una mera registrazione; trattasi piuttosto 
della ricostruzione di un processo, spesso ancora in atto. E, soprat-
tutto nei servizi educativi, la narrazione non costituisce un punto 
di arrivo ma un punto di avvio per ulteriori processi: si potrebbe 
sostenere, in un certo qual modo, che la documentazione, più o 
meno indirettamente, produca gli avvenimenti che registra3. 

 
3 Anche secondo Florian Esser (2015) i servizi per l’infanzia non si limitano 

ad osservare e tenere traccia dello sviluppo dei bambini, ma svolgono un ruolo 



Non si può mostrare tutto 263 

Come a dire che registrare la capacità di un bambino di com-
piere un’azione “obbliga” l’adulto ad adeguarsi alla competenza at-
testata; narrare un conflitto risolto dai bambini apre alla possibilità 
di non intervenire direttamente per dirimere la questione dall’alto, 
documentare un pasto rispettoso dei tempi e delle competenze dei 
bambini incrementa attenzioni e impegno in questa direzione. E 
viceversa, non mostrare – con foto, video, trascrizioni, diari, 
schede osservative – momenti di routine, attimi di difficoltà (siano 
essi di adulti o bambini), istanti caotici significa in qualche misura 
far calare il silenzio su queste fatiche o omettere aspetti che si vor-
rebbero eludere4. 

Pinardi e Caggio (2008) ricordano che le situazioni quotidiane, 
anche problematiche, si nutrono di gesti non banali e di pensieri, 
«impliciti ma mai scontati e spesso molto complessi» (p. 447). Fra 
gli episodi “critici” al nido vi è senz’altro il pianto, un momento 
molto frequente ma non sempre oggetto di riflessione; l’invito de-
gli autori citati è che si diradi il silenzio che spesso lo avvolge. Que-
sto esito può essere raggiunto anche attraverso la pratica della do-
cumentazione. 

 
centrale nella produzione di quel che documentano, in un certo senso le istitu-
zioni si trasformano in un laboratorio in cui si genera quel che si testimonia in 
una spirale ricorsiva. Parimenti Marc Schulz (2015) sostiene che le pratiche di 
documentazione nell’ECEC creano il soggetto che è presupposto: il bambino 
che apprende (p. 209). Schulz argomenta nella sua ricerca la spirale secondo la 
quale creando la documentazione e “cercando” il bambino che apprende gli edu-
catori/insegnanti lo “trovano”, insomma lo notano e lo rinforzano e produ-
cendo documentazione su tale fenomeno non solo fanno luce sull’apprendi-
mento ma lo “creano”. 

4 Il riferimento, come si avrà modo di approfondire nel corso della tratta-
zione, è alle piccole e grandi crisi che popolano i servizi per l’infanzia (conflitti, 
pianti, contese, gelosie, inconvenienti, fatiche, euforie) che, se sottaciute, impe-
discono di vedere il bambino nella sua globalità, restituendone un’immagine uni-
dimensionale. Il rischio di questa “selezione preventiva” è di mostrare, ai genitori 
e ai bambini stessi, un bambino solo curioso, socievole, esploratore, sereno, con 
la conseguenza di non valorizzarne tutte le manifestazioni e di passare sotto si-
lenzio anche le numerose azioni messe in atto dagli educatori per gestire i mo-
menti menzionati e farne occasione di crescita. 
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Se ne evince che documentare sostiene la memoria ma contri-
buisce anche a definire l’identità dei contesti educativi e di coloro 
che li attraversano (educatori, assistenti, coordinatori, bambini, fa-
miglie). In questo senso la documentazione assume caratteristiche 
biografiche ed autobiografiche per gli attori e divulgative in rela-
zione alla comunità allargata (De Rossi & Restiglian, 2013). Senz’al-
tro documentare è un modo per costruire una memoria delle pro-
prie esperienze, ma anche una strategia per interpretare quel che è 
accaduto e riuscire a cogliervi aspetti magari meno evidenti. Poiché 

 
[n]arrare le esperienze educative, attraverso processi sistematici di docu-
mentazione, facilita l’emersione delle connessioni, delle rappresentazioni, 
delle processualità, della formazione implicita, ossia della conoscenza ta-
cita, che senza un lavoro specifico e progettato tendono a rimanere si-
lenti, inespresse e molto spesso non condivisibili (De Rossi & Restiglian, 
2013, pp. 13-14). 

 
Già da queste brevi premesse risulta evidente come nei servizi 

educativi la documentazione vada ben oltre il significato burocra-
tico che la rende un adempimento obbligatorio e divenga piuttosto 
strumento privilegiato per dare ragione, visibilità e continuità ai 
progetti educativi e per costruire una cultura dell’infanzia e una 
professionalità educativa. 

Ma se le tracce disseminate nei nostri servizi costruiscono le 
immagini di bambino e di educatore possiamo chiederci: nel corso 
degli ultimi decenni quale storia degli educatori, dei nidi, e dei bam-
bini che li frequentano, ha raccontato la documentazione? Per ri-
spondere all’interrogativo ripercorriamo brevemente la storia della 
documentazione. 

Negli anni Settanta e Ottanta ha mostrato una forte volontà di 
far conoscere all’esterno quel che accadeva fra le mura del nido, 
per difendere la scelta del servizio che si presentava come innova-
tivo e aveva, ai suoi inizi, necessità di trovare ampia legittimazione. 
In seguito l’attenzione è ricaduta sulla specificità dell’ambiente, vo-
lendo sottolineare come offrisse spazi e materiali appositi, adeguati 
per lo sviluppo autonomo del bambino. Nel tempo si è poi sempre 
più concentrata nel far emergere i percorsi di apprendimento dei 
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bambini, testimoniando l’acquisizione di autonomie e lo sviluppo 
cognitivo e dando visibilità alle elaborazioni ricche dei bambini. 

A testimonianza di quest’ultima prospettiva ricordiamo l’ampia 
letteratura (Carr, 2012; Project Zero & Reggio Children, 2009) e le 
numerose ricerche che documentano la partecipazione dei bambini 
al processo di co-costruzione delle conoscenze (Guerra, 2019; Pa-
rigi & Lorenzoni, 2019; Martini et al., 2020). Tale approccio enfa-
tizza però in modo quasi univoco gli apprendimenti facendo tra-
sparire una concezione funzionalistica e un’interpretazione in 
senso scolasticistico dei servizi, da cui discende un indebolimento 
del ruolo educativo. Fra le righe di questa concezione si nasconde, 
in fondo, l’idea che i servizi 0-6 rechino vantaggi in prospettiva 
futura5 e soprattutto sul piano dell’apprendimento, dello sviluppo 
cognitivo e meno sul piano della interiorizzazione di valori, atteg-
giamenti e anche soft skills. 

Partiamo dal presupposto che quel che si sceglie di documen-
tare sia indicatore dell’importanza attribuita a quelle azioni. Se mi 
concentro sul momento dell’attività predisposta per i bambini sto 
dando rilievo a quella situazione, se registro il momento dell’acco-
glienza mattutina può spingermi un senso di insoddisfazione per 
quella pratica e, comunque, dimostro di ritenerla importante6. Da 

 
5 Sono numerose le ricerche che dimostrano i vantaggi per il bambino in 

termini cognitivi e di successo scolastico successivo (Del Boca, Pasqua & Suardi, 
2016; Emiliani & Molina, 2017; Melhuish et al., 2015; Varin, 2007) e sono mol-
teplici le pubblicazioni che sottolineano come educazione e cura nella fase pre-
cedente all’istruzione primaria siano essenziali per fornire le basi dell’apprendi-
mento permanente e lo sviluppo dei bambini (Commissione europea/EA-
CEA/Eurydice, 2019; Lazzari, 2016). 

6 A tal proposito sono significative le ricerche relative al momento del sonno 
nei servizi per l’infanzia che testimoniano come si tratti di un momento poco 
documentato e su cui spesso non si riflette. Ad esempio, un’indagine (Oakes et 
al., 2020) mostra che ci si concentra nei racconti ai genitori più sulla quantità del 
sonno che sulla qualità o le pratiche di addormentamento e si stenta a vedere il 
riposo come occasione di apprendimento, in particolare di strategie di autorego-
lazione. A parere di alcuni autori (Thorpe et al., 2020) il messaggio che si comu-
nica ai bambini, e anche ai genitori, è che chi non dorme è da classificare come 
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un’idea di ciò che gli educatori identificano come loro compito di-
scende la costruzione/definizione della professionalità educativa, 
che si lega, a sua volta, alle scelte quotidiane degli educatori e alla 
selezione che attuano rispetto alle situazioni che ritengono rile-
vanti. In un ciclo a spirale il riconoscimento della professione si 
alimenta anche dei comportamenti messi in atto dai soggetti nei 
singoli contesti lavorativi. 
 
 
3. Immagini, impliciti e assenze 
 

Ma se la documentazione struttura la memoria e l’identità at-
tuando un processo di selezione di scene, contenuti, passaggi, 
azioni, quali criteri sono a fondamento di questa scelta? Crediamo 
che tale selezione avvenga in base a ragioni spesso inconsce, incon-
sapevoli, implicite. Un’ampia letteratura ha da sempre indicato nei 
servizi educativi la presenza attiva di una pedagogia latente (Becchi, 
2005) di un curricolo implicito (Gariboldi, 2007) e, in generale, di 
un’idea implicita di bambino. Quest’ultima, secondo Mion (2017), 
determina la «qualità della relazione adulto-bambino ma se non 
viene consapevolizzata ed esplicitata difficilmente potrà far rego-
lare i propri comportamenti in modo coerente alle proprie convin-
zioni consapevoli ed affermate a livello del gruppo di lavoro» (p. 24). 

Fra gli impliciti possiamo individuare l’idea di bambino com-
petente, di bambino curioso, di bambino interessato alla socialità, 
di bambino autonomo. Tutte componenti connesse allo sviluppo 
cognitivo e comportamentale e ad un certo grado di performatività. 
Un bambino dunque partecipe, che sa agire, vuole sperimentare, 
supera le difficoltà, si relaziona con i compagni. Senza ombre, 
senza complessità, senza chiaroscuri. Fra le assenze che spiccano 

 
“non conforme”, inoltre non si coglie la resistenza ad addormentarsi come oc-
casione per conoscere le preferenze del bambino e personalizzare le proposte. 
Spesso nei servizi l’addormentamento del bambino è dato per scontato (Alasuu-
tari, 2015), si elogia il bambino che soddisfa le aspettative e non si individualiz-
zano le pratiche, arrivando a resistere ai suggerimenti espliciti dei genitori o a 
quelli più “sottili” dei bambini che divergono dall’immagine ideale. 
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in questa immagine di bambino – come argomentato poc’anzi ri-
spetto, ad esempio, al sonno del bambino – si possono allora se-
gnalare le eventuali regressioni, i sentimenti difficili (tristezza, rab-
bia, gelosia), i pianti, le fatiche di adeguarsi ai ritmi e di superare il 
proprio egocentrismo. Ma tutto questo c’è, non va taciuto, né 
omesso e a gestire tutta questa complessità dovrebbe esserci un 
educatore, un’equipe, che abbia maturato una professionalità anche 
riguardo a questi aspetti. 

Accanto alla parzialità dell’immagine dell’infanzia, quel che 
spesso manca sono percorsi che documentino intenzionalmente la 
cura educativa, la pedagogia della quotidianità, i momenti più na-
scosti del lavoro educativo7, quelli che Löfgren (2016) chiama i «ru-
morosi silenzi», per indicare l’invisibilità della cura che si impone 
per la sua assenza. Anche se da più parti si sottolinea l’inscindibilità 
di cura ed educazione (Bondioli & Savio, 2018) ancora permane la 
distinzione, o peggio la scissione, tra educazione e assistenza e tale 
separazione ha implicazioni dannose per la formazione delle iden-
tità professionali di educatori e insegnanti. 

 
Il bambino ha bisogno, fin dalla nascita, di relazioni di cura che sono 

alla base dello sviluppo delle sue capacità comunicative e dell’affermarsi 
del senso di fiducia e di autostima in sé. Nei primi anni di vita il bambino 
comunica e conosce con il corpo, quindi coglie la cura principalmente 
attraverso il modo in cui l’adulto manipola il suo corpo, attraverso una 
comunicazione non verbale fatta di gesti e di sguardi: importante è come 
l’adulto lo prende in braccio o lo tiene per mano, come incrocia il suo 
sguardo (Galardini, 2020, p. 22) 

 

 
7 Numerose ricerche (Buldu, 2010; Knauf, 2015; Langford et al., 2017; 

Löfdahl & Folke-Fichtelius, 2015; Löfgren, 2016; Rintakorpi K. & Reunamo J., 
2017) evidenziano un certo sbilanciamento della documentazione sul piano 
dell’apprendimento che rischia di mettere in ombra l’attenzione ad ulteriori, al-
trettanto significative, dinamiche: Come sostiene un’educatrice la cura è un ap-
proccio difficile da documentare, «è qualcosa di cui parli ma non qualcosa che 
documenti» (Löfdahl & Folke-Fichtelius, 2015, p. 265). 
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Certo uno snodo significativo è costituito dal fatto che nel 
corso degli ultimi decenni il bambino è sempre più considerato 
come un soggetto attivo che partecipa alle cure8 e non un soggetto 
passivo che le subisce. Quindi si è passati da una riflessione sugli 
aspetti meramente organizzativi delle cure a quelli propriamente 
educativi, con il relativo percorso di approfondimento delle com-
petenze empatiche e di quelle relazionali. 

Infatti, è proprio a partire dalle risposte dell’adulto alle sue 
aspettative che il bambino struttura un’immagine di sé, usando il 
proprio corpo come canale di comunicazione: se trova accoglienza 
dei propri bisogni, costruisce un senso di efficacia personale e si 
percepisce come portatore di valore. I rituali individualizzati e i ge-
sti dedicati a lui solo gli trasmettono sicurezza e lo fanno sentire 
persona. Allora perché queste pratiche quotidiane trovano poco 
spazio nei processi riflessivi? Se, come abbiamo detto in apertura, 
una cultura non può vivere senza storie, perché una molteplicità di 
gesti e di attenzioni passano sotto silenzio e non trovano il dovuto 
riconoscimento nei racconti degli educatori, né sulle pareti dei ser-
vizi, negli archivi, né nelle riunioni di equipe? 

Forse in alcuni servizi non si crede fino in fondo all’intreccio 
fra cura ed educazione, si riconosce solo in astratto che il bambino 
necessita di un curricolo olistico (Bondioli & Savio, 2018), si sot-
tovaluta l’importanza della relazione, a tutto “vantaggio” delle 
componenti cognitive ed emotive. 

 I gesti di cura, in sanità (Mortari & Saiani, 2013) come in edu-
cazione, esprimono accoglienza, rispetto, conferma, sono capaci di 
sostenere senza invadere, di comprendere senza sostituire. Relazio-
narsi con chi è in situazione di dipendenza richiede tatto e delica-
tezza, e avvicinarsi col massimo riguardo per concorrere a produrre 

 
8 Ricordiamo in proposito il gesto interrotto di Emmi Pikler che è espres-

sione di riguardo per le intenzioni dell’altro, capacità di rispettare i tempi e rivol-
gere inviti anziché comandi, lasciare un’apertura alla risposta dell’altro e non de-
cidere al posto suo (quanto vuole mangiare, se vuole dormire, che è il momento 
di soffiare il naso, accanto a chi sedere). Allora trovano spazio modalità diverse 
di relazionarsi con i piccoli e ascoltare la loro voce: invitare, chiedere, porgere, 
anticipare verbalmente le azioni, ecc. 
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benessere, «mostrando nei gesti la considerazione che si ha nei suoi 
confronti» (Mortari, 2013, p. 37). Documentare la cura quotidiana 
allora è una strategia per coltivare la riflessività; può essere un’oc-
casione per interrogarsi sulla qualità del proprio agire in relazione 
alle specifiche circostanze e un valido strumento per favorire sem-
pre più una coerenza fra il dichiarato e l’agito. 

Raccogliere tracce della vita al nido nella sua complessità con-
sentirebbe di fissare con immagini e parole la capacità di ascoltare 
ciascuno, comprendere le diverse unicità, prestare attenzione ai se-
gnali di ogni bambino, sarebbe un modo per verificare se si è real-
mente aperti all’altro, se si presta attenzione alla sua tonalità emo-
tiva, se si coglie la complessità dei suoi (e dei propri) vissuti. 

È opportuno quindi esaminare a fondo il ruolo della documen-
tazione. Perché trascrivendo dialoghi, fotografando, registrando 
conversazioni, realizzando un’osservazione mirata si possono più 
facilmente individuare quei brevi e – si spera – rari momenti in cui 
l’educatore rischia di lasciarsi trascinare da un pregiudizio, un’eti-
chetta, un gesto improvviso, una sfumatura che l’adulto introduce 
nell’azione, magari senza rendersi pienamente conto delle conse-
guenze che questa può avere9. Spesso si compiono gesti che non 
intendono ferire il bambino, non vogliono etichettarlo, né sminuire 
il suo contributo all’azione, ma possono comunque metterlo in una 
situazione di insicurezza emotiva. 

Se si registrassero questi eventi, la documentazione diverrebbe 
allora una cartina di tornasole per evidenziare quelle che Christine 
Schuhl (2019b) definisce le «violenze gentili»10, momenti isolati che 

 
9 Per riflettere sul ruolo della mano dell’educatore, in particolare nella pro-

spettiva di Emmi Pikler, si veda A. Tardos (2016). La mano dell’educatrice. In E 
Cocever (a cura di), Bambini attivi e autonomi, San Paolo d’Argon (Bg): Zeroseiup 

10 Nei suoi testi Christine Schuhl (2019a; 2019b) documenta un percorso 
decennale condotto nei servizi per l’infanzia francesi in cui ha identificato, ana-
lizzato e provato a comprendere gesti e pratiche professionali consolidate, ma 
non sempre funzionali al benessere complessivo del bambino. L’autrice spiega 
di aver scelto l’ossimoro «douces violences» (2019a) perché il termine dolce, gentile, 
voleva attenuare i toni della parola violenza (p. 14) che è molto forte; in queste 
dinamiche non c’è infatti l’intenzione di ferire il bambino, si ritiene di agire per 
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sfuggono nella trama di pratiche professionali mediamente rifles-
sive, si tratta di scivolamenti provocati da una disattenzione o da 
ritmi organizzativi poco attenti alle necessità dei bambini. Pos-
siamo ricordare alcuni comportamenti da evitare, se non da disap-
provare: non chiamare per nome, non sorridere, forzare a giocare 
o a partecipare a un’attività di gruppo, commentare negativamente, 
fare paragoni con altri bambini, mettere fretta, discutere con i col-
leghi mentre ci si occupa dei bambini (cambio, pasto, sonno), sol-
levare un bambino o soffiargli il naso senza avvisarlo, impedire di 
addormentarsi, alzare la voce ecc.11. 

Già Rosanna Bosi ricordava che la non-disponibilità, la fred-
dezza, la fretta o  

 
l’assenza di contenimento espongono il bambino alla costruzione di 
un’immagine negativa di sé. La percezione di essere un oggetto non-gra-
devole, non-amabile, non degno, produce inevitabilmente un senso di 
insicurezza, di disvalore e la sensazione di non poter contare sull’altro 
(Bosi, 2002, p. 50). 
 

 
4. Concludendo: perché non mostrare tutto? 
 

Veniamo allora, in conclusione, al nostro titolo: non si può mo-
strare tutto. Nel “non si può” è racchiuso in parte anche un “non 
si riesce” e un “non si vuole” in un intreccio inscindibile fra con-
tingenza e intenzione, fra necessità e volontà. Non sempre quel che 
manca nella documentazione è assente per scelta o strategia, certo, 

 
il bene del bambino o perché le condizioni ambientali e organizzative costrin-
gono ad adottare siffatti comportamenti (per una mancanza di organico, per i 
tempi imposti dalle dinamiche organizzative, per superficialità o imprepara-
zione). Questi atteggiamenti rimangono però certamente delle violenze, perché 
hanno conseguenze sul bambino, sulla percezione di sé come portatore di diritti 
e possono depotenziare la sua capacità di agire autonomamente. 

11 Per una panoramica ampia ed esaustiva si veda C. Schuhl (2019b). Vivre 
en crèche. Remédier aux douces violences, Lyon, Chronique sociale, pp. 16-18. 
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come si è detto, le concezioni implicite guidano inconsapevol-
mente le registrazioni, ma vi sono anche carenze legate al tempo o 
alla discrezione. 

Rispetto al tempo sottolineiamo che le otto, nove o dieci ore 
trascorse al nido non possono produrre un flusso continuo di re-
gistrazione, è necessario operare una selezione che, come si è cer-
cato di argomentare, dovrebbe essere maggiormente consapevole. 
Un’attenzione particolare va messa sui pochi minuti in cui avviene 
il ricongiungimento: l’educatore, in quel momento, si trova a riper-
correre con la mente le lunghe ore trascorse col bambino e deve 
selezionare cosa raccontare in quei brevi attimi. È bene che eviti di 
essere vago (spesso si dice “tutto bene!”, “oggi nulla di partico-
lare”) e colga invece l’occasione per restituire particolari unici della 
giornata e delle reazioni del bambino. 

La discrezione invece fa optare magari per non mostrare foto 
di bambini con le lacrime, per rispetto delle emozioni che vivono 
e questa è senz’altro una posizione professionale condivisibile, 
preme tuttavia sottolineare che di fronte allo «struggimento del 
pianto» (Musi, 2011, p. 140) l’educatore può mostrare competenze 
raffinate, sapienze che spesso restano invisibili, ma che fanno parte 
del suo patrimonio professionale: assecondare il pianto del bam-
bino, non ingiungere di smettere, saper stare nell’incertezza di quel 
che il pianto comunica, rivivere la propria vulnerabilità, accettare 
di sentirsi inadeguati. Se il pianto rimane invisibile12, non emerge-
ranno nemmeno le capacità dell’educatore e del bambino di supe-
rare quel momento, di viverlo fino in fondo e non di aggirarlo. 

Infine, non si possono mostrare sempre tutti i significati 
dell’esperienza fatta, spesso una documentazione non accurata e 
rigorosa rischia di produrre l’effetto sbagliato, di scrivere una storia 
non vera, di non rendere appieno quel che è accaduto. Ad esempio, 

 
12 Chiaramente non si sta invitando a fotografare, o peggio, ad esporre foto 

di bambini piangenti, ma si sollecita e far emergere anche attraverso altri stru-
menti (registrazioni ad uso interno, diari di bordo, osservazioni, resoconti, griglie 
o check list) le situazioni che accadono e le variegate, e spesso nascoste, compe-
tenze professionali messe in atto nella gestione dei vari momenti quotidiani. 
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se le foto non sono accompagnate da commenti e didascalie13 pos-
sono essere fraintese; se non si riporta una sequenza completa ma 
si coglie un solo istante si potrebbe suggerire un significato errato. 

Concludendo, non è possibile che la documentazione renda 
davvero testimonianza di tutto il lavoro svolto, della ricchezza di 
riflessioni, di tentativi, di intuizioni, ma anche di fallimenti, di im-
provvisazioni, di errori e di successi. 

Non si può mostrare tutto ma si deve tentare di farlo, o perlo-
meno si deve essere consapevoli di quel che non si mostra e delle 
ragioni delle selezioni operate. Abbiamo infatti cercato di chiarire 
che quel che non appare nelle tracce intenzionali non può contri-
buire a raffigurare il bambino nella sua interezza, e nemmeno l’edu-
catore nel pieno delle sue competenze. 

L’invito è quindi a non disperdere il patrimonio culturale che i 
servizi per l’infanzia hanno saputo promuovere e interpretare at-
traverso dialoghi, materiali, confronti, condivisioni, analisi, ma an-
che ripensamenti, correzioni e critiche. Parafrasando Schön (1997) 
l’educatore che progetta, agisce, documenta e riflette non può limi-
tarsi a stare sul terreno stabile, conosciuto, ma anche limitato, deve 
orientarsi anche – certo non solo – ai grovigli insolubili e adden-
trarsi nel terreno paludoso, rischiando di non poter contare sulle 
soluzioni tecniche o sul rigore della razionalità tecnica, avvalendosi 
piuttosto dell’esperienza, dell’intuizione e della riflessività. 
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