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I sistemi educativi, l’orientamento e il lavoro designano universi di discorso e di pra-
tiche strettamente interconnesse. Non c’è lavoro inclusivo e di qualità dove non 
c’è formazione e orientamento di qualità. Offerta e domanda di lavoro rischiano 
di non incontrarsi se non c’è una cultura educativa, sistemica dell’orientamento. 
La Società Italiana di Pedagogia affronta le diverse e attuali questioni in gioco, 
coinvolgendo oltre 500 studiosi che presentano un contributo scientifico, nell’am-
bito di un convegno articolato in 40 sessioni di lavoro e nel quale dialogano oltre 
1000 soci. Professori e ricercatori accademici si riconoscono nell’enciclopedia dei 
saperi pedagogici che comprende la ricerca pedagogica di carattere fondamentale 
e sociale, la filosofia dell’educazione, la storia dell’educazione, della pedagogia, 
delle pratiche formative e la letteratura per l’infanzia, la didattica e la pedagogia 
speciale, la pedagogia dei media e le tecnologie didattiche, la pedagogia sperimen-
tale, la pedagogia della scuola, dell’orientamento e del lavoro, la pedagogia del-
l’ambiente, le scienze motorie, la formazione al benessere ed altre direzioni di 
ricerca pedagogico-educativa non meno rilevanti.  

Diverse voci e declinazioni di M-PED e di EDF per dire la ricchezza e la pro-
fondità di un dialogo euristico che la SIPed accoglie e genera.  

Abbiamo, oggi più che mai, bisogno di questo dialogo, e non di rivalità, su 
temi cruciali quali i sistemi educativi, l’orientamento e il lavoro su cui molti soci, 
con diverse posture metodologiche e progettuali, da tempo indagano in modo in-
terdisciplinare e su cui diversi gruppi di ricerca della SIPed svolgono una fruttuosa 
attività scientifica. L’orientamento e il lavoro non sono mai stati oggetto, tuttavia, 
di un convegno nazionale della Società Italiana di Pedagogia. La cruciale rilevanza 
di temi come i sistemi educativi, l’orientamento e il lavoro è comunque assai ben 
percepita dai soci, che hanno risposto alla call for abstract del convegno in un nu-
mero elevatissimo, che non ha precedenti nella storia associativa.  

Si tratta di temi costitutivi e al tempo stesso di scenario, che richiedono il con-
fronto con le risultanze della ricerca psicosociale, economica, giuridica, demogra-
fica, antropologica, storica, geografica, politica e non solo, ma implicano anche il 
dialogo con le cosiddette hard sciences e la tecnica.  

L’utilità del confronto tra i diversi settori scientifico-disciplinari della pedagogia 
implica la necessità di approfondire la specifica identità del contributo pedagogico, 
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iuxta propria principia. La fecondità del confronto – ad intra e ad extra dei settori 
della ricerca pedagogica – che tanti reputano necessario, chiama in causa l’identità 
epistemica plurale ed articolata della pedagogia e le sue prospettive scientificamente 
rigorose, capaci di imprenditività e di cross fertilisation.  

La riflessione agita da tutti i settori scientifico-disciplinari di area pedagogica 
sui sistemi educativi, l’orientamento e il lavoro può e deve aprire a rapporti virtuosi 
di collaborazione interistituzionale sempre più organici. Può e deve aprire a ricer-
che, progetti e azioni finanziate a beneficio: dell’equità e della solidarietà nel tessere 
i rapporti civili sui territori; delle professioni in ambito educativo, formativo e pe-
dagogico; della crescita e dell’ampliamento delle possibilità di affermazione dei 
giovani studiosi. L’impegno di chi oggi interpreta compiti di indirizzo e di gestione 
politica dei processi deve riguardare con cura coloro che si stanno preparando con 
probità e competenza, essere sensibile nel fare strada e adoperarsi per trasmettere 
il testimone. I valori essenziali dei rapporti che connettono i termini sistemi edu-
cativi, orientamento e lavoro ci chiedono di non tradire tre parole chiave dell’at-
teggiamento che abbiamo da assumere, al livello che ci compete, amministrando 
responsabilità pubbliche: umiltà, coraggio, lungimiranza.  

La comunità pedagogica potrà crescere, radicarsi sempre più e contribuire in 
modo generativo allo sviluppo equo e solidale del Paese se sarà in grado di inter-
cettare bisogni vitali e di orientare e rispondere alle richieste di ricerca (anche fi-
nanziata, investendo su giovani, motivati pedagogisti).  

I temi che sono oggetto del convegno sono in realtà soggetti, sono i volti e le 
persone che cercano e tante volte non trovano un lavoro di qualità, che scelgono 
una occupazione dignitosa anche se retribuita in modo inadeguato, che vivono la 
difficoltà di orientarsi in contesti incerti e in forte cambiamento, che hanno per-
duto la fiducia e/o non dispongono di realistiche possibilità di lavorare nel terri-
torio in cui risiedono, che non sono in grado di metter su o mantenere una 
famiglia con un lavoro saltuario e/o con insufficienti tutele giuridiche e salariali, 
che non individuano professioni corrispondenti alla propria formazione, che sono 
alla ricerca di rapporti di lavoro onesto e talora sono vittima di sfruttamento, in-
timidazioni e violenza.  

Dietro, davanti e attraverso le parole che titolano il convegno c’è la vita, ci 
sono i giovani, le donne, coloro che sperimentano più difficoltà, le aree territoriali 
più fragili, c’è la responsabilità del fare pedagogia e di dedicare studi e ricerca alle 
persone, alla ripresa e alla resilienza in una congiuntura difficile sul piano sociale 
ed ambientale, economico e di governance geopolitica.  

Fare pedagogia per, con e attraverso i sistemi educativi, l’orientamento, il lavoro 
vuol dire tendere e impegnarsi a essere pedagogisti con e per gli altri, in istituzioni 
giuste. Pace, cura, marginalità, benessere, intercultura, tecnologie, outdoor edu-
cation, sostenibilità, bisogni educativi speciali, povertà educative, riqualificazione 
professionale, vulnerabilità, inclusione, transizione digitale, nuove competenze e 
diverse altre questioni chiave saranno i soggetti, i volti di un dibattito tra i soci, 
tra i settori disciplinari di area pedagogica, tra le società scientifiche CIRPED, 
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CIRSE, SIPEGES, SIPES, SIRD, SIREF, SIREM, che hanno accettato di presen-
tare progetti e contenuti di particolare rilevanza per arricchire ulteriormente il di-
battito. Studiosi di prima, seconda e terza fascia, soci cooptati e junior di 50 atenei 
si incontrano per rinnovare rapporti di colleganza scientifica, istituire nuove rela-
zioni o affacciarsi per la prima volta al dibattito della Società Italiana di Pedagogia. 
Grazie della insostituibile presenza di ciascuno di voi, del lavoro scientifico per 
costruire fiducia, rigore e futuro. Con umiltà, coraggio e intraprendenza.  

Esprimo, sentitamente, tanti grazie. Il primo all’Università di Bologna. A tutti 
i professori, ricercatori, assegnisti e dottorandi di ricerca della SIPed che operano 
presso l’Alma Mater e che rendono possibile con dedizione e disponibilità rela-
zionale e organizzativa questo comune convenire e stare insieme dei numerosissimi 
soci. Per tutti, nomino il direttore del Dipartimento di Scienze dell’Educazione 
“G.M. Bertin”, Maurizio Fabbri, la vicedirettrice, Ira Vannini e Alessandra Rosa, 
membro del direttivo della SIPed. Mi lega all’Alma Mater - Università di Bologna, 
in cui mi sono laureato e ho conseguito il dottorato di ricerca, un sentimento bio-
grafico di straordinaria gratitudine. Grazie a Giovanni Maria Bertin, a Piero Ber-
tolini, a Mariagrazia Contini i maestri da cui ho avuto il privilegio di essere seguito. 
E grazie ai professori che ho avuto l’opportunità incontrare sul cammino della 
formazione universitaria pedagogica a Bologna: Emy Beseghi, Andrea Canevaro, 
Antonio Faeti, Franco Frabboni, Mario Gattullo, Antonio Genovese, Luigi 
Guerra, Eugenia Lodini, Milena Manini.  

Grazie a quest’opera collettiva che è la SIPed, oggi siamo qui, frutto dell’ope-
rosità e dell’intraprendenza di molti professori. Sono onorato di aver potuto co-
noscere la nostra società fin dai primi passi, oltre trent’anni fa, e di aver avuto il 
piacere di condividerne i progetti, le ricerche, lo sviluppo.  

Grazie a tutti i soci dai quali cerco di imparare, dai tantissimi valenti studiosi 
che oggi compongono la Società Italiana di Pedagogia.  

Grazie di cuore a tutti gli autorevoli membri del direttivo attuale della SIPed, 
la cui generosità istituzionale mi istruisce e mi sostiene fattivamente. A Massimi-
liano Fiorucci, già presidente della nostra società fino all’ottobre scorso, e oggi 
Rettore dell’Università Roma Tre, a Giuseppe Annacontini, Carla Callegari, Gio-
vanna Del Gobbo, Pinuccio Elia, Francesco Magni, Claudio Melacarne, Andrea 
Mangiatordi, Matteo Morandi, Loredana Perla, Alessandra Rosa, Maria Tomar-
chio, Alessandro Vaccarelli, Iolanda Zollo, alle stimate e agli stimati colleghi che 
hanno costituito i dieci direttivi del passato, alle e ai presidenti Mario Gattullo, 
Aldo Visalberghi, Piero Bertolini, Cesare Scurati, Franco Frabboni, Cosimo La-
neve, Massimo Baldacci, Michele Corsi, Simonetta Ulivieri, Simonetta Polenghi 
e Massimiliano Fiorucci, alle e ai vicepresidenti, alle attuali carissime Maria To-
marchio (vicaria) e Loredana Perla.  

Grazie per l’aiuto e i consigli con cui diverse colleghe e colleghi mi onorano. 
La loro sensibilità, unita alle considerevoli competenze scientifiche, istituzionali e 
operative, mi evita tanti errori.  

Grazie all’Alma Mater di Bologna che ci ospita, al contributo fattivo anche fi-
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nanziario dell’ateneo. Essendo reputata, storicamente, come la prima tra le uni-
versità del globo, è l’Alma Mater Studiorum di tutti noi accademici ed è, per di-
versi aspetti, anche la culla della SIPed.  

Grazie, carissima Società Italiana di Pedagogia che, come antica e feconda so-
cietà scientifica dei pedagogisti del nostro Paese, sei anche la sorella delle diverse 
Società pedagogiche e forse come una sorella per ciascuno di noi.  

Viva Bologna! Viva la SIPed! 
 

Introduzione ai lavori

6



Innovare la formazione e rafforzare l’orientamento  
per garantire il diritto al futuro 

 
Vanna Iori 

Già Parlamentare e Docente presso Università Cattolica del Sacro Cuore 
Componente del Comitato di Indirizzo dell’Istituto “Giuseppe Toniolo” di Studi Superiori  
 
 
 
 

Desidero ringraziare innanzitutto il Presidente SIPed Prof. Malavasi, per avermi 
invitato all’apertura di questo importante convegno che coinvolge un numero ele-
vato di studiosi ed esprimere apprezzamento per l’individuazione delle tematiche 
complesse ma fondamentali per le prospettive di trasformazioni pedagogiche che 
comportano. 

Ringrazio inoltre l’Università di Bologna che ci ospita, il Prof. Fabbri, direttore 
del Dipartimento di Scienze dell’Educazione e tutti i colleghi che hanno collabo-
rato all’organizzazione. E voglio anche manifestare il mio sentimento personale 
di gratitudine verso questo Ateneo in cui ho iniziato il percorso pedagogico con i 
professori Bertin e Bertolini, laureandomi e conseguendo il dottorato con la loro 
guida.  

Per ciò che riguarda le tematiche del Convegno cercherò di portare qualche ri-
flessione seguendo le indicazioni formulate dal Prof. Malavasi: umiltà, coraggio, 
lungimiranza.  

Le responsabilità pubbliche, sociali e politiche che coinvolgono la pedagogia 
in questi tempi difficili, soprattutto per le trasformazioni in atto nel mondo del 
lavoro, indicano che la quarta rivoluzione industriale cambierà profondamente, 
per i ragazzi di oggi, i modi di conoscere, di relazionarsi, di pensare, di lavorare, 
di vivere.  

La dimensione prioritaria per iniziare ad affrontare i futuri cambiamenti è dun-
que l’innovazione dei sistemi educativi e delle competenze formative.  

Il World Economic Forum già dal 2016 (nel capitolo “Education skills and lear-
ning”) segnalava la necessità di ripensare i modi dell’educare poiché il 65% dei 
bambini che iniziava la scuola primaria avrebbe svolto, da adulto, un lavoro del 
tutto nuovo, non ancora esistente. Il medesimo Forum ribadisce oggi, nella recen-
tissima edizione 2023, la stessa prospettiva, collegando più espressamente le istanze 
educative al tema del lavoro e approfondendone le interconnessioni reciproche 
nella sezione “The futur of jobs and skills”. 

Gli effetti della rivoluzione che stiamo attraversando possono essere riqualificati 
prima di tutto attraverso cospicui investimenti in formazione e ricerca.  

Quando parliamo di economia della conoscenza o di digital transformation 
facciamo riferimento a una realtà socio-economica sempre più articolata e com-
plessa che richiede di acquisire nuove competenze e capacità idonee alla produ-
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zione innovativa, ma che implica anche la necessità di accompagnare gli studenti 
nell’orientamento verso scelte divenute più difficili proprio a motivo di queste 
mutazioni.  

Nell’ultimo anno, secondo una ricerca di Manpower, il 72% delle professio-
nalità ricercate dalle aziende è risultato irreperibile per la carenza di persone con 
le competenze idonee a svolgere i lavori e ad occupare i posti disponibili. I ragazzi 
di oggi vivranno la loro età adulta in un mondo che ancora non siamo in grado 
di prefigurare, ma tutti gli studi su questo tema prevedono che, nelle trasforma-
zioni dei prossimi due decenni, almeno la metà dei lavori attuali sia destinata ad 
automatizzarsi e che oltre la metà delle ore lavorate potrebbero essere compute-
rizzate.  

In questa prospettiva di cambiamenti diventa perciò pedagogicamente urgente 
promuovere uno sviluppo delle potenzialità educative per trarre benefici dai cam-
biamenti non solo in termini di sviluppo economico, ma anche di promozione 
del benessere individuale e collettivo, per superare la stagione di isolamento e in-
sicurezza che sta vivendo l’attuale “generazione Z”.  

Quali saranno allora le competenze necessarie per un contesto lavorativo la cui 
fisionomia è ancora sfuggente? E come concepire l’orientamento per gli studenti 
affinché sappiano ascoltare le loro propensioni alle possibili richieste del mondo 
dell’industria 4.0? 

Nel report “New Vision for Education Unlocking the Potential of Technology” 
pubblicato anch’esso dell’Economic Forum viene stilata una lista delle competenze 
che i sistemi educativi devono iniziare a garantire già oggi con il potenziamento 
delle soft skills, per rimanere al passo con i cambiamenti su diversi versanti, acqui-
sendo un mix di competenze più variegate e capaci di ideare risposte innovative: 
problem solving, creatività, pensiero critico. È necessario cioè che le scuole rendano 
strutturali le competenze tecnologiche, promuovendo curricula flessibili per l’ap-
prendimento trasversale, seri programmi di alternanza scuola-lavoro, modelli di orien-
tamento realmente efficaci. 

Di fronte ai cambiamenti il pensiero pedagogico è chiamato a cercare percorsi 
innovativi, costruire conoscenze trasversali, ibride, superando il semplice studio 
delle tradizionali “materie”, la segmentazione dei vari ambiti di istruzione e ricerca 
settoriali, parcellizzati, che non comprendono, anzi spesso ignorano, i mondi vitali.  

Ovviamente ciò non significa sottovalutare le basilari conoscenze letterarie, 
scientifiche, tecnologiche, civiche, ma rafforzare il sistema formativo arricchendolo 
con lo sviluppo di altre capacità e qualità personali: dalla curiosità allo spirito di 
iniziativa, dalla flessibilità per attraversare ed elaborare i cambiamenti, alla perse-
veranza per raggiungere gli obiettivi individuati. Prioritarie saranno poi le com-
petenze di comunicazione (sempre più impoverita dalla solitudine del metaverso) 
per saper ascoltare, comprendere e contestualizzare le informazioni, decodificare 
i messaggi verbali e non verbali, abilità peraltro indispensabili per lavorare in 
gruppo, oltre che per intessere relazioni e sentimenti sul versante esistenziale. 

Investire dunque in formazione continua e conoscenze multiple, sia per accedere 
al mondo produttivo che sta profondamente cambiando il suo paradigma, sia per 
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migliorare la crescita esistenziale, relazionale e umana. Le competenze formative 
necessarie per l’orientamento dovranno aiutare i ragazzi a scegliere e a trovare ri-
sposte di senso alla propria esistenza, per sottarli al vuoto che impedisce loro di sco-
prire sempre nuove possibilità di elaborare il domani. 

L’esperienza dello smart working ha trasformato l’approccio al lavoro, facendo 
emergere i limiti del sistema produttivo intorno a cui sono stati costruiti gli attuali 
modelli legati a dinamiche del passato e non più in linea con le nuove compe-
tenze, desideri e aspettative. Appaiono infatti emergenti le esigenze di rispetto 
verso i bisogni personali, di qualità nelle relazioni sul posto di lavoro e di una serie 
di aspetti legati alle proprie motivazioni ed aspirazioni. I più giovani soprattutto, 
cercano posti maggiormente soddisfacenti e in grado di garantire più equilibrio 
tra vita privata e lavorativa. Molti di loro non si accontentano più del primo in-
carico e non sembrano più disposti a svolgerlo in modo demotivato. Il fenomeno 
della “great resignation” è in forte aumento in vari ambiti (oltre 500.000 in Italia 
hanno lasciato). 

Ovviamente può essere un fenomeno transitorio le cui dimensioni devono es-
sere studiate e valutate ulteriormente con una indispensabile ricerca sociale.  Tutto 
questo deve tuttavia interrogarci necessariamente sulle modalità per cambiare il 
modello produttivo, più profondamente «umano”.  

Le aziende dovranno a loro volta adeguarsi al nuovo paradigma non solo per 
attrarre i giovani talenti, ma anche per trattenerli, poiché saranno loro gli attori 
protagonisti della transizione digitale e green su cui si fonda il Piano Nazionale di 
Ripresa e Resilienza.  

Queste trasformazioni stanno assumendo particolare rilevanza proprio nelle 
professioni pedagogiche, educative e di cura. E richiedono un’attenzione speciale in 
questo nostro convegno. Un aspetto, emerso soprattutto dopo il lockdown, ri-
guarda le numerose e crescenti scelte di fuga dai lavori di cura che sono espressione 
di disagio emotivo, malessere, disorientamento.  

Gli enti del Terzo settore ed anche i servizi pubblici sono recentemente in cerca 
di personale: mancano educatori, al punto che alcuni servizi socioeducativi o co-
munità per minori hanno dovuto chiudere o fare ricorso ad altre figure meno pre-
parate e sprovviste dei titoli richiesti. Il problema riguarda tutte le professioni di 
cura, non solo quelle educative, poiché non si trovano neppure Oss, Osa, Assistenti 
sociali. È quindi necessario e urgente garantire i servizi educativi a minori, anziani, 
persone con disabilità, richiedenti asilo, detenuti, poiché questa criticità riduce 
l’offerta di servizi alle persone fragili e favorisce il dilagare della povertà educativa 
e relazionale.  

Per invertire questa preoccupante tendenza occorre un maggiore investimento 
sulle professioni di cura, rimotivare al lavoro educativo valorizzandone il ruolo 
portante nel sistema di welfare, potenziare l’importanza delle competenze peda-
gogiche, ma anche migliorare la flessibilità e le condizioni di lavoro, spesso preca-
rio, poco retribuito e gravato da condizioni di turni e stress che rendono queste 
professioni sempre meno appetibili. A ciò si aggiunge un diffuso bisogno di svi-
luppare le capacità di gestire la vita emotiva per non sottrarre ai giovani il futuro 
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consegnandoli ad un contesto appiattito su un presente che mortifica le energie, 
allontana le intelligenze, non stimola il progetto di vita.  

Infine, per potenziare l’empatia e le abilità sociali saranno sempre più necessari 
servizi educativi integrati, interventi rivolti ai contesti territoriali per fermare la 
dissoluzione del tessuto solidaristico e la chiusura nel guscio dell’isolamento, del 
ritiro sociale dentro bolle di mondi virtuali. La cooperazione tra le reti territoriali 
diventa fondamentale per rilanciare il nesso inscindibile tra educazione e sviluppo 
per non lasciare nell’incertezza un’intera generazione puntando sul rafforzamento 
della comunità educante, garantendo risorse e organici competenti e condizioni di 
lavoro migliori.  

In conclusione, la speranza che dobbiamo alimentare pedagogicamente si fonda 
sulla condivisione della responsabilità: i cambiamenti sono efficaci se i giovani rie-
scono a condividere le sfide del loro tempo.  

Senza prendersi cura dell’educazione dei ragazzi di oggi non esiste progettualità 
per il domani. 

Sarà necessario che tutta la comunità educante si faccia carico di questi cam-
biamenti e che tenga conto della diversità dei percorsi di vita, delle attese, degli 
obiettivi, delle priorità e dei valori che si intrecciano. 

Alle trasformazioni in atto nel mondo del lavoro devono corrispondere i cam-
biamenti nel mondo delle istituzioni educative.  

La risposta è quindi pedagogica, sociale e politica. Il rafforzamento dell’inno-
vazione pedagogica deve diventare centrale nell’agenda di qualsiasi governo poiché 
formazione umana e competenze professionali sono gli strumenti per garantire 
alle nuove generazioni il lavoro e la progettualità esistenziale.  

Dunque ripartiamo da questa prospettiva: innovare la formazione e rafforzare 
l’orientamento per garantire il diritto al futuro. 
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La pedagogia accademica nell’area XI del CUN 
 

Simonetta Polenghi 
Rappresentante delle società pedagogiche nella Consulta CUN area XI 

Professoressa Ordinaria di Storia della pedagogia, Università Cattolica del Sacro Cuore 
 
 
 
 
 
 

Care socie, cari soci, è un grande piacere per me essere oggi con voi in occasione 
dell’apertura di questo importante convegno nazionale della nostra SIPed, che si 
svolge nella prestigiosa sede dell’Alma Mater. Ringrazio il Presidente Pierluigi Ma-
lavasi per questo invito e sono grata al Dipartimento “Giovanni Maria Bertin” per 
l’ospitalità garantita con tanta generosità alla SIPed. Segnatamente ringrazio il Di-
rettore Maurizio Fabbri e Alessandra Rosa, membro del Direttivo SIPed. Sono 
molto lieta di parlare oggi dopo Vanna Iori, già deputata e senatrice e, voglio ri-
cordarlo, senatrice SIPed per i suoi meriti scientifici e il suo rilevantissimo impegno 
politico a favore degli educatori e della pedagogia italiana.  

Oggi vi parlo in veste di rappresentante delle società pedagogiche in seno alla 
Consulta di Area XI del CUN, un incarico che rivesto dalla fine del 2017, quando 
assunsi la Presidenza SIPed dopo Simonetta Ulivieri. Al termine del mio mandato, 
quando nel 2021 fu eletto Massimiliano Fiorucci, io fui riconfermata dalle società 
pedagogiche nel ruolo di rappresentanza al CUN. Poiché oggi sono presenti molti 
giovani, accenno all’importanza del CUN. Il Consiglio Universitario Nazionale è 
l’organo elettivo di rappresentanza del sistema universitario con funzioni consultive 
e propositive del Ministero dell’Università e della Ricerca. Si pronuncia, tra l’altro, 
su: programmazione, finanziamento, ordinamenti degli studi, definizione dei set-
tori scientificodisciplinari (SSD) e concorsuali, parametri per le valutazioni per 
l’Abilitazione scientifica nazionale, passaggi disciplinari dei docenti. È composto 
da 58 consiglieri, 42 dei quali sono docenti eletti per fascia (ordinari, associati e 
ricercatori) in rappresentanza delle 14 aree disciplinari, le quali aggregano più aree 
scientifiche. La pedagogia si colloca in area XI, con filosofia, storia, psicologia, 
geografia e antropologia.  

All’interno dell’area XI, nel corso di questi anni, insieme agli altri 
presidenti/rappresentanti delle aree di psicologia, filosofia, storia, geografia e an-
tropologia si è costruito via via un clima molto costruttivo di dialogo e di colla-
borazione, che ha portato a risultati positivi. In primo luogo, il clima sereno di 
dibattito – che non è scontato, stanti le differenze esistenti tra queste aree (basti 
ricordare quelle tra settori bibliometrici e non) – ha favorito l’accordo di rotazione 
interno, in base al quale tre aree si vedono rappresentate in seno al CUN e le altre 
tre ottengono invece a rotazione il coordinamento della Consulta. In base a questo 
accordo, eleggemmo come nostri rappresentanti Fulvio Conti, ordinario di Storia 

11



contemporanea di Firenze, Giovanna Guerzoni ricercatrice di antropologia cul-
turale del Dipartimento “G.M. Bertin” di Bologna, che ben conosce le problema-
tiche dei nostri ordinamenti e dei nostri corsi di laurea, e per la seconda fascia un 
geografo, Cristiano Giorda, cui è subentrata Elisa Magnani, ella pure dell’Univer-
sità di Bologna. Mi preme qui ringraziare in particolare Conti e Guerzoni per l’ap-
poggio sempre garantito alla nostra area e voglio anche ricordare il prezioso e 
competente lavoro svolto nella precedente consiliatura da Pascal Perillo, oggi or-
dinario di pedagogia generale, allora rappresentante eletto tra i ricercatori. In virtù 
dell’accordo sopraddetto, il coordinamento della Consulta è andato dapprima a 
Santo di Nuovo, presidente dell’Associazione italiana di psicologia, poi a me, e tra 
qualche mese passerà a Adriano Fabris, presidente della Consulta di filosofia, dopo 
Beatrice Centi. Insieme agli altri presidenti, Elena Dell’Agnese (e prima Andrea 
Riggio) per geografia, Gia Caglioti per storia, Ferdinando Mirizzi per antropologia 
abbiamo costituito un anello di raccordo tra le numerose società scientifiche di 
area XI e i tre rappresentanti eletti al CUN, in modo da snellire le comunicazioni. 
Soprattutto abbiamo collaborato alla stesura di documenti congiunti di area XI 
in merito a diverse questioni, dalla cancellazione dei SSD (tema non nuovo, sul 
quale ci siamo espressi due volte nel corso delle due ultime consiliature) al sistema 
accademico di valutazione, dai fondi per l’università e la ricerca alla formazione 
degli insegnanti di scuola secondaria.  

Se su alcuni di questi temi, ad esempio la necessità di aumentare i finanziamenti 
per la ricerca in area umanistica, la concordanza è più facile, su altre questioni – 
basti ricordare la formazione degli insegnanti – è assai più complesso riuscire a 
produrre documenti unitari, anche per via delle diverse sensibilità presenti tra di-
sciplinaristi e pedagogisti. Tuttavia, sinora siamo riusciti ad arrivare a documenti 
unitari. È evidente l’importanza di presentarsi ai ministeri dell’Università e del-
l’Istruzione con posizioni condivise dalle sei aree scientifiche di area XI e non da 
una sola o, peggio, da un suo singolo settore. Lavorando insieme, all’interno di 
un confronto dialettico ma sempre sereno, grazie anche a un rapporto di stima e 
rispetto, consolidatosi nel corso degli anni, siamo riusciti in questo intento.  

Se, come io credo, il dialogo con le altre cinque aree in seno all’area XI del 
CUN è positivo, perché ci conduce a posizioni unitarie e quindi più forti e auto-
revoli in ambito politico (basti ricordare la corale opposizione alla cancellazione 
dei SSD), tale dialogo ad extra presuppone un sereno confronto ad intra, all’in-
terno cioè della pedagogia accademica. Voglio qui ricordare le parole appena pro-
nunciate dal nostro Presidente, Pierluigi Malavasi: “oggi più che mai, abbiamo 
bisogno di questo dialogo e non di rivalità”, ovvero vogliamo un confronto leale 
e costruttivo tra SSD e società, all’insegna del rispetto reciproco e del bene co-
mune. Un confronto che la SIPed promuove con rinnovato impegno, come di-
mostra la straordinaria adesione a questo convegno bolognese.  

Due parole ancora su un tema CUN molto attuale, ovvero la revisione delle 
declaratorie dei SSD. La ministra Messa, nel governo Draghi, aveva promosso 
l’opera di razionalizzazione dei SSD e di revisione delle declaratorie. I lavori in 
seno al CUN non sono ancora terminati ma sono in dirittura di arrivo. Le società 

Introduzione ai lavori

12



pedagogiche di tipo monosettoriale o di macro area (SIPEGES, CIRSE, SIPES, 
SIREM e SIRD) hanno, durante l’estate 2022, elaborato la stesura delle nuove 
declaratorie, aggiornate alla luce del progresso scientifico degli ultimi dieci anni. 
Hanno poi elaborato le declaratorie concorsuali D.1 e D.2 lavorando in modo 
congiunto (M-Ped/01 e M-Ped/02, M-Ped/03 e M-Ped/04), infine abbiamo svolto 
una riunione con i cinque presidenti per una complessiva rilettura e controllo. 
Questi testi, discussi preventivamente dai direttivi delle società, sono stati inviati 
ai nostri tre rappresentanti CUN e sono in fase di discussione finale al CUN. Per 
i nostri quattro SSD, quindi, si avrà un importante aggiornamento delle declara-
torie singole, nonché di quelle i dei macrosettori concorsuali, ridenominati 
“Gruppi scientifici disciplinari” dalla L.79/2022 sostenuta dal Ministro Messa.  

Un problema grave è sorto, invece, relativamente alla collocazione stessa in 
area XI dei due SSD M-EDF, che, come sapete, hanno statuto ibrido, ovvero sono 
presenti al momento sia in area XI, in quanto afferenti a livello concorsuale al 
D.2, sia in area VI medica, con afferenza concorsuale a 06/N2. Questo ibridismo 
non si è potuto conservare, nonostante lo sforzo dei nostri rappresentanti CUN. 
In aderenza al dettato dalla L.79/2022 Messa e in linea con altri due casi analoghi, 
i SSD MEDF quindi confluiranno in area medica. A tutela dei nostri MEDF più 
giovani, è stato chiesto al Ministero di emanare norme transitorie per garantire 
per un congruo periodo di tempo il riconoscimento di due binari di mediane (bi-
bliometriche e non bibliometriche): si tratta di una disposizione che ho chiesto ai 
nostri rappresentanti CUN, che ringrazio per la costante attenzione. È inutile ne-
gare che, al di là di legittime diversità di vedute, questo passaggio comporta una 
perdita culturale per l’area pedagogica, che aveva accolto da tempo i colleghi 
MEDF con curvatura didattica, e per l’area XI tutta: nel giro di un decennio, in-
fatti, perderemo probabilmente una serie di competenze didattico-educative in 
ambito motorio e sportivo. 

Per concludere, vorrei sottolineare ancora l’importanza di avere società scien-
tifiche forti, coese, aperte verso il mondo delle professioni, capaci di ingaggiare 
un dialogo con le società di altre aree, soprattutto in area XI.  

La SIPed, in quanto casa madre, assolve a questo delicato compito con rinno-
vato slancio, come testimonia lo straordinario successo in termini di presenze di 
questo convegno, opportunamente dedicato a Sistemi educativi, orientamento e la-
voro, temi cruciali per la scuola, l’università, la società intera. Come ha ben detto 
la sen. Iori, occorre una “risposta pedagogica, sociale e politica”. Da questo ric-
chissimo convegno la risposta pedagogica uscirà ancor più solida e ampia, nelle 
sue varie articolazioni. 

Simonetta Polenghi
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Intanto, i ringraziamenti. Grazie al Sindaco, Matteo Lepore, che si dispiace di non 
poterci raggiungere; all’Assessore alla Scuola, nuove architetture per l’apprendi-
mento, adolescenti, educazione ambientale, agricoltura, agroalimentare  e risorse 
idriche, Daniele Ara, al quale dobbiamo l’uso della splendida cornice, la Stabat 
Mater, in cui si svolge la giornata odierna e l’avvio di un rapporto organico di col-
laborazione col nostro Dipartimento, che si sta concretizzando nel progetto delle 
Settimane pedagogiche; grazie a Simona Lembi (membro del gabinetto del sindaco 
metropolitano per le questioni legate allo sviluppo dell’uguaglianza e alle risorse 
del PNRR) che, insieme all’Assessore Ara, si è adoperata per farci avere l’ex Sala 
Borsa come teatro della nostra cena sociale; grazie alla collega Patrizia Fabbri, de-
legata per l’Orientamento in uscita, che ci ha portato i saluti del Magnifico Ret-
tore; grazie al nostro vescovo-cardinale, don Matteo Zuppi e alla collega e ex 
senatrice Vanna Iori, per il loro aver accettato di portare i propri graditissimi saluti 
all’avvio della sessione junior, ieri pomeriggio; grazie alla collega Simonetta Po-
lenghi, che ieri ha accettato di intervenire quale rappresentante delle società pe-
dagogiche nella Consulta CUN; grazie al collega e amico Pierluigi Malavasi e al 
Direttivo tutto SIPED per avere accettato di tenere nella nostra città, che tanto 
ama la pedagogia e l’educazione, questo simposio: ne siamo onorati! 

Grazie a Ira Vannini, a Alessandra Rosa e a tutto il gruppo di lavoro che ha 
collaborato all’organizzazione del convegno in tutte le sue fasi e scansioni (senza 
di loro non ce l’avremmo fatta!), ma soprattutto 

Grazie a tutte e a tutti Voi, amiche e colleghe, amici e colleghi, di essere qua: 
è la vostra presenza che dà senso all’incontro.  

 
 

Nel merito 
 
Solo poche riflessioni per introdurre i temi del convegno e le ragioni di una scelta.  

La cultura e l’etica del lavoro costituiscono punte di diamante del processo di 
evoluzione della civiltà. Contro il concetto di otium coltivato dai latini, che deli-
neava una concezione ideale dell’esistenza culturalmente alta, ma anche dominata 
dal privilegio, dal disimpegno e dal distacco dalle passioni, l’ora et labora della re-
gola benedettina apre a un mondo in cui le energie possono essere canalizzate, la 
creatività convogliata, gli apprendimenti disciplinati e nel quale l’esperienza stessa 
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della fede si sostanzia di piccoli atti d’impegno quotidiano, che recano alla mente 
un dono d’umiltà. 

Come non ricordare a distanza di secoli il fiorire delle botteghe artigianali in 
cui formazione, mestiere, tecnica, genialità s’intrecciavano sin dalla seconda in-
fanzia, facendo del lavoro un terreno contemporaneamente produttivo e forma-
tivo? Ad alcune di esse, in particolare a quelle pittoriche, si deve, almeno in parte, 
il fiorire dell’arte rinascimentale, dopo secoli d’incubazione che avevano reso pos-
sibili il germinare e consolidarsi dei talenti. Quell’esperienza ci rammenta le 
enormi potenzialità del lavoro, quando metta il soggetto nelle condizioni di ap-
prendere in situazione, coniugando azione e pensiero, creatività ed esecuzione. 

Poi, il lavoro ha cominciato a specializzarsi, le manifatture hanno sovente preso 
il posto delle botteghe, per essere a loro volta soppiantate dai ritmi impersonali e 
stereotipati della catena di montaggio: ancora lavoro? Sì, ma tale da veicolare ap-
prendimenti minimi, che non impegnavano più le dimensioni più alte del corpo 
e della mente: apprendimenti privi di elaborazioni adeguate, che insegnavano solo 
l’ultima fase del processo produttivo, esecuzione senza inventiva.  

Da quel momento in poi, il lavoro è spesso divenuto sinonimo di alienazione 
e disumanizzazione: difficile non rammentare i traumi della rivoluzione indu-
striale, lo sfruttamento di uomini, donne, bambini che ne è derivato, la violazione 
dell’infanzia, della vita stessa; difficile non prendere atto delle contraddizioni 
odierne, tutte interne al processo di globalizzazione, che hanno spezzato il tradi-
zionale legame di appartenenza fra dipendente e datore di lavoro e hanno generato 
nuove condizioni di sudditanza non più mediate da relazione alcuna.  

Non dimentichiamo tuttavia che i più rilevanti processi di emancipazione so-
ciale sono stati possibili grazie all’emergere di quelle storture e contraddizioni e al 
loro doversi confrontare con un’etica di riferimento (nata in seno alla riforma pro-
testante) che non poteva limitarsi a prenderne atto e a legittimarne l’esistenza: 
senza la centralità del mondo produttivo e del lavoro, non si sarebbe creato il tes-
suto sociale necessario a consentire l’avvio di quei processi emancipativi, che hanno 
attraversato larga parte del Novecento: delle classi subalterne, delle donne, dei 
bambini. Anche la cultura dei diritti civili è in parte debitrice delle proprie con-
quiste all’etica del lavoro e delle professioni, grazie alla quale si veniva indebolendo 
progressivamente il protagonismo pressoché esclusivo della famiglia e delle classi 
sociali. Se è vero quindi che il mondo del lavoro è sede di storture spesso terribili 
(come ogni altra realtà peraltro) è vero tuttavia che si deve a esso l’aver conferito 
una struttura precisa, tuttora operante, ai processi di emancipazione sociale.  

Non solo. In un’epoca di allentamento dei legami sociali, come quella odierna, 
e di sempre maggiore isolamento dell’individuo in contesti di solitudine e “ab-
bandono”, l’esperienza lavorativa, insieme a quella scolastica e educativa, pare 
l’unica in grado di contrastare un processo altrimenti irreversibile: emancipazione 
e socializzazione sono, in larga parte, debitrici ai contesti lavorativi della propria 
stessa ragion d’essere. E che dire dello Zeitgeist della nostra epoca, dominato da 
edonismo, consumismo e dal principio di piacere, nonostante le tante contraddi-
zioni che l’attraversano, le guerre, le crisi economiche… Senza una concezione 
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alta dell’esperienza lavorativa e professionale, sarebbe molto più complesso con-
trastarne il crescente e sempre più consolidato effetto di contagio.  

Oggi parliamo di sistemi educativi, orientamento, lavoro: la cornice che il con-
vegno ci offre non può non privilegiare, pur nell’analisi delle contraddizioni, il ri-
ferimento alle dimensioni più alte del lavoro, al di là di ogni idealizzazione. Quale 
esperienza d’altronde, più di quella educativa, è connaturata alla struttura eman-
cipatrice del processo di crescita? Un’educazione democratica, che abbia a cuore i 
diritti di cittadinanza di bambini e adolescenti, che sappia valorizzare la ricchezza 
insita nelle differenze di genere, non può non valorizzare il nesso stringente fra 
educazione, istruzione, formazione e lavoro, anche grazie al tema dell’orienta-
mento. Mentre lo diciamo tuttavia, non possiamo esimerci dal denunciare come 
non sempre le professioni educative siano adeguatamente remunerate: anzi, più 
sono chiamate a confrontarsi e a intervenire su universi di devianza, disagio, de-
grado, tanto più sembra che esse stesse corrano il rischio di marginalizzarsi e in-
debolirsi, vedendosi disconosciuti diritti e trattamenti elementari.  

Questo, se ci soffermiamo sull’analisi del presente. Se invece spostiamo in 
avanti l’asticella dell’orizzonte temporale, è il concetto stesso di lavoro che sembra 
modificare i propri connotati, sino a rischiare di non rendersi più riconoscibile. 
Gli stimoli provengono, in questa direzione, da un duplice versante: ecologico da 
un lato, dell’intelligenza artificiale dall’altro.  

Da più parti, viene segnalato che l’impatto della crisi ambientale sarà tale da 
non consentire il mantenimento dell’attuale configurazione del mondo del lavoro 
e dei suoi standard produttivi. La crisi energetica e i problemi di sostenibilità ren-
deranno inevitabili processi anche drastici di riconversione professionale in larghi 
strati del mondo produttivo e imprenditoriale. Questo potrebbe suggerire una 
possibile evoluzione del mondo del lavoro verso le professioni di cura, ma, al 
tempo stesso, gli studi sull’intelligenza artificiale considerano altamente probabile 
che il processo di automazione e meccanizzazione ingloberà dimensioni sempre 
più ampie non solo dell’economia di mercato, ma anche, appunto, delle profes-
sioni di cura e dei servizi.  

Difficile non lasciarla oggi come domanda aperta: sta per concludersi il ciclo 
evolutivo di una civiltà fondata sul lavoro e stiamo per inoltrarci in un differente 
ordine di civiltà, nel quale le dimensioni dell’ozio e del disimpegno torneranno a 
essere concepite come nobili e superiori? Molto dipenderà probabilmente dalle 
nuove sfide che saremo chiamati ad affrontare su scala globale e dalla forza con 
cui i processi di trasformazione oggi in atto esigeranno di individuare nuove al-
ternative a quella tradizionale tra ozio e lavoro.  

 
  
 
 
 
 
 

Maurizio Fabbri
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Cosimo Laneve 
Già Presidente della Società Italiana di Pedagogia (2002-2005) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

Prendo la parola non senza la misura che deve avere chi, come me, sa di non dover 
sottrarre tempo ai lavori del Convegno. 

Sarò essenziale. 
Rivolgo subito il mio saluto al chiarissimo direttore del Dipartimento, prof. 

Maurizio Fabbri, che mi ha accolto con il fine gesto di sedersi subito accanto a 
me e, immediatamente dopo, esprimo il mio non formale, ma sentito, ringrazia-
mento al Presidente della Siped, prof. Malavasi, collega stimatissimo e amico caro, 
Pierluigi, rimarcando l’eccedenza che è insita nel mio ringraziare, ovvero la grati-
tudine. 

Gli sono grato per l’attenzione che ha rivolto alla mia persona invitandomi, 
con quell’eleganza relazionale che lo contraddistingue, a intervenire pur non es-
sendo in scaletta. 

Nella parola gratitudine – come ci ha insegnato Hans-Georg Gadamer (Rin-
graziare e ricordare (2000) in ID., La responsabilità del pensare, tr.it. Vita e Pensiero, 
Milano 2002) – c’è un’eccedenza di significato. 

Dopo aver rilevato che, “nell’affinità di pensare (Denken) e ringraziare (Dan-
ken), di pensiero (Gedanke) […]  e gratitudine (Dank), la sapienza del linguaggio 
ci ha dato un’indicazione per cui un fenomeno così difficile da comprendere come 
grazie, ringraziare e gratitudine, dispiega il suo intero significato per il nostro vivere 
e pensare”, Gadamer rimarca anzitutto “la comunanza che intercorre tra pensare 
e ringraziare, gratitudine e pensiero” (p. 231). 

Sottolinea inoltre che il “ringraziare è altrettanto di più del dire grazie, come il 
pensare è di più che dire delle frasi”. E quindi spiega: “Ringraziare qualcuno vuol 
dire riconoscere in un certo modo l’altro. Noi lo sappiamo dal nostro costume del 
salutare, e tutti conosciamo bene l’esperienza fatale che vi è connessa quando que-
sto riconoscimento reciproco viene a mancare […]. Una tale esperienza appartiene 
ai momenti più spiacevoli della vita sociale, perché può significare un rifiuto del 
riconoscimento” (p. 232). 

E aggiunge: la “gratitudine è un fenomeno di sovrabbondanza. Esso non può 
essere ricompensato con un’uguale azione dell’altra parte” (ibidem) […]. 

Ringraziare è sempre un’esperienza della trascendenza. Ciò significa, esso va 
sempre oltre l’orizzonte di aspettative in cui i rapporti umani compilano il loro 
reciproco bilancio (p. 233). 
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E infine ribadisce: “Quel che mi importa è mostrare l’eccedenza che è insita 
nel ringraziare – e che è insita nel pensare” (ibidem), […] la gratitudine non è un 
rapporto di scambio, così come la riconoscenza non è un oggetto di calcolo… è 
qualcosa che cresce da sola in noi, sia che si sia riconoscenti a qualcuno, sia che si 
sia grati per qualcosa” (p. 235). 

Spero di aver argomentato la portata semantica del mio ringraziamento. 
Avevo delle resistenze a fare un viaggio non breve e non poco a rischio sanitario, 

ma convinto dalle premure di Pierluigi e mai dimentico dell’antico “When a friend 
asks there is not tomorrow”, alla fine ho accettato. Sono stato felice di aver rotto 
ogni indugio iniziale, soprattutto perché ho avuto la ghiotta opportunità di rive-
dervi, carissime e carissimi.   

Così come sono felice di rivolgere un abbraccio ideale a colleghe e colleghi, ad 
amiche e amici presenti, fisicamente conosciuti e tanti altri e tante altre giovani – 
ahimè – non conosciute.  

2003-2023: Vent’anni sono tanti! Molto tempo è passato! Non poche le cose 
che sono cambiate!  

Molti i ricordi: persone, luoghi, incontri, serate. Studiosi stranieri Altet, de 
Kerckhove, Walnöfer. 

Il feeling per la Siped condiviso con tanti ricercatori e tante studiose. 
Ma la prima cosa che non posso non ricordare (nel senso forte che l’etimo del 

termine ricordare suggerisce) è la mia elezione, grazie al consenso di tanti colleghi 
e colleghe, e soprattutto di tanti carissimi amici. 

Un’affermazione come Primo Presidente del Sud! di una Università del Sud! 
Eppoi ho memoria viva, e con grande soddisfazione, dell’impegno profuso e 

del cammino percorso, grazie al Direttivo, teso a tutelare l’identità della pedagogia, 
ad avviare le procedure di selezione-accreditamento delle riviste pedagogiche, a dare   
consistenza a Pedagogia oggi, affrancandola dalle sirti del mero bollettino per farla 
assurgere a rivista e a mettere, infine, le basi per costituire l’archivio della ricerca 
pedagogica. 

Ringrazio vivamente i due vice-presidenti: il prof. Franco Cambi con la sua 
sincera, fattiva, ma sempre discreta, collaborazione; e la prof. Enza Colicchi, con 
la sua squisitezza relazionale e il denso apporto intellettuale. E ora avverto pro-
fondamente in me l’esigenza di invitarVi a un saluto, sentito da parte della nostra 
comunità scientifica, alla cara Enza, che ci ha lasciato troppo presto. 

Dicevo: un impegno, quello mio, teso a tentare di far crescere la Siped, apren-
dola all’innovazione crescente e a tutelarla dalle spinte centrifughe verso altri lidi 
corporativi. 

Un impegno, ancora, a tenere la scia dei miei predecessori, l’unità della peda-
gogia (Mario Gattullo), la ricerca educativa (Aldo Visalberghi), l’autonomia della 
pedagogia (Piero Bertolini), la cultura dell’educazione (del mio amico Cesare Scu-
rati), il sistema educativo integrato (del mio amico fraterno Franco Frabboni).     

E ancora, il cammino percorso – con i tre Convegni di Napoli, Macerata, Cas-
sino – e sostenuto da tanti colleghi e tante colleghe: devo subito ringraziare il prof. 
Riccardo Pagano per il grande supporto fraterno e concreto in momenti a volte 
non poco complessi e la prof. Franca Pinto per la vicinanza da amica vera. 

Cosimo Laneve
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Eppoi dopo di me, dal 2007 fino a oggi, il vero take off, il grande decollo.           
Anni questi di grande crescita e di decisivo avanzamento sia quantitativo che 

qualitativo della Siped con i Presidenti, tutti carissimi amici:  
Massimo Baldacci e Michele Corsi; 
Le due signore della pedagogia italiana: Simonetta Ulivieri e Simonetta Polen-

ghi; 
E il magnifico Rettore Massimiliano Fiorucci, la cui rinuncia ha attestato un 

profondo e autentico senso di responsabilità nei confronti della nostra comunità 
accademica. 

Vi saluto tutti e vi ringrazio tutti. 
Chiudo augurando un proficuo lavoro in queste giornate non facendo mancare 

mai il dibattitto e la critica, essenziali per l’affinamento della teoria. 
E rivolgendo, infine, un invito, alle giovani colleghe e ai giovani colleghi, a 

gettare sempre più luce sull’educare e sul formare per farne sempre più avanzare la 
conoscenza epistemica anche in modalità dialettica.  
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I lavoratori, oggi, sono sempre più spesso esposti a fattori di rischio quali: l’incer-
tezza occupazionale, la crisi di identità, il non adeguato riconoscimento delle po-
tenzialità professionali; elementi che favoriscono quella “corrosion of character” di 
cui parla R. Sennett1. La condizione diffusa di incertezza genera traiettorie pro-
fessionali caotiche e intermittenti e produce biografie in perenne transizione2. In 
uno scenario lavorativo contrassegnato dalla crisi, da una costante innovazione, 
dal continuo avvicendarsi delle persone, dalla mancanza di garanzie e da un diffuso 
senso d’incertezza si tratta di sostenere le capacità progettuali della persona, di di-
fenderne l’identità professionale, d’integrare e ricomporre le diverse esperienze la-
vorative, cioè di educare la persona “a gestire il cambiamento e la sua vita con 
libertà e piena responsabilità operativa, in completa autonomia progettuale e de-
cisionale, in vista di una soddisfacente realizzazione di sé e di promozione del be-
nessere sociale”3. Di fronte all’incertezza4 la riflessione pedagogica si interroga su 
quali possano essere gli strumenti più idonei per sostenere e accompagnare le tran-
sizioni che sempre più spesso coinvolgono i lavoratori nel corso della loro carriera 
professionale5. Non si tratta più soltanto, come in passato, di favorire il passaggio 
dalla scuola al mondo del lavoro, quanto piuttosto di offrire una formazione utile 
per gestire le molte transizioni che rendono discontinua l’esperienza di lavoro, che 
richiedono alle persone un apprendimento permanente e una capacità di modifi-
care progressivamente il proprio bagaglio di competenze, pena l’emarginazione e 
a volte l’esclusione dal mondo del lavoro. Se in passato la formazione iniziale po-
teva essere sufficiente per affrontare la propria carriera lavorativa, oggi i rapidi mu-
tamenti e l’accelerazione indotta dall’innovazione tecnologica producono una 
precoce obsolescenza delle conoscenze e richiedono l’acquisizione di competenze 
sempre nuove. Si tratta di mettere le persone non solo nella condizione di resistere 

1 R. Sennett, L’uomo flessibile, Feltrinelli, Milano 1999.
2 P.G. Bresciani, M. Franchi, Biografie in transizione. I progetti lavorativi nell’epoca della flessibilità, 

FrancoAngeli, Milano 2006.
3 M. Viglietti, Educare alla scelta. Una guida operativo-pratica, SEI, Torino 1995, p. 5.
4 Z. Bauman, La società dell’incertezza, il Mulino, Bologna 1999.
5 L. Pati, “Lavoro e la formazione nella vita dell’uomo”, in Id., Pedagogia sociale. Temi e problemi, 

La Scuola, Brescia 2007, pp. 148-161.
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con resilienza alle pressioni che provengono dal mondo del lavoro, ma di assumere 
un atteggiamento proattivo che permetta loro di governare i processi di costruzione 
della carriera e assumere, quindi, una prospettiva progettuale. Questo comporta 
un cambiamento radicale nel modo con cui si guarda al mondo del lavoro e alle 
sue dinamiche, ponendo l’attenzione sugli aspetti processuali con cui avviene la 
transizione, nella consapevolezza che aspettative, vincoli e opportunità danno 
luogo a scelte mutevoli e aperte ad esiti non scontati. I momenti di transizione 
che sempre più contraddistinguono oggi l’attività lavorativa, l’incertezza che si ac-
compagna ad una sempre più precaria condizione di lavoro e la flessibilità richiesta 
nella gestione dei compiti professionali rendono il soggetto vulnerabile. In questo 
scenario l’attenzione ai modelli di formazione, di orientamento e di sviluppo delle 
competenze si collocano nella prospettiva di un apprendimento permanente e del 
conseguente sviluppo del pensiero riflessivo, dell’incremento del senso di autoef-
ficacia, della dimensione proattiva dell’agire e della capacità del soggetto di auto 
direzione nell’apprendimento. “Si tratta in realtà di mettere in rilievo la funzione 
di quelli che possono essere definiti come apprendimenti di secondo livello che 
mettono in gioco la dimensione biografica del soggetto nel senso del suo viaggio 
di formazione lifelong e la dimensione meta cioè riflessiva e procedurale delle com-
petenze da attivare e sviluppare”6. Questo richiede l’introduzione di nuove meto-
dologie di formazione, di orientamento, e di consulenza.  Si tratta di riconoscere 
l’inadeguatezza dei modelli di pensiero tradizionali per dar conto della competenza 
che si esprime nei contesti di lavoro e di fondare una nuova “epistemologia della 
pratica professionale”, per dirla con le parole di D. Schön7, che avvalori la cono-
scenza che si sviluppa nel contesto di lavoro. Questa nuova “epistemologia della 
pratica” invita a considerare il lavoro come una occasione per avviare una “con-
versazione riflessiva” situata in un determinato contesto. Non si tratta, quindi, di 
accettare la flessibilità come una necessità inevitabile a cui asservire ogni diritto 
individuale o sociale e nemmeno di aggrapparsi difensivamente a categorie e pen-
sieri già sperimentati, quanto piuttosto mettere ciascuno nella condizione di af-
frontare l’attuale contesto sociale da protagonista, sviluppando le competenze 
necessarie per governare i processi di cambiamento. Sta a noi non neutralizzare il 
potere trasformativo della pedagogia e raccogliere l’invito dell’ultimo rapporto 
UNESCO a “Re-immaginare i nostri futuri insieme”8. 

6 A. Alberici, P. Serreri, Competenze e formazione in età adulta, Monolite, Roma 2003, p. 9.
7 D. Schön, Il professionista riflessivo. Per una nuova epistemologia della pratica professionale, Dedalo, 

Bari 1993.
8 UNESCO, Re-immaginare i nostri futuri insieme. Un nuovo contratto sociale per l’educazione, 

UNESCO-La Scuola, Parigi-Brescia, 2023.
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Le ragioni che spingono a studiare e riflettere sul costrutto di lavoro sono certa-
mente molteplici. Nel presente articolo discuterò il contributo che questo costrutto 
ha dato alla ricerca pedagogica dal punto di vista epistemologico e metodologico.  

Le implicazioni epistemologiche tematizzano il lavoro e le organizzazioni come 
elementi caratterizzati da processi di apprendimento e processi formativi. La ri-
cerca, soprattutto nelle scienze organizzative e sociali, ha infatti da anni evidenziato 
come le organizzazioni siano contesti dove gli adulti si educano, apprendono e 
costruiscono conoscenza. 

L’altro elemento che verrà chiamato in gioco riguarda le metodologie di ricerca 
adottate per indagare/trasformare questi processi. I costrutti di azione e cambia-
mento caratterizzano la ricerca di metodologie interconnesse con più attori orga-
nizzativi (l’emergenza del ruolo dei practitioner) e con strumenti di indagine capaci 
di intercettare i significati e le pratiche di lavoro. 

Dal versante degli studi pedagogici emerge un impegno sempre più rilevante 
e diffuso a tracciare traiettorie in grado di indagare in maniera specifica e sistema-
tica il mondo delle organizzazioni e i contesti lavorativi accreditandoli e interpre-
tandoli come luoghi dentro i quali i soggetti hanno la possibilità di prendere forma 
e trasformarsi, costruendo conoscenza, strutturando identità capaci di partecipare 
a sistemi sempre più complessi (Rossi, 2009). 

 
 

1. Il lavoro come costrutto epistemologico 
 

Il costrutto di lavoro ha rappresentato un oggetto materiale socialmente rilevante 
da imporsi come categoria epistemologica in grado di espandere gli elementi for-
mali della ricerca pedagogica e della ricerca didattica. Come costrutto material-
mente emergente ha indirizzato verso la ricerca di prospettive, paradigmi e 
metodologie in grado di studiare i processi di costruzione di conoscenza, di svi-
luppo, di formazione e di apprendimento che avvengono nei contesti lavorativi. 
Ha espanso i nostri oggetti di indagine, ha aiutato ad abbracciare in termini di ri-
cerca e azione contesti non sufficientemente esplorati rispetto ad altri sempre al 
centro dell’attenzione, come per esempio la scuola. Sono nate, negli anni, pro-
spettive di ricerca che legittimano la presa in carico di soggetti d’indagine social-
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mente situati dentro setting caratterizzati da una dimensione sociomateriale. Sono 
emersi costrutti teorico-empirici che hanno suggerito nuove pratiche di interpre-
tazione pedagogica dei fenomeni lavorativi nei diversi contesti organizzativi.  

Gli studi sulla pratica (Lave, 1988; Gherardi, 2003; Bourdieu, 2003; Wenger, 
2006; Lave, Wenger, 2006; Gherardi, Bruni, 2007), quelli sulle epistemologie pro-
fessionali (Schön, 1993; 2006), le teorie sulla razionalità riflessiva, la teoria sto-
rico-culturale dell’attività (Vygotskij, Cole, 1980; Engeström, 1999; 2005) hanno 
contribuito a riconoscere la pratica come il luogo in cui si creano competenze e 
idee, come luogo della conoscenza in azione (Fabbri, Striano, Melacarne, 2008).  

D.A. Schön, nel libro “Il professionista riflessivo” (1993), ha offerto alle diverse 
comunità scientifiche materiali derivanti da opzioni teoriche e indagini empiriche 
che hanno descritto come pensano e che tipo di conoscenza producono i profes-
sionisti alle prese con le pratiche lavorative che si trovano ad affrontare. La filiera 
che apre consente di espandere il costrutto di pratica e dei practitioner al di là della 
tradizionale dicotomia teoria/pratica. I pratici nel momento in cui affrontano quei 
problemi situati in quella pianura paludosa ove le situazioni sono grovigli che non 
si prestano a soluzioni tecniche producono e generano conoscenza. 

La ricerca educativa, le ricerche sull’apprendimento adulto, soprattutto in 
chiave trasformativa, sono parte di quel bricolage transdisciplinare dentro il quale 
il pensiero finalizzato all’azione e le conoscenze pratiche sono diventate paradigmi 
esemplari (Fabbri, 2007). Ciò che succede nei contesti di lavoro in termini di pro-
cessi di apprendimento e di costruzione di conoscenza si precisa come contesto 
materiale e formale, legittimo e rilevante, delle scienze pedagogiche.  

Questi processi di inclusione epistemologica hanno descolarizzato parte della 
ricerca pedagogica e educativa ampliando il ruolo dei professionisti dell’educazione 
verso l’organizzativo e il formativo. Il lavoro ha portato con sé un framework di 
costrutti, come apprendimenti informali (Marsick, 2009; Marsick, Neaman, 
2018), conoscenza pratica, conoscenza situata, conoscenza in azione.  

Il lavoro ha consentito anche di interrogarsi su questioni di senso e sistemi di si-
gnificato. Che cos’è il lavoro nei nuovi scenari sociali? Quale rapporto tra innovazioni 
tecnologiche e risorse umane? Quali forme di interazioni tra umani e non umani? 
Come governare i processi di traslazioni? Che significa affermare che oggi il lavoro 
è dentro le competenze delle persone in un contesto di mobilità/precarietà? 

A una descolarizzazione degli studi pedagogici e didattici si può rilevare una 
pedagogizzazione degli studi organizzativi (Fabbri, Rossi, 2010) testimoniata dal-
l’attenzione sempre più diffusa per i processi di apprendimento e per le condizioni 
che lo ostacolano o lo facilitano: Vygotskij e le sue teorie sull’apprendimento di-
ventano patrimonio degli studi organizzativi, l’inquiry di Dewey un approccio 
fondamentale per i processi di costruzione della conoscenza situata (Dewey, 1938). 
Le organizzazioni si configurano sempre più come luoghi educativi ed emancipa-
tivi, l’apprendimento viene riconosciuto come il dispositivo più importante per 
lo sviluppo organizzativo e per lo sviluppo professionale. La teoria dell’apprendi-
mento trasformativo (Mezirow, 2003) è diventata un must della ricerca. Così come 
le teorie riflessive sono diventate paradigmi distribuiti in quei settori di ricerca in-
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teressati a indagare i processi di conoscenza in azione emergenti dal fare quoti-
diano. 

Parlare di lavoro nell’attuale scenario culturale e sociale significa occuparsi del 
rapporto tra umani e non umani. Dando per consolidato il superamento di quel 
dibattito micro-radicalizzato che situava le tecnologie o dentro il paradigma del-
l’innovazione incorporata o dentro il paradigma della minaccia all’umano, pos-
siamo situare la ricerca dentro quegli assunti secondo cui persone, concetti, azioni, 
tecnologie acquistano attributi tramite le relazioni in cui sono iscritti.   

La tematizzazione della connotazione di genere, sociale e multiculturale, così 
come l’attenzione verso il rispetto dell’ambiente (Malavasi, 2007) rappresentano 
prospettive intersezionali che attraversano le diverse discipline offrendo loro più 
chiavi interpretative, senza le quali gli oggetti non diventano conoscibili. 

 
 

2. Il lavoro come costrutto metodologico 
 

Le pratiche di ricerca empirica caratterizzano tutti i processi di costruzione di co-
noscenza. 

Il bisogno epistemologico di dati ha sollecitato una riflessione sulle metodologie 
della ricerca. 

La ricerca nei contesti di lavoro ha incrementato indagini qualitative che hanno 
come obiettivo lo studio attraverso l’intervento di costrutti e pratiche che impat-
tano in logiche d’azione situate e materialmente caratterizzate. La fine del Nove-
cento ha visto l’affermarsi della legittimità dell’utilizzazione di un pluralismo 
metodologico che ha definitivamente posto in crisi quelle distorsioni epistemolo-
giche dettate dalle epistemologie positivistiche. Come si trasformano le esperienze, 
le pratiche culturali, le pratiche educative in dati? Come possiamo costruire una 
base empirica a quelle scienze che non sono e non intendono essere “scienze 
esatte”?  

La svolta narrativa, quella linguistica e quella costruttivistica hanno garantito 
basi empiriche costruite attraverso la contaminazione delle metodologie antropo-
logiche, sociologiche, psicologiche.  Le ricercatrici e i ricercatori qualitativi, come 
sottolinea E. A. St. Pierre (2014), hanno lottato per diversi anni contro la polizia 
scientifica basata sulle evidenze, che intendeva stabilire che la ricerca qualitativa 
non poteva essere scientifica. Non sono stati pochi gli anni e le energie spese per 
difendere l’indagine qualitativa dal neopositivismo.  

L’opzione qualitativa, investe in particolare dalle pratiche linguistiche: intervi-
ste, appunti, focus group, conversazioni informali, dialoghi.  

Attraverso questi metodi la ricerca ha potuto costruire conoscenze basate su 
ricerche empiriche, ispezionabili o non ispezionabili, i significati, le piegature au-
tobiografiche, le storie, sono diventati raggiungibili, interpretabili. Si è potuto uti-
lizzare varie forme di ricerca finalizzate alla trasformazione, all’emancipazione e 
allo sviluppo di contesti e organizzazioni. Si è tematizzata la necessità di coinvol-
gere gli attori di volta in volta in gioco. 
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La collaborazione si è prefigurata come elemento epistemologico emergente, 
la ricerca scientifica da sola non è sufficiente, il suo impatto nei processi di cam-
biamento rappresenta una criticità. C’è bisogno delle diverse forme di conoscenza 
presenti nei setting sociali e organizzativi. La tematizzazione della dimensione so-
ciolinguistica nella ricerca è uno degli obiettivi della ricerca qualitativa. Argyris e 
Schön (1998) parlano di action science, di inquiry, di procedure riflessive, confi-
gurano epistemologie della ricerca che si caratterizzano anche come metodologie 
attive di sviluppo delle comunità e delle organizzazioni. Il contributo degli studi 
che vanno sotto il nome di reflective practitioner è tradotto, dal versante metodo-
logico, come ricerca riflessiva. La Collaborative Research Management (Shani, 
Guerci, Cirella, 2014), a partire dalla quale ho iniziato a pensare ad una Collabo-
rative Educational Research (Fabbri, 2019a), ha proposto una questione impor-
tante: come procedere nella ricerca di una compatibilità tra rigore e rilevanza a 
partire da domande generate dai i problemi che i manager (in questo caso, ma 
possiamo estendere a più attori organizzativi come insegnanti, educatori, consu-
lenti) e gli operatori sul campo sperimentano quotidianamente? Quando e a quali 
condizioni si generano processi di inquiry che integrino conoscenze scientifiche e 
conoscenze pratiche? Come integrare conoscenze scientifiche e conoscenze prati-
che connesse ai modi di lavorare? 

La ricerca-azione, la ricerca partecipativa, la ricerca formazione sono i modelli 
che tradizionalmente hanno tematizzato il rapporto tra teorici e practitioner, e 
vengono rivisitati, cambiati e trasformati da nuovi costrutti che nel tempo si sono 
imposti: pratiche riflessive, ricerca trasformativa, professionisti riflessivi (Fabbri, 
2017). 

A tutto ciò la ricerca educativa ha dato un contributo rilevante: pensiamo, in 
particolare, all’adozione del paradigma riflessivo, e del paradigma trasformativo, 
all’inclusione degli studi sulla pratica e dell’apprendimento situato e informale, 
nonché all’assunzione del costrutto di conoscenza come pratica sociale e relazio-
nale. L’approdo verso forme di ricerca collaborativa (Shani, Guerci, Cirella, 2014; 
Fabbri, Bianchi, 2018) è anche l’esito di un processo di review della conoscenza 
da parte di quella comunità di ricercatori impegnati nell’analisi critica del proprio 
ruolo e delle conoscenze che intendono produrre. I ricercatori, dentro queste tra-
iettorie, ritengono una distorsione la convinzione (diffusa) che alcuni metodi siano 
superiori ad altri, che i pratici non abbiano gli strumenti per partecipare in termini 
di reciprocità a una ricerca che li riguarda. Problematizzano l’idea che la ricerca 
possa mettere a disposizione un tipo di expertise sufficiente ai professionisti per ri-
solvere i loro problemi. Si interrogano sui modi in cui la capacità d’indagine di 
un professionista possa essere potenziata in seguito all’interazione con chi possiede 
un’expertise fondata sulla conoscenza in azione. Sono convinti che l’alleanza epi-
stemologica tra insider e outsider sia necessaria per accedere alle componenti più 
riservate dei problemi che affrontano, attenuando così il rischio di produrre quadri 
teorici caratterizzati da ingenuità e incongruenze derivanti dalla non conoscenza 
del contesto. 

La “buona indagine qualitativa vecchio stile” è stata in grado di accogliere l’in-
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dagine interpretativa, emancipativa o critica, è stata una grande tenda, da rappre-
sentare una metodologia per diversi tipi di ricerca. 

L’approccio post-qualitativo (St. Pierre, 2014; 2017; 2021; MacLure, 2013; 
Gherardi et al., 2016; Fabbri, 2018) di cui si è parlato ha introdotto alcuni inter-
rogativi ed evidenziato alcune criticità.  

Le forme convenzionali di ricerca qualitativa intercettano la materialità del-
l’accadere? Si introduce il contributo di una metodologia di ricerca materialista, 
che lancia una sfida chiedendo di impegnarsi con la materialità del linguaggio e 
la sua sfida al funzionamento della rappresentazione (MacLure, 2013).  

Quando si chiede di passare da una visione basata sulla coscienza cognitiva, 
interiorizzata e fenomenologica ad una nozione di esperienza materialista, relazio-
nale, co-costituita, vitale, corporea (Taylor, 2016) si chiede di tematizzare alcune 
criticità legate a metodologie che non intercettano la materialità del linguaggio 
stesso e perseguono l’inaugurazione di una ricerca qualitativa non rappresentabile 
a se stessa (MacLure, 2013).  

Il problema dei metodi non è risolto in termini immediati come opzione ob-
bligata di un paradigma-teoria, come derivazione diretta di uno strumento da una 
teoria, come una corrispondenza biunivoca tra oggetto, metodo e strumento di 
ricerca (St. Pierre, 2014; 2017; Gherardi et al., 2016; Fabbri, 2018; 2019b). La 
prospettiva post-qualitativa discute la prescrittività delle metodologie. È post-qua-
litativa perché il suo obiettivo è la sperimentazione e la creazione del nuovo. Non 
ha un disegno di ricerca formalizzato che ne garantisce così una presunta formalità. 
La domanda che cosa è l’indagine post-qualitativa rimane aperta e interroga anche 
la ricerca pedagogica ed educativa.  

I futuri posizionamenti dei ricercatori potranno consentire di enfatizzare quegli 
aspetti che la ricerca qualitativa non ha potuto tematizzare perché preoccupata di 
dimostrare la propria rigorosità? Gli itinerari di ricerca potranno configurarsi come 
processi plastici ed emergenti orientati da una dimensione contingente e da una 
logica di interventi situazionale e dunque meno prigionieri di un disegno di ri-
cerca? 

 
 

Bibliografia 
 

Argyris C., Schön D.A. (1998). L’apprendimento organizzativo. Teoria, Metodo e Pratiche. 
Roma: Armando.  

Bourdieu P. (2003).  Per una teoria della pratica. Milano: Raffaello Cortina. 
Dewey J. (1938). Experience and Education. New York: Touchstone. 
Engeström Y. (1999). Activity theory and individual and social transformation. In Y. En-

geström, R. Miettinen, R.L. Punamäki (Eds.), Perspectives on activity theory (pp. 19-
38). Cambridge University Press. 

Engeström Y. (2005). Developmental work research: Expanding activity theory in practice. 
Lehmanns media. 

Fabbri L. (2007). Comunità di pratiche e apprendimento riflessivo. Per una formazione si-
tuata. Roma: Carocci. 

Loretta Fabbri

37



Fabbri L. (2017). L’insegnante post-riflessivo. L’inquiry come strumento di innovazione 
professionale. In A.M. Mariani (Ed.), Pedagogia della scuola per insegnanti e futuri do-
centi (pp. 307-329). Brescia: La Scuola. 

Fabbri L. (2018). L’approccio transdisciplinare e trasformativo alla ricerca. In P. Federighi 
(Ed.), Educazione in età adulta. Ricerche, politiche, luoghi e professioni (pp. 133-140). 
Firenze: Firenze University Press. 

Fabbri L. (2019a). Per una Collaborative educational research come condizione per lo svi-
luppo professionale. Nuova Secondaria, 10, 149-154. 

Fabbri L (2019b). Le metodologie attive di ricerca. Che cosa hanno a che fare azione, par-
tecipazione, apprendimento e ricerca. Educational Reflective practices, 1, 7-18. 

Fabbri L., Striano M., Melacarne C. (2008). L’insegnante riflessivo. Coltivazione e trasfor-
mazione delle pratiche professionali. Milano: FrancoAngeli. 

Fabbri L., Rossi B. (2010). Pratiche lavorative. Studi pedagogici per la formazione. Milano: 
Guerini e Associati. 

Fabbri L., Bianchi F. (2018). Fare ricerca collaborativa. Roma: Carocci.  
Gherardi S. (2003). La pratica quale concetto fondante di un rinnovamento nello studio 

dell’apprendimento organizzativo. Studi organizzativi, 3, 159-183.  
Gherardi S., Bruni A. (2007). Studiare le pratiche lavorative. Bologna: il Mulino. 
Gherardi S., Houtbeckers E., Jalonen M., Kallio G., Katila S., Sele K., et al. (2016). A 

Collective Dialogic Inquiry into Post-Qualitative Methodologies. Helsinki: National Se-
curity Agency.  

Lave J. (1988). Cognition in Practice. Cambridge: Cambridge University Press. 
Lave J., Wenger E. (2006). L’apprendimento situato. Dall’osservazione alla partecipazione 

attiva nei contesti di apprendimento. Trento: Erickson.  
MacLure M. (2013). Researching without representation? Language and materiality in 

post-qualitative methodology. International Journal of Qualitative Studies in Education, 
26(6), 658-667.  

Malavasi P. (2007). Pedagogia e formazione delle risorse umane. Milano: Vita e Pensiero. 
Marsick V.J. (2009). Toward a unifying framework to support informal learning theory, 

research and practice. Journal of Workplace Learning, 4(21), 265-275. 
Marsick V.J., Neaman A. (2018). Adult Informal Learning. In N. Kahnwald, V. Taubig 

(Eds.), Informelles Lernen (pp. 53-72). Wiesbaden: Springer VS. 
Mezirow J. (2003). Apprendimento e trasformazione. Il significato dell’esperienza e il valore 

della riflessione nell’apprendimento degli adulti. Milano: Raffaello Cortina. 
Rossi B. (2008). Pedagogia delle organizzazioni. Il lavoro come formazione. Milano: Guerini 

e Associati. 
Rossi B. (2009). Educare alla creatività. Formazione, innovazione e lavoro. Roma-Bari: La-

terza.  
Schön D.A. (1993). Il professionista riflessivo. Per una epistemologia della pratica professionale. 

Bari: Dedalo. 
Schön D.A. (2006). Formare il professionista riflessivo. Per una prospettiva della formazione 

e dell’apprendimento nelle professioni. Milano: FrancoAngeli. 
Shani A.B., Guerci M., Cirella S. (2014). Collaborative management research. Teoria, me-

todi, esperienze. Milano: Raffaello Cortina. 
St. Pierre E.A. (2014). A Brief and Personal History of Post Qualitative Research Toward 

“Post Inquiry”. Journal of Curriculum Theorizing, 30(2), 2-19. 
St. Pierre E.A. (2017). Haecceity: Laying Out a Plane for Post Qualitative Inquiry. Qua-

litative Inquiry, 23(9), 686-698.  

Sessione Plenaria

38



St. Pierre E.A. (2021). Post Qualitative Inquiry, the Refusal of Method, and the Risk of 
the New. Qualitative Inquiry, 27(1), 3-9.  

Taylor C.A. (2016). Rethinking the empirical in higher education: post-qualitative inquiry 
as a less comfortable social science. International Journal of Research & Method in Edu-
cation, 40(3), 311-324.  

Vygotskij L.S., Cole M. (1980). Il processo cognitivo. Torino: Boringhieri. 
Wenger E. (2006), Comunità di pratica. Apprendimento, significato e identità. Milano: Raf-

faello Cortina. 
 
 
 

Loretta Fabbri

39



Per un Orientamento pedagogico e sostenibile 
 

Maria Grazia Riva  
Professoressa Ordinaria - Università degli Studi di Milano-Bicocca  

mariagrazia.riva@unimib.it 
 
 
 
 
 
 

1. Orientamento situato: modelli e pratiche oltre la impossibile neutralità 
 

L’orientamento è balzato alla ribalta nell’agenda della politica nazionale ed europea, 
nella delineazione delle politiche educative, sociali, lavorative. Nei fatti, dopo al-
cuni decenni di attenzione da parte delle politiche europee, tradotte in varie azioni, 
finanziamenti e linee-guida, con l’avvento del PNRR e dei relativi ingenti finan-
ziamenti1 si è generata un’attenzione forte sul tema dell’orientamento da parte 
delle istituzioni, delle agenzie professionali, del terzo settore, dei social e della 
stampa. Secondo la letteratura vi sono rappresentazioni diverse e, a volte, conflit-
tuali di orientamento. Semplificando e prendendo in considerazione i modelli op-
posti, possiamo fare riferimento per un verso a un modello funzionalista e 
neoliberista – volto all’adattamento al sistema, centrato sul matching tra individuo 
e azienda/ente lavorativo, sulla dimensione prevalentemente professionalizzante e 
sullo sviluppo di competenze soprattutto utili al mondo del lavoro in sé – e, per 
l’altro verso, a un modello che concepisce l’orientamento come uno strumento di 
promozione e di giustizia sociale, di emancipazione democratica per tutte e tutti, 
nell’ottica dei goal dell’Agenda ONU 2030 quali quelli di un’istruzione di qualità, 
della parità di genere, di un lavoro decente e della crescita economica. Per Gui-
chard (2021) l’orientamento deve aiutare i soggetti a pensare al loro futuro secondo 
gli obiettivi dell’Agenda 2030, con una visione generale che mira a un’esistenza 
dignitosa per tutte e tutti. Vanno promosse attività educative di costruzione del 
futuro, specie per i giovani, e per gli adulti vanno attuate azioni di consulenza alla 
carriera e dialoghi riflessivi. Tale supporto tende a sviluppare un apprendimento 
rispetto ai ruoli che possono essere ricoperti lungo l’arco della vita, al funziona-
mento dell’organizzazione lavorativa, alla conciliazione o meno tra vita personale 
e vita lavorativa, favorendo la presa di coscienza delle implicazioni dannose di al-

1 https://www.mur.gov.it/it/pnrr/misure-e-componenti/m4c1/investimento-16-orientamento-
attivo-nella-transizione; https://www.miur.gov.it/documents/20182/6735034/linee+guida+orien-
tamento-signed.pdf/d02014c6-4b76-7a11-9dbf-1dc9b495de38?version=1.0&t= -
1672213371208, che riguardano azioni da parte del MUR – Ministero dell’Università e della 
Ricerca e da parte del MIM – Ministero dell’Istruzione e del Merito relativamente al PNRR – 
Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza, cons. il 4.3.2023.
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cune tipologie di lavoro nei diversi ambiti dell’esistenza. Nello stesso tempo vanno 
stimolati processi riflessivi su come ogni individuo può contribuire al raggiungi-
mento degli obiettivi dell’Agenda ONU per la sostenibilità. In questa direzione 
ognuno andrebbe sollecitato, attraverso percorsi formativi orientativi, a individuare 
per quali obiettivi vorrebbe impegnarsi, con quali lavori operare per raggiungerli, 
quali abilità, conoscenze e atteggiamenti sviluppare e attraverso quali percorsi for-
mativi. Secondo Trovato2, relativamente al modello funzionalista neoliberista, ‘’die-
tro accattivanti matrici terminologico-concettuali (profilazione, soft-skills, 
storytelling, academy aziendali, scuola affettuosa, vocazione, aspirazioni, l’orienta-
tore ‘a regime’, testimonial del lavoro), non differenti nella sostanza da quanto di-
vulgato finora, propone/propina tradizionali modelli formativi e politico-sociali 
però fortemente permeati da una logica di mercato e da una personalizzazione 
degli interventi. Il destino dell’orientamento appare segnato, dentro una dimen-
sione in cui i fondamenti educativi della scuola vengono sacrificati a visioni azien-
dalistiche o comunque professionalizzanti (vds. anche la polarizzazione verso gli 
ITS), quasi una privatizzazione di tale dispositivo formativo’’. È importante chie-
dersi che modello di orientamento si propone in quanto è collegato a un certo 
modello di società. L’orientamento svolge un ruolo centrale ed efficace, quando 
funziona, per delineare gli scenari futuri sociali, formativi e professionali dentro 
cui valutare se e come collocarsi. E, pertanto, occorre chiedersi anche, in modo 
correlato, quale modello di uomo, di donna, di bambino e di giovane, di rapporto 
intergenerazionale, di relazione educativa si possiede, più o meno esplicitamente 
e consapevolmente, quando spingiamo certi modelli di orientamento. 

 
 

2. Orientamento e futuri: un travagliato percorso tra sfiducia e speranza 
 

Promuovere orientamento e partecipare ai percorsi formativi di orientamento im-
plica entrare in relazione con le rappresentazioni di futuro. Si genera un rapporto 
complesso nel soggetto rispetto alla connessione fra le diverse istanze della tem-
poralità, passato, presente e futuro. La capacità di potersi orientare nel futuro di-
pende da molti elementi, a partire dal vissuto del passato come tempo-spazio di 
blocco o di fiducia e di speranza. Benasayag e Schmit (2004) hanno portato argo-
mentazioni a favore di una rimozione del futuro, facendo riferimento al cambio 
di segno del futuro espresso nel passaggio dalla prima alla seconda modernità. Si 
è così affermata una nuova semantica dell’avvenire, caratterizzata più dall’impre-
vedibilità e dall’incertezza che dalla fiducia e dalla speranza. Per quei giovani ‘’il 
presente diventa il solo orizzonte temporale rilevante e riconoscibile, ma anche 
maneggiabile e controllabile’’ (Merico, 2017, p. 64). Il futuro viene percepito come 

2 Trovato D., Orientamento oggi: il ‘passato’ che ritorna o il ‘futuro’ che avanza?, https://www.sio-
online.it/newsletter/orientamento-oggi-il-passato-che-ritorna-o-il-futuro-che-avanza/, cons. il 
4.3.2023.
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alienato, portando così al rifiuto della pianificazione a lungo termine e alla foca-
lizzazione sui bisogni della situazione contingente.  Altri studiosi evidenziano come 
la società contemporanea apra a molte possibilità (Bellanca, 2018), rispetto a fasi 
in cui il futuro veniva considerato univoco in quanto ripetizione o continuazione 
di modelli del passato. Questa fragile apertura alle possibilità in divenire va nutrita 
attraverso la creatività e l’utopia per poter dare forma a cambiamenti sostanziali, 
aderenti ad approcci partecipativi e democratici. È importante investire in pro-
grammi di orientamento per costruire una cultura del futuro (Camussi, 2021) a 
partire dalla scuola primaria e poi via via, come peraltro indicato nelle linee-guida 
europee sull’apprendimento permanente3. Per dare basi adeguate a tale cultura la 
progettazione degli interventi di orientamento deve essere impostata in modo da 
tener conto dell’incertezza, da identificare le barriere, gli stereotipi, i condiziona-
menti a tutti i livelli – di genere, di etnia, di religione, economici – , da puntare 
all’inclusione sociale, da confrontarsi con le caratteristiche del lavoro del XXI se-
colo, precario, mobile, flessibile; il che comporta crisi di identità e fragilità perso-
nale e lavorativa (Soresi, Nota, 2020; Boffo, 2018; Cunti, 2017; Costa, 2015; 
Fabbri, Rossi, 2009). I future’s studies (Poli, 2017; Amara, 1981) sottolineano una 
declinazione degli scenari futuri, identificando i futuri possibili, i futuri plausibili, 
i futuri probabili, i futuri preferibili. I futuri possibili includono tutti i tipi di 
futuri che si possono immaginare, i futuri plausibili costituiscono una restrizione 
dei futuri possibili (Poli, 2017), indicando quei futuri che veramente si potrebbero 
verificare in base alle conoscenze correntemente possedute. I futuri probabili rap-
presentano a loro volta una restrizione dei futuri plausibili, in quanto appaiono 
quelli più realistici in base alle analisi delle tendenze in atto. Infine, i futuri prefe-
ribili identificano gli scenari in cui desidereremmo vivere, giungendo così a iden-
tificarsi con i futuri desiderabili.  

 
 

3. Orientamento pedagogico e creazione di contesti capacitanti 
 

Un approccio pedagogico all’orientamento è in grado di evidenziare le tante com-
ponenti che condizionano a livello storico, sociale, familiare, educativo e istitu-
zionale le storie individuali di scelta e di costruzione dei progetti di vita, a livello 
esplicito e implicito. Le istituzioni, le società, la politica devono costruire sistemi 
e dispositivi formativi e di accompagnamento che, grazie all’intreccio di più va-
riabili, realizzino contesti capacitanti (Nussbaum, 2012; Sen, 2000) – comunitari, 
inclusivi, partecipativi – lungo l’arco della vita.  Essi vanno predisposti in modo 
tale da permettere ai soggetti di esprimersi (Dato, 2020; Batini, 2015) e di poter 
trasformare le potenzialità in nuce in competenze effettive (Mannese, 2020; Mar-

3 Raccomandazione del Consiglio dell’Unione Europea del 22 maggio 2018 relativa alle compe-
tenze chiave per l’apprendimento permanente, https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01), cons. il 5.3.2023.
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gottini, 2017), indicando vie per realizzare l’emancipazione tanto invocata a voce, 
ponendosi come perno di un approccio democratico alla società e alle relazioni 
intergenerazionali. I percorsi educativi, predisposti secondo questo tipo di conce-
zione del ruolo dei contesti, devono porre al centro il lavoro pedagogico per far 
prendere consapevolezza delle disuguaglianze, delle asimmetrie e delle disparità 
stridenti su tante dimensioni4 (Camussi, 2021). Ad esempio, l’operare educativo 
e formativo può andare a rintracciare gli stereotipi di genere che, spesso in modo 
implicito, rendono prescrittive attitudini e ruoli a partire dal sesso di nascita, così 
come le molteplici forme della violenza di genere, le ragioni della segregazione 
orizzontale e verticale di genere nei corsi di laurea e nelle carriere professionali. 
Gli uomini si iscrivono in misura molto ridotta ai corsi di laurea che preparano 
alle professioni nelle relazioni di cura e le donne parimenti frequentano in piccola 
percentuale i percorsi formativi che abilitano alle professioni nell’area STEM. At-
tenzione va posta, con l’imporsi della società della conoscenza, anche al gender di-
gital divide, che può andare ad aggravare il carico degli svantaggi per le donne, 
specie per quelle maggiormente in condizioni di fragilità. I percorsi educativi al-
l’orientamento devono quindi essere concepiti, progettati e realizzati pensando a 
tutto l’arco della vita (Loiodice, 2010), dalla nascita alla vecchiaia, offrendo stru-
menti per non perdersi nella complessità sociale attuale e potendo interiorizzare 
l’immagine di sé come persone portatrici di diritti; comprendendo pian piano 
come servirsene per costruire il proprio futuro, cercando strumenti per incidere e 
oltrepassare la sensazione di rassegnazione e di accettazione dell’esistente. I contesti 
per l’orientamento sostenibile possono realizzarsi attraverso azioni educative e po-
litiche di costruzione di dispositivi pedagogici (Palmieri, 2018; Ferrante, 2017; 
Palma, 2016), in cui la dimensione intenzionale nella progettazione dell’intervento 
orientativo si accompagna a una tensione a cogliere gli aspetti latenti ma determi-
nanti sempre presenti nella relazione educativa (Riva, 2004, 2021; Ulivieri, 2021), 
negli ingorghi emotivi, così come nelle dinamiche di potere familiari, sociali, isti-
tuzionali, e nelle scelte di vita e di lavoro future. La presa in carico dello specifico 
potere pedagogico (Riva, 2020, 2022) di saper creare dispositivi di orientamento 
formativo genera una qualità fortemente capacitante dei contesti educativi, fami-
liari, scolastici, associativi e organizzativi, istituzionali che incontrano i nostri gio-
vani. A sintesi, l’orientamento non può investire di tutta la responsabilità della 
scelta solo il giovane ma richiede alle istituzioni di assumersi piena responsabilità 
nel predisporre dispositivi di accompagnamento che rendano i contesti di vita, di 
scuola e di università, di lavoro generativi e capacitanti, dunque pienamente “so-
stenibili”, in linea con l’Agenda ONU 2030 per la sostenibilità. 

 
 
 
 

4 Cfr. Dati ISTAT, OCSE, EUROSTAT, 2019 e 2020.
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1. Leggere il sistema Scuola all’interno della questione politica e sociale del La-
voro 
 

Allo scopo di trovare un focus di analisi privilegiato fra i tre concetti che hanno 
fatto da cornice al dibattito di questo importante convegno SIPED, ho identificato 
come punto di partenza quello del sistema educativo e, all’interno di esso, il si-
stema Scuola, di cui maggiormente si occupano le mie ricerche. 

Le domande iniziali sono dunque: come funziona oggi la Scuola? E quanto 
essa riesce effettivamente a contribuire a percorsi di orientamento e di lavoro equi 
e di qualità? 

Mi ha aiutato a problematizzare la risposta la rilettura di un volume lontano 
nel tempo, dal titolo Quale Società?, del 1984. Si tratta di un volume che raccoglie 
i risultati del dibattito di un gruppo di intellettuali che si riunirono a Roma, a 
Villa Mirafiori, con il coordinamento di Aldo Visalberghi, per discutere di una 
ipotesi progettuale oggi più che mai attuale, ossia la possibilità di garantire a tutte 
e a tutti, in modo democratico, il diritto a un lavoro di qualità, che sia gratificante, 
che permetta a ciascuno di svolgere attività impegnative, ricche e progettuali.  

Il gruppo di ricerca1, che raccoglieva studiosi di molteplici ambiti disciplinari, 
partiva dalla constatazione di un’attenzione scarsa o nulla della società e del pro-
gresso “dedicata alla sperequazione più grave, quella relativa alla qualità del lavoro 
e al livello di reale gratificazione che il lavoratore può trarne”. E ancora metteva 
l’accento sulla distinzione “fra coloro che possono trarre reale gratificazione dal 
proprio lavoro (e il cui tempo libero si intreccia per lo più funzionalmente col la-
voro stesso) e quelli che nel tempo libero devono trovare solo compensazione per 

1 Gli intellettuali che parteciparono al dibattito si ritrovarono a Roma in un seminario di Scienze 
dell’Educazione, organizzato presso la Facoltà di Lettere dell’Università Sapienza. Coloro che par-
teciparono con contributi furono: Falco Accame, Piero Angela, Jarl Bengtsson, Sergio Bruno, Fe-
derico Butera, Nicola Cacace, Silvia Campanella, Alessandro Cavalli, Antonio Cobalti, Giuseppe 
Della Rocca, Gianfranco Ferretti, Giorgio Gagliani, Ettore Gelpi, Roberto Guiducci, Paolo Man-
zelli, Saul Meghnagi, Franco Momigliano, Adriano Pagnin, Michele Salvati, Nicola Siciliani De 
Cumis, Carmen J. Sirianni, Paolo Sylos Labini, Benedetto Vertecchi, Aldo Visalberghi.
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la monotonia povera e logorante del loro impegno produttivo” (Visalberghi, 1984, 
pp. Xss.). 

Quarant’anni dopo, la società è profondamente cambiata e l’ipotesi del gruppo 
Quale società? appare legata a ideali di democrazia egualitaria considerabili oggi 
forse ingenui o, comunque, scomodi. Tuttavia, il tema politico delle diseguaglianze 
sociali – mai sanate e ormai trasformate in un problema endemico di una società 
in crisi che perlopiù ha rinunciato a ideali di futuro per aderire all’ideologia unica 
del mercato – porta quasi naturalmente a rimettere al centro il problema della di-
gnità (o non dignità) del lavoro e del lavoratore, della sua gratificazione e delle 
sue possibilità progettuali di crescita umana e sociale, che sono oggi prerogativa 
soltanto di una parte (troppo piccola) della popolazione. Come analizzare dunque 
il funzionamento del sistema scolastico, e la sua capacità di resistere o contrastare 
le diseguaglianze, senza leggerlo all’interno della cornice delle diseguaglianze po-
litiche e sociali del Lavoro?  

 
 

1.1 L’istruzione per garantire possibilità di lavoro 
 

Le connessioni tra Scuola e Lavoro, sappiamo, sono molteplici, non fosse altro 
che per le potenzialità che il sistema scolastico dovrebbe offrire alla popolazione 
per accedere al mondo del lavoro e per garantire a esso adeguate competenze cul-
turali, scientifiche, tecniche.  

Se a questo proposito osserviamo solo alcuni fra i dati statistici derivanti dalle 
principali analisi di cui oggi disponiamo in Italia2, ci accorgiamo che il rapporto 
scuola-lavoro continua a essere una lente privilegiata attraverso la quale approfon-
dire il tema delle diseguaglianze sociali. Già a partire dall’analisi dell’incidenza del 
titolo di studio sulle possibilità di occupazione, i dati mostrano che durante gli 
ultimi anni – in particolare durante la pandemia, dal 2019 al 2020 – il tasso di 
occupazione è calato per tutte le classi di età, ma a farne le spese sono stati soprat-
tutto i giovani meno istruiti: se tra i giovani di 30-34 anni laureati il tasso di oc-
cupazione è calato di pochi decimi, il calo è stato più evidente fra i diplomati e di 
oltre 3 punti percentuali fra coloro che avevano come titolo di studio solo la licenza 
media inferiore. Su un periodo di tempo più lungo (dal 2008 al 2020), le analisi 
mostrano l’incidenza dell’abbandono precoce degli studi sul tasso di occupazione: 
in Italia il calo è stato di quasi 20 punti percentuali, ma all’interno del Paese è il 
Sud a pagare maggiormente il costo di un sistema del lavoro già in fortissima dif-
ficoltà, dove i giovani di 18-24 anni avevano nel 2020 un tasso di occupazione 
inferiore al 25%. 

Insomma, l’istruzione aiuta ancora i giovani a resistere all’interno del mondo 

2 Un particolare ringraziamento per la stesura di questo contributo va all’Associazione “Con i 
bambini” (impresa sociale – Fondo per il contrasto della povertà educativa minorile), dai cui 
report di analisi secondarie sono state estrapolate alcune delle informazioni statistiche qui con-
tenute e che ha dato la disponibilità al loro utilizzo.
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del lavoro, ma il nostro Paese sconta un’enorme sofferenza in termini di livelli di 
istruzione: nel 2021 la percentuale di laureati era poco superiore al 28% (dato eu-
ropeo più basso in assoluto dopo la Romania) con tassi di abbandono purtroppo 
ancora troppo elevati. Le ultime ricerche sui percorsi universitari (Colicchio et al., 
2022) mettono in luce che i fattori socioeconomici incidono fortemente sulla re-
golarità delle carriere universitarie e la possibilità di portare a compimento un per-
corso di laurea triennale, evidenziando come la questione del “merito” non sia 
altro che pura retorica nella bocca di chi voglia scaricare sui singoli individui “la 
colpa” di un sistema Paese che da decenni non investe su istruzione e cultura. Di-
verse sono le azioni di sostegno che sarebbero necessarie per garantire situazioni 
di maggiore equità e maggiore diffusione di una formazione terziaria fra la popo-
lazione italiana: azioni di tutorato durante gli studi, interventi di monitoraggio 
preventivo degli studenti con percorsi irregolari messi in atto dagli organi di ate-
neo, ma soprattutto politiche per gli alloggi, i trasporti, per garantire supporti eco-
nomici a coloro che si trovano in condizioni di svantaggio. I ricercatori dello studio 
recentemente pubblicato su Scuola Democratica evidenziano: “A nostro avviso 
l’analisi ha reso evidente l’emergere prepotente di fabbisogni di studentesse e stu-
denti che reclamano, silenziosamente, maggiore attenzione a temi quali l’alloggio, 
i trasporti e, più in generale, i servizi a sostegno di chi è in condizioni di svantaggio, 
cinicamente confusi con il demerito” (2022, cit. p. 438). 

 
 

1.2 Nella scuola si approfondiscono diseguaglianze 
 

Nei fatti, l’attuale mistificante retorica del merito è ovunque disconfermata dai 
dati di ricerca sui risultati del nostro sistema scolastico: in esso, da sempre, la pro-
venienza socio-economico-culturale degli studenti costituisce il principale fattore 
utile a spiegare i risultati di apprendimento raggiunti. A questo fattore3 si associano 
oggi variabili quali l’appartenenza a famiglie straniere di prima o seconda immi-
grazione, l’appartenenza a territori geografici più o meno a sud del Paese, l’aver 
accumulato insuccessi o fallimenti nel precedente percorso di studi; ma si tratta 
pur sempre di variabili moderatrici che null’altro fanno che aumentare la forza 
della relazione tra il ceto socio-economico di appartenenza e il rendimento scola-
stico (come si osserva dagli ultimi rapporti Invalsi, IEA-Pirls, IEA-Timss, OCSE-
Pisa). Difficile immaginare che un sistema scolastico di tal genere – dove quasi il 
60% degli studenti all’ottavo grado con svantaggio socio-economico-culturale si 
attesta al massimo al livello 2 delle abilità in Italiano misurate da Invalsi, contro 
il 20% dei loro compagni provenienti da famiglie agiate (rapporto Invalsi 
2020/21) – possa spiegare con il merito il successo nell’apprendimento degli stu-
denti. Si tratta invece di un sistema che palesemente evidenzia diseguaglianze, fa-
vorendo – sempre più negli ultimi anni – chi già ha possibilità e ostacolando coloro 

3 www.conibambini.org
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che appartengono a status più bassi. E, come afferma Vertecchi, sospingendo sem-
pre più al di là del fossato chi è stato colpito da sorti di nascita non elevate: 

“Oggi abbiamo dunque una frattura nella popolazione in età dello sviluppo 
che lascia invariata la sponda dei favoriti, mentre cresce l’intervallo che la separa 
dalla sponda opposta” (Vertecchi, 2023). 

La ricchezza dei territori e delle famiglie di provenienza costituisce un elemento 
determinante per il successo negli studi; ma anche solo osservando le variabili con-
nesse al titolo di studio dei genitori, si osserva (rapporto Con i bambini su dati 
OCSE 2018) che la probabilità di non raggiungere un diploma di scuola secon-
daria di secondo grado se i genitori non sono diplomati supera il 60% (la proba-
bilità più elevata tra i Paesi OCSE dopo quella della Turchia), evidenziando come 
il nostro sistema scolastico non sia in grado di creare mobilità sociale. Ciò che in-
vece accade è che gli strati più disagiati della popolazione tendono a fuoriuscire 
precocemente dal sistema scolastico o a raggiungere livelli di abilità di base molto 
modesti, spesso non adeguati alle richieste di partecipazione attiva e cittadinanza 
di una società sempre più complessa. Pur essendo significativamente diminuito 
nei decenni il tasso di abbandono precoce degli studi, nel 2021 (elaborazioni Con 
i bambini su dati Istat e Invalsi 2021) la percentuale di giovani italiani tra i 18 e i 
24 anni che non aveva raggiunto il diploma  di scuola secondaria di secondo grado 
era ancora pari al 13,1% (contro una media dei paesi dell’Unione Europea infe-
riore al 10%), ma a essa va sommata una percentuale del 9,5% di diplomati con 
livelli 1 e 2 nelle abilità misurate da Invalsi, livelli ritenuti non adeguati per eser-
citare pienamente il diritto alla cittadinanza. Si tratta del fenomeno attualmente 
denominato “dispersione implicita”4, ossia una promozione scolastica formale che 
non corrisponde all’effettivo raggiungimento delle abilità necessarie a esercitare 
nei fatti tale diritto. Il fenomeno – che tocca in modo fortemente diseguale i ter-
ritori regionali del nostro Paese (con percentuali di dispersione implicita che vanno 
dall’1,7% in Lombardia o in Friuli fino al 22,4% in Calabria) – è di nuovo stret-
tamente correlato all’indice socio-economico-culturale di provenienza degli stu-
denti, sia in termini di territorio sia in termini familiari; e per tale motivo, può 
essere considerato un effetto di vera e propria selezione che il nostro sistema sco-
lastico esercita sui propri allievi. Non è dunque superata la riflessione che Mario 
Gattullo faceva nel 1991 quando criticava duramente l’uso ipocrita di termini 
“morbidi” e generici quali la dispersione per nascondere intenzionalità politiche 
del sistema Scuola contrarie al mandato democratico della nostra Costituzione. 

 
Se i cambiamenti nella scuola non vengono, ci si può accontentare di cam-
biare le parole. Cambia allora nome anche la selezione, che si trasforma in 
dispersione.  

4 Si fa qui riferimento al costrutto operativo di dispersione implicita che INVALSI ha cercato di 
definire a partire dal 2019, ossia la percentuale di studenti che, contemporaneamente, nelle 
prove Invasi di Italiano, Matematica e Inglese raggiunge al massimo il livello 2 (sito Invalsi 
OPEN).
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Non pare che la sostituzione sia stata introdotta da molto tempo, né im-
porta sapere a chi essa sia dovuta. È probabile che la diffusione del nuovo 
termine sia stata facilitata dalla sua ‘morbidezza’: la dispersione è meno ‘cat-
tiva’ della selezione, non evoca conflitti e intenzioni (di individui o di gruppi 
sociali), rinvia all’ipotesi che la responsabilità principale degli insuccessi a 
scuola sia degli alunni e delle loro famiglie. Insomma, mentre la società e 
la scuola selezionano, gli scolari si disperdono.  
Ma il termine non si riferisce a nulla di preciso: mentre i ritardi e gli ab-
bandoni (con le ripetenze e le bocciature che ne sono le cause scolastiche) 
indicano in modo trasparente le modalità in cui la selezione (termine an-
ch’esso chiarissimo) si articola, la dispersione non si riferisce ad alcuno di 
tali processi. Un termine generico e un riferimento impreciso per il nascon-
dimento dei fatti reali: anche i cambiamenti verbali possono servire (Gat-
tullo, 1991, p. 128). 

 
 

2. Quale Scuola per (un orientamento) e un lavoro meno diseguali? 
 

“La scuola ha un problema solo. I ragazzi che perde”, scrivevano nel 1967 i Ragazzi 
della Scuola di Barbiana. E il problema persiste a essere il medesimo ancora oggi 
nella scuola italiana. 

La dispersione di risorse intellettuali costituisce nei fatti una questione non pa-
tologica del nostro sistema scolastico, bensì fisiologica (Gattullo, 1991, p. 38), “un 
connotato permanente dell’istituzione”, un elemento così abituale da osservare, 
ormai fin dalle prime indagini sulla selezione scolastica in Italia5 degli anni ‘60, 
che nel senso comune quasi non appare degno di considerazione, come fosse un 
fenomeno naturale immodificabile. Tutto ciò provoca, da un lato, un folto numero 
di studenti che non riesce a raggiungere un diploma di scuola secondaria superiore, 
accedendo così al mondo del lavoro con bassa qualificazione e rimanendo mag-
giormente in balìa di contratti di cosiddetto “lavoro povero”; dall’altro lato, a que-
sto folto numero si aggiungono percentuali importanti di giovani in condizioni, 
appunto, di dispersione implicita. Si tratta dello stesso fenomeno che già Vertecchi 
(2012) definiva di dispersione inapparente, ossia quella velata incapacità della scuola 
di fornire a tutti e a tutte le competenze necessarie ad agire come cittadini, senza 
riuscire a sanare le differenze di ingresso attraverso una reale didattica di indivi-
dualizzazione (Vertecchi et al., 1994; Vertecchi, 2003; 2012; Baldacci, 2002; 2005; 
Vannini, 2009; Ciani, Ferrari, Vannini, 2020; Bonazza, 2022), unica strategia utile 
a portare tutti gli studenti, attraverso percorsi diversificati, a conseguire buoni ri-
sultati di apprendimento. 

Questa caratteristica di iniquità strutturale della Scuola – moneta di pagamento 
per un sistema in grandissima parte abbandonato a mere logiche neoliberiste – 

5 Da molto tempo conosciamo i risultati che caratterizzano il nostro sistema di istruzione, a partire 
dalle prime indagini internazionali e nazionali degli anni ‘60 (cfr. Boutorline, Tesi, 1961; Visal-
berghi, 1964).
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comporta una perdita inestimabile di quello che potremmo definire, nella stessa 
logica, un capitale intellettuale che sarebbe indispensabile per il Paese e per lo svi-
luppo del sistema del Lavoro. È tuttavia nella stessa logica miope che anche il si-
stema Lavoro investe oggi ben poco in innovazione, ricerca e sviluppo, sia nelle 
piccole e medie imprese sia nel settore pubblico, creando una polarizzazione tra i 
pochi profili altamente qualificati fortemente ricercati (per contratti indeterminati 
e ben remunerati) e una grande quantità di profili a media e bassa qualificazione, 
preda appunto di contratti di lavoro povero e senza tutele6. 

Si crea pertanto un corto circuito tra politiche per il lavoro stagnanti, che non 
supportano un messaggio di alta qualificazione intellettuale e di sviluppo di com-
petenze elevate, e una scuola che non possiede le risorse – economiche e umane – 
per provare a immaginare una rotta differente, per supportare un messaggio di 
qualità ed equità dei saperi in ragione di una società più democratica e innovativa 
per tutti. La selezione scolastica – o il lasciare che la dispersione implicita agisca 
indirettamente in favore di una esclusione di ampi strati di popolazione dai saperi 
più elevati – diviene dunque da sempre la risposta più semplice per un sistema 
che non è in grado di cambiare. 

Il cambiamento che sarebbe necessario nel sistema scolastico comporterebbe 
un vero e proprio spostamento di paradigma, una visione politica, sociale e didat-
tico-educativa differente della Scuola. Vertecchi, ancora alla metà degli anni ’80 
del secolo scorso, la esprimeva in questo modo: 

 
Se si vuole respingere una nozione deterministica dell’educazione bisogna 
che la scuola acquisti una capacità di selezione positiva, fondata cioè non 
sull’esclusione ma sull’inclusione.  
Si tratta di indicare per ciascun allievo un percorso formativo che consenta 
la più ampia espressione delle sue capacità e nello stesso tempo non pre-
giudichi alcuna possibilità di ulteriore acquisizione di competenze, né sia 
predittivo, almeno per tempi lunghi, della qualità del lavoro che potrà essere 
svolto.  
La condizione perché la scuola sia in grado di attuare una selezione positiva 
è che la formazione di base assicuri a tutta la popolazione il possesso diffuso 
di abilità fondamentali: se la selezione è una scelta, e la scelta consente di 
essere diversi, bisogna però che le condizioni di scelta siano uguali.  
In altre parole la selezione è positiva se non è condizionata, e non è condi-
zionata se interviene su un corredo di abilità uniformemente posseduto ed 
apprezzabile per quantità e qualità (Vertecchi, 1984, pp. 248ss.). 

 
Si tratta di una idea di Scuola che necessita in primo luogo di essere condivisa 

a livello di politiche di macro-sistema, capaci di sganciare l’obiettivo della de-
mocrazia dei saperi dal piano dell’utopia per portarlo sul piano della riproget-

6 Riferimento a Bollettini ADAPT (associazione ADAPT è una associazione senza fini di lucro, 
fondata da Marco Biagi nel 2000 per promuovere, in un’ottica internazionale e comparata, studi 
e ricerche nell’ambito delle relazioni industriali e di lavoro – www.adapt.it).
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tazione concreta delle condizioni e delle risorse necessarie per una riforma del-
l’istruzione. 

La complessità di una riforma di tal genere richiederebbe di tener conto di una 
molteplicità di fattori del sistema scolastico che agiscono sinergicamente e con-
temporaneamente sui diversi piani del macro- del meso- e del micro-sistema (Van-
nini, 2023). Essi dovrebbero riprendere quelle linee di azione che già erano state 
immaginate nell’ultimo scorcio di fine millennio (cfr. anche Gattullo, 1991, pp. 
123ss.): dalla cura dei curricoli scolastici, alla formazione universitaria completa 
(reale e riconosciuta) degli insegnanti di ogni ordine e grado, a una decisa presa 
in carico del problema del loro reclutamento e dei percorsi di carriera, fino a un 
ripensamento dei rapporti fra Scuole, istituti Invalsi e Indire e Ministero, che ga-
rantisca sostenibilità, coerenza e adesione ai contesti per l’effettiva realizzazione di 
pratiche collegiali, progettuali e valutative interne agli istituti scolastici. Non do-
vrebbe tuttavia mancare un’attenzione precipua per quei cambiamenti che dovreb-
bero coinvolgere aspetti organici di sistema, in particolare di riforma della scuola 
secondaria e di attenuazione della rigidità del suo funzionamento curricolare e di-
dattico. 

 
 

3. Quale contributo possibile dalla comunità pedagogica? 
 

Vi è un piano del tutto scientifico che richiama il mondo pedagogico a interrogarsi 
su quale sia il contributo che la ricerca educativa può portare alla questione delle 
diseguaglianze che si riproducono nei sistemi politico-sociali della Scuola e del 
Lavoro. 

L’interrogativo richiama la comunità tutta, nelle sue differenti competenze teo-
retiche, storico-letterarie ed empiriche (soprattutto, queste ultime, per quanto at-
tiene alla ricerca didattica e valutativa), a condividere processi di ricerca orientati 
a descrivere, comprendere e finanche spiegare il fenomeno della mancata equità 
del sistema scolastico, ponendo la lotta contro le diseguaglianze e l’ideale di una 
scuola democratica come punto principale di riferimento. 

Si tratta di lavorare – insieme al mondo degli insegnanti e ad altri settori disci-
plinari interessati all’ambito educativo – al fine di costruire quadri concettuali e 
ipotesi teoriche, delineare modelli interpretativi di tipo storico e filosofico, definire 
ipotesi operative su strategie educative e didattiche e mettere a punto impianti va-
lutativi utili a controllarne l’efficacia.  

Occorre sottolineare che, in tale quadro, uno dei principali contributi che com-
pete e può offrire il settore specifico della Pedagogia Sperimentale è quello della 
ricerca di tipo quantitativo, capace di analizzare fenomeni a livello di macro-sistemi 
e con buone garanzie di validità esterna, per fornire quadri interpretativi ampi, 
utili a successivi o complementari approfondimenti di tipo qualitativo. 
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3.1 Il contributo specifico della Pedagogia Sperimentale 
 

Il settore scientifico-disciplinare della Pedagogia Sperimentale nasce in Italia con 
una vocazione specificamente legata a un paradigma neo-positivista e, appunto, 
sperimentale, che ha fin da subito privilegiato la ricerca empirica con approccio 
quantitativo, sia attraverso le grandi indagini osservative e correlazionali, sia at-
traverso impianti di vera e propria sperimentazione. La nascita di questa scienza 
– che i grandi maestri definivano a servizio delle altre scienze pedagogiche e del-
l’educazione orientandone l’attenzione verso gli aspetti fondanti del metodo em-
pirico (Visalberghi, 1978; Calonghi, 1989) – ha consentito alla pedagogia, 
purtroppo solo a partire dalla seconda metà del secolo scorso, di connotarsi anche 
nel nostro Paese come scienza autonoma. A proposito del ritardo con il quale tutto 
ciò è avvenuto, non sembra inutile qui ricordare che: 

 
Il ritardo è stato poi accompagnato da una certa resistenza e da scetticismo 
rispetto alle prime  importantissime ricerche – soprattutto degli anni ses-
santa e settanta del secolo scorso – condotte dai primi maestri della Peda-
gogia sperimentale italiana (Aldo Visalberghi, Luigi Calonghi, Egle Becchi, 
Maria Corda Costa, Mauro Laeng) e della Psicologia dell’educazione (Car-
mela Metelli di Lallo, Clotilde Pontecorvo, Lydia Tornatore, Lucia Lum-
belli) che aprirono finalmente la strada a procedure di controllo sistematico 
nei contesti dell’insegnamento-apprendimento in ambito scolastico. Gli 
sviluppi di queste ricerche, pur di grande valore scientifico, vennero pena-
lizzati soprattutto da un tratto diffuso di sfiducia e indifferenza nei con-
fronti della ricerca empirica, e in particolare di approcci di tipo quantitativo. 
Tutto questo ha avuto storicamente ricadute significative sulla progressiva 
e tormentata costruzione di una cultura della ricerca educativa nel nostro 
Paese, spesso impreparata ad affrontare questioni metodologiche e tecniche 
delle indagini empiriche e delle sperimentazioni e insieme affezionata ad 
un’idea esclusivamente filosofica di ‘educazione’. Tutto ciò ha spesso creato 
una concezione errata di separatezza tra gli studi di filosofia dell’educazione 
e i percorsi di ricerca empirica e sperimentale, quasi fossero due ambiti di 
studio mutuamente escludentesi. Non è difficile comprendere la pericolo-
sità – in termini epistemologici – di una tale logica di separazione all’interno 
di un campo disciplinare come quello delle Scienze dell’Educazione che ne-
cessita di una costante attenzione a definire ipotesi operative teoricamente 
fondate e di connettere costantemente (e ciclicamente) momento teorico e 
momento empirico delle proprie ricerche. Queste visioni restrittive degli 
studi in ambito educativo hanno inoltre aperto il campo a incursioni da 
parte di pseudo-esperti, a interpretazioni dei fenomeni educativi di tipo 
impressionistico, emotivo, basate su percorsi esperienziali (troppo frequen-
temente spacciati per indagini empiriche) (Vannini, 2019, p. 189). 

 
Ciò che connota primariamente il processo della ricerca empirica, nelle sue di-

mensioni di ricerca descrittiva e di ricerca sperimentale, è la cultura del dato (Van-
nini, 2009, p. 21), intesa nel senso di un pensiero umile che si approccia alla realtà 
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per raccoglierne evidenze senza pregiudizi, un’abitudine alla sospensione del giu-
dizio e al rigore metodologico. Non per assolutizzare il dato e rinunciare a para-
digmi di interpretazione e comprensione della realtà, bensì, al contrario, per 
ricordarsi che il fare ricerca è un’attività che non conduce a verità indiscusse e in-
discutibili, ma porta a delineare e mettere continuamente alla prova ipotesi parziali, 
via via sempre più coerenti con il fenomeno stesso, mai completamente definitive 
(cfr. Visalberghi, 2002).  

Ed è proprio questo il principale compito che la Pedagogia Sperimentale do-
vrebbe avere, in particolare nel campo di una delle problematiche politiche e pe-
dagogiche più rilevanti per il nostro tempo: l’analisi delle diseguaglianze nei sistemi 
di istruzione e le relazioni che esse hanno con il mondo del lavoro. Il privilegio di 
uno sguardo quantitativo-sperimentale è quello di poter definire e realizzare dise-
gni di ricerca che abbiamo al centro, appunto, analisi di macro-sistema e possibilità 
di risultati con validità esterna: sono indispensabili a questo proposito analisi serie 
e rigorose, guidate da ipotesi pedagogicamente fondate, che sappiano aiutare a 
leggere la questione delle diseguaglianze nel sistema educativo entro un quadro di 
variabili ampio, che comprendano non solo il sistema-scuola, ma anche il sistema 
sociale, politico e del lavoro, che consentano letture diacroniche di quanto acca-
duto, e sta ancora accadendo, in questi ultimi 50 anni.  

Le ricerche della Pedagogia Sperimentale in Italia evidenziano, fin dai primi 
anni ‘60 del secolo scorso7, la volontà di leggere in questa direzione il sistema edu-
cativo, attraverso analisi macro che – connettendosi alle indagini della Sociologia 
dell’educazione – hanno messo in relazione le variabili del contesto di provenienza 
degli allievi e i loro risultati scolastici. Le indagini empiriche si sono sempre inserite 
all’interno di rilevanti quadri teorici di riferimento pedagogici e l’interpretazione 
dei dati è sempre stata accompagnata da una chiara intenzione di scorgere le reali 
possibilità di intervenire per il miglioramento: ipotesi di riforma scolastica, speri-
mentazione di innovazioni, progetti contro la dispersione e monitoraggi, …   

Fin dalle prime ricerche delle varie scuole italiane di Pedagogia Sperimentale 
si evince la volontà di indagare, leggere e interpretare dati di macro-sistema con 
uno sguardo eminentemente pedagogico, capace di divenire strumento potente 

7 È del 1959 l’indagine ISTAT sulle scelte scolastiche e professionali degli alunni delle scuole 
medie inferiori. Subito all’inizio degli anni ‘60, giungono le prime indagini internazionali e na-
zionali che evidenziano le forti diseguaglianze di una scuola incapace di sanare le profonde ferite 
di un Paese spaccato tra Nord e Sud e tra contesti borghesi cittadini e contesti periferici di mag-
giore isolamento e disagio: Boutorline e Tesi, nel 1961 sull’importante rivista Scuola e Città, 
analizzano il fenomeno della selezione dopo la quinta elementare nelle scuole italiane; mentre 
Visalberghi nel 1964, insieme a Egle Becchi, Luigi Borelli, Maria Corda Costa, Pierpaolo Luz-
zatto Fegiz, pubblica con Laterza “Educazione e condizionamento sociale. Quinta ricerca sulla 
scuola e la società italiana in trasformazione”. Si tratta di indagini empiriche in ambito educativo 
che apriranno la strada alla successiva partecipazione dell’Italia alle grandi indagini comparative 
internazionali, ma anche alle grandi indagini di sociologia dell’educazione, come la storica ricerca 
di Barbargli e Dei del 1969 e le altre successive. Nel 1978, Gattullo entra ancor più nel merito 
delle distorsioni del nostro sistema d’istruzione con: Problemi di politica scolastica. Documenti e 
analisi, pubblicato dalla Cooperativa libraria Genova. 
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per delineare e promuovere il cambiamento sociale; percorsi di tal genere sono 
stati portati avanti dai ricercatori di questo settore fin dalle prime indagini degli 
anni ‘60 e ‘70 citate più sopra. Oltre ad esse, tra i pedagogisti sperimentali con-
temporanei si può citare una lunga serie di ricerche di tipo quantitativo-sperimen-
tale, in particolare indagini descrittive e correlazionali su grandi campioni, che si 
sono occupate di analizzare i temi delle diseguaglianze nel sistema educativo e te-
matiche a esse strettamente collegate. La Tabella 1 tenta di sintetizzare, pur se in 
modo certamente parziale, questa fitta e ricca rete di ricerche8. 

 

8 A partire da un’analisi delle pubblicazioni degli studiosi afferenti alle principali scuole di Peda-
gogia Sperimentale in Italia, la Tabella tenta di sintetizzare i principali filoni di ricerche descrittive 
e correlazionali su grande campione che hanno affrontato, direttamente o indirettamente, i temi 
delle diseguaglianze nel nostro sistema di istruzione. Per necessità di sintesi, essa non entra nel 
dettaglio e, per tale ragione, risulta certamente non esaustiva della molteplicità e ricchezza dei 
lavori degli studiosi italiani di questo settore. L’autrice si scusa per le mancanze che verranno ri-
levate.

Vertecchi,  
Scolarizzazione  
e selezione, 1989 
Agrusti, Losito 
(Nardi, Poce,  
Angelini, F. Agrusti)

Dalle analisi e riflessioni sulla selezione scolastica a ipotesi e modelli di inter-
vento sui sistemi scolastici. 
Letture di macro-sistema e partecipazione alle indagini comparative internazio-
nali. 
Fino alle ricerche recenti sulla scrittura nella scuola primaria (Nulla dies sine 
linea), l’individualizzazione automatizzata dei testi di studio nell’istruzione ter-
ziaria (FIRB), la creazione di risorse adattive aperte per i low achievers in Europa 
(LIBE)

Benvenuto, Lucisano,  
Salerni 
Asquini, Cesareni,  
Corsini 
Batini

Alla scuola di Corda Costa e Visalberghi prendono vita analisi di sistema (a par-
tire dalle indagini internazionali IEA) sulle competenze alfabetiche della popola-
zione e, nel contempo, progetti contro la dispersione scolastica (Progetto REDIS 
e altri progetti per recupero e orientamento), progetti di monitoraggio delle car-
riere universitarie e delle transizioni al lavoro. 
Proseguono oggi analisi di dati internazionali (OCSE) e studio delle disegua-
glianze, progetti contro la dispersione, per l’orientamento e la prevenzione del-
l’insuccesso; monitoraggio di innovazioni didattiche e organizzative. 
Analisi effetti della lettura ad alta voce come didattica su grandi campioni.

Domenici  
Biasi

Fin dai primi lavori con Laeng, prendono avvio analisi del sistema d’istruzione, 
interrogativi su dropout, motivazione e fattori correlati. 
Messa a punto di strumenti di analisi di atteggiamenti, motivazione, … fattori 
connessi all’orientamento scolastico.

Galliani, Varisco 
Felisatti, Grion

Analisi di sistema a partire dalla professionalità docente; progetti di monitorag-
gio e valutazione degli interventi di orientamento e per la formazione professio-
nale.  
Student Voice Research.
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Tab. 1: Sintesi delle principali linee di ricerca descrittiva e correlazionale su grande campione che 

hanno affrontato i temi delle diseguaglianze nel sistema educativo in Italia  
(gruppi e scuole di Pedagogia Sperimentale contemporanee) 

 
 

3.2 Continuare nell’impegno scientifico 
 

Resta dunque a oggi, ancora, la necessità di un impegno scientifico della comunità 
pedagogica – nella sua collettività e con la sua capacità di mettere in sinergia le 
diversità – per affrontare la problematica delle diseguaglianze nel sistema educativo 
del nostro Paese, mettendo a disposizione del dibattito le diverse tradizioni e i me-
todi di indagine, contemperando letture teoriche, storiche, empiriche, … 

Coggi  
Ricchiardi, Torre  
Trinchero (Robasto et 
al.)

Alla scuola di Calonghi, Coggi e la sua scuola partono da analisi e studi interna-
zionali per dare un contributo di rilievo al problema della valutazione delle com-
petenze, per definire strumenti standardizzati capaci di mettere in connessione il 
sapere culturale valutato a scuola e le richieste del mondo esterno, con lo scopo 
di promuovere il successo scolastico. 
Trinchero approfondisce analisi regionali a partire da analisi su risultati Ocse-
Pisa, sulla Formazione Professionale, sugli adolescenti, sugli insegnanti. Analisi 
evidence based sull’efficacia della didattica. Analisi di sperimentazioni nella 
scuola.

Notti, Marzano, Tam-
maro

Progetti e analisi su grande campione su lettura, attenzione e apprendimento 
scolastico; azioni di orientamento nella scuola secondaria di II grado; test di pro-
fitto e istituti secondaria di II grado. 
Costruzione di strumenti per la valutazione delle competenze, per prevenire l’ab-
bandono scolastico; orientamento nella scuola secondaria. 
Analisi dati in ingresso all’università: lavoro, insegnamento, precariato.

Corchia, Capperucci

Analisi secondarie sui dati europei relativi ad abbandono scolastico: cause, strate-
gie d’intervento e risultati conseguiti dalle politiche europee e nazionali nella 
lotta all’ELET (Early Leaving in Education and Training). 
Analisi sui giovani e le loro percezioni di futuro e la loro capacità di essere pre-
senti attivamente nell’evoluzione della società

Grange 
Nuzzaci

Approfondimenti regionali su dati Ocse-Pisa; interventi di promozione del suc-
cesso formativo nei contesti formali e contrasto e prevenzione della dispersione 
scolastica.  
Valutazione della qualità dei sistemi educativi e costruzione di strumenti atti a 
rilevarla. 
Analisi su studenti e loro strategie di studio.

Viganò
Indagini sui temi del disagio nascosto in classe e ricadute sulla formazione degli 
insegnanti.

(Zanniello) 
Cappuccio

Indagini valutative delle competenze metacognitive nella scuola media.

Gruppo bolognese

A partire dai lavori di Gattullo, Grandi, Genovese, Lodini, Giovannini: 
analisi sui sistemi della formazione professionale e il successo formativo; 
indagini su soft skills nei processi di apprendimento degli studenti e confronti in-
ternazionali; 
monitoraggi di percorsi di orientamento, nelle scuole e nell’università; 
indagini su grande campione su insegnanti, in formazione iniziale e in servizio, 
nell’ottica di analizzare i fattori che promuovono democrazia nei processi di in-
segnamento-apprendimento.
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Se nello specifico si volesse rimarcare poi l’impegno precipuo della comunità 
dei pedagogisti che appartengono a scuole italiane di Pedagogia Sperimentale, an-
drebbe certamente sottolineata l’esigenza di interrogarsi sulla problematica attra-
verso approcci di ricerca di tipo quantitativo, capaci di restituire al dibattito 
nazionale sulla Scuola e il Lavoro quadri di lettura ampi sul funzionamento del 
nostro sistema di istruzione, validamente declinati in senso pedagogico, anche a 
partire da analisi critiche di fattori e correlazioni che sappiano discostarsi da letture 
mainstream, spesso incapaci di cogliere a fondo gli elementi di iniquità e ingiustizia 
sociale che caratterizzano il sistema. 

Ma non solo più ampie, particolareggiate e approfondite descrizioni e analisi 
correlazionali sul fenomeno della non equità del sistema sono necessarie; anche la 
possibilità di individuare ipotesi causali risulta oggi irrinunciabile. È parte del 
DNA degli studi pedagogici interrogarsi su quali siano i fattori che possono con-
tribuire a sanare le situazioni educative di difficoltà e, in questo senso, diviene 
dunque ancor più necessario procedere con disegni di tipo sperimentale o quasi-
sperimentale, allo scopo di controllare la validità di ipotesi causali, di fornire evi-
denze (seppur sempre parziali, data la complessità dell’ambito nel quale ci 
muoviamo) sul quanto e sul come contesti educativi e strategie didattiche impron-
tate all’ideale dell’individualizzazione siano davvero capaci di ri-orientare il sistema 
verso la democrazia del sapere e dell’istruzione. 
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Nell’arco di tempo compreso fra la fine della Guerra e la fine del secolo, l’Italia è 
cambiata rapidamente e anche la Pedagogia è cambiata. Pur con qualche rischio 
di schematizzazione, l’intervento sarà articolato in tre momenti che corrispondono 
a tre fasi della vita economica, sociale, politica e culturale del Paese, ma anche a 
tre visioni del lavoro e a tre letture pedagogiche del rapporto fra sistema econo-
mico-produttivo e sistema educativo-scolastico. 

 
 

1. Dalla Ricostruzione alla fine degli anni Sessanta 
 

Il rapido decollo industriale del Paese, che raggiunse il suo apice negli anni del 
cosiddetto boom economico (1958-63), fu accompagnato da un generale clima 
di ottimismo: il progresso era ritenuto un fenomeno ormai irreversibile e la stabilità 
monetaria, raggiunta in quel periodo, sembrava confermarlo. Anche alla Scuola 
si guardava con ottimismo poiché cresceva la fiducia nella sua funzione formativa 
e quindi nella sua capacità di promuovere il pieno sviluppo della personalità indi-
viduale e, al tempo stesso, l’eguaglianza delle opportunità sociali. Si era consolidata 
inoltre una visione positiva del lavoro, basata su una ideologia di tipo meritocratico 
e professionalistico. 

Verso la metà degli anni Cinquanta, si diffuse la “Teoria del capitale umano”, 
elaborata dalla Scuola economica dell’Università di Chicago e sostenuta nel nostro 
Paese da importanti Centri studio. Secondo questa teoria, l’istruzione non è una 
spesa improduttiva, ma un investimento in capitale umano, necessario per favorire 
e accelerare lo sviluppo. L’educazione va considerata pertanto come una variabile 
fondamentale della crescita. Si trattava di idee non del tutto nuove, ma che gli 
economisti di Chicago dichiaravano di poter convalidare ora con prove scientifi-
che. 

Il processo di industrializzazione andava dunque sostenuto attraverso una mi-
gliore preparazione della forza lavoro (a tutti i livelli) e anche attraverso adeguate 
motivazioni al cosiddetto achievement. Si auspicava, in buona sostanza, un orien-
tamento scolastico dei giovani capace di privilegiare i valori della realizzazione per-
sonale, dell’impegno e della dedizione al lavoro. Lo sviluppo economico faceva da 
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traino allo sviluppo scolastico: sia perché procurava una notevole quantità di risorse 
finanziarie (inimmaginabile in passato) da destinare alla Scuola, sia perché faceva 
emergere nuovi bisogni formativi. Nelle principali Aziende si sviluppavano i settori 
a più alto contenuto tecnologico e il progresso tecnico-scientifico richiedeva nuove 
conoscenze e competenze, ossia una manodopera più preparata. Per soddisfare la 
domanda di tecnici e di operai qualificati occorreva elevare i livelli di scolarizza-
zione (rendendo effettivo l’assolvimento dell’obbligo fino ai 14 anni) e anche di 
istruzione (migliorandone e aggiornandone i contenuti).  

Sul finire degli anni Cinquanta, nei dibattiti economico-politici ricorreva in-
sistentemente un tema, e cioè la necessità di giungere a una convergenza tra sistema 
produttivo-industriale e sistema educativo-scolastico, tra mondo del lavoro e for-
mazione professionale. Esigenza meno sentita in passato, ora diventava urgente 
per creare un aggancio di tipo efficientistico della Scuola al sistema produttivo.  
Per stabilire un raccordo ottimale, un ruolo sempre più importante fu riconosciuto 
all’orientamento, inteso come funzione propria di un’attività formativa capace di 
superare la tradizionale dicotomia tra una scuola depositaria della cultura e del sa-
pere e un mondo del lavoro detentore unico delle competenze e del saper fare. Si 
auspicava soprattutto una nuova Scuola media di primo grado, non più luogo di 
selezione ma di orientamento. La nuova Scuola, varata nel 1962-63, si presentava 
come unica e orientativa: significativamente la legge istitutiva precisava che era 
destinata a favorire “l’orientamento dei giovani ai fini della scelta dell’attività com-
plessiva”, ossia a seguire e facilitare il formarsi e lo svolgersi delle tendenze e delle 
attitudini vocazionali di ciascuno. 

Sempre più insistentemente si cominciò a chiedere che, nell’ordinamento sco-
lastico, a fianco dell’Istruzione classica e dell’Istruzione tecnica, fosse prevista una 
Istruzione professionale rinnovata. In effetti, anche senza una legge apposita, essa 
registrò una sorprendente crescita: forzando alcune norme del 1938-1939, il Mi-
nistero della Pubblica Istruzione autorizzò l’apertura di Istituti professionali nel 
caso in cui si ritenessero utili per rispondere alle dinamiche del mercato del lavoro 
o all’economia di un territorio. In queste scuole, nel giro di pochi anni, furono 
creati oltre 100 profili professionali, ripartiti in 14 settori, che giunsero in seguito 
a oltre 200 qualifiche nel tentativo di intercettare la costante evoluzione del mer-
cato del lavoro.  

Fra la metà degli anni Cinquanta e quella degli anni Sessanta, i pedagogisti 
italiani più attenti cercarono di colmare il ritardo accumulato dalla riflessione edu-
cativa su questi temi. I Congressi nazionali dell’Associazione Pedagogica Italiana 
(che riuniva docenti universitari e uomini di scuola) possono essere considerati 
come un significativo osservatorio per ricostruire l’evoluzione di questa riflessione. 
Nella ricerca di un raccordo fra economia e educazione, fra produzione e forma-
zione, la Pedagogia italiana era concorde nel sostenere il primato dell’educazione 
integrale di ogni allievo e di affidare questa al Ministero della Pubblica Istruzione 
e quindi alla Scuola pubblica.  

È stato forse questo il periodo d’oro della Pedagogia del lavoro: sono stati ela-
borati vari modelli di notevole qualità teorica e spessore storico, di alta riflessività 
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e di forte incidenza politica e sociale.  Alla radice della lettura formativa della so-
cietà industriale vi erano precise filosofie dell’educazione, i cui maestri erano 
Dewey, Marx e Gramsci, Maritain ed Hessen. Minore attenzione ha ricevuto 
l’Istruzione professionale: non solamente per una inveterata minorità nei confronti 
degli altri ordini scolastici, ma anche per la difficoltà della comunità pedagogica 
ad analizzarne la fenomenologia e a individuare adeguate strategie per un rilancio 
della sua funzione formativa. Per almeno un paio di decenni, il dibattito pedago-
gico, per quanto assai differenziato sul piano dei principi e non di rado addirittura 
alternativo nelle posizioni, si sarebbe sviluppato su questi binari di alta riflessione 
culturale e di stretto rapporto con il mondo politico. Così connotata, la Pedagogia 
italiana ha goduto di un significativo spazio sia nella cosiddetta cultura alta, sia 
nelle decisioni politiche, dal momento che molti pedagogisti facevano parte degli 
Uffici Scuola dei vari partiti. 

L’aggancio fra sistema scolastico e sistema produttivo, auspicato negli anni del 
boom, fallì ben presto sia per ragioni economiche sia per ragioni culturali e il con-
fronto venne praticamente a interrompersi. I ricorrenti periodi di stagnazione – 
che smentivano regolarmente le ottimistiche previsioni degli economisti – e so-
prattutto il movimento contestativo che, a partire dalla fine degli anni Sessanta, 
investì la Scuola e la società determinarono l’abbandono definitivo del cosiddetto 
“modello efficientistico” e provocarono una frattura mai più risanata fra mondo 
scolastico e mondo del lavoro. 

 
 

2. Dalla Contestazione alla fine degli anni Settanta 
 

Verso la fine degli anni Sessanta, il rapporto fra sistema economico e sistema sco-
lastico ha ricevuto un’interpretazione opposta a quella precedente. Il nuovo para-
digma culturale rifiutava le forme di organizzazione della società capitalistica, 
respingeva la teoria del capitale umano, accusandola di essere una forma ideologica 
di copertura degli interessi del capitalismo, e metteva in discussione anche l’otti-
mismo con cui si guardava allo sviluppo socio-economico e della stessa Scuola. 

Gli indirizzi di analisi e gli apparati concettuali, prevalentemente di tipo neo-
marxista, provenivano dalla Scuola di Francoforte (soprattutto Marcuse), da alcuni 
filosofi come Althusser e da esponenti della nuova Sociologia radicale. Questi stu-
diosi erano accomunati dalla denuncia della logica occulta della riproduzione che 
– a detta loro – ispirava l’azione del sistema industriale, della società capitalistico-
produttiva e anche del sistema scolastico. 

Secondo Marcuse, l’uomo doveva liberarsi dal lavoro capitalistico, per godere 
di un “lavoro liberato”, emancipato cioè da storiche catene come la fatica e la par-
cellizzazione. Egli auspicava un organico incontro tra lavoro e tempo libero, un 
innesto di gioco e lavoro, una prospettiva di “società estetica” la quale si elabora 
anche sul (se non proprio dal) terreno del lavoro. La formazione dell’uomo libe-
rato, soggetto della nuova società estetico-produttiva, presupponeva ovviamente 
un nuovo e differente modello scolastico. 
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Sempre in questi anni, l’immagine della Scuola fu fortemente attaccata poiché 
era descritta come agenzia che riproduce e legittima l’ordine esistente capitalistico, 
cioè la disuguaglianza sociale e l’interesse dei gruppi dominanti. In un famoso sag-
gio del 1970, il filosofo francese Althusser denunciava la subalternità dei sistemi 
scolastici alle logiche economico-produttive. La Scuola era definita come un “ap-
parato ideologico di Stato”, organizzazione istituzionale a servizio del potere capi-
talistico. 

Significativamente, fra la fine degli anni Sessanta e l’inizio degli anni Settanta, 
le politiche scolastiche cessarono di richiamarsi alla logica dell’efficienza e presero 
ad accentuare le finalità sociali. L’Istruzione fu presentata non più (o non solo) 
come un investimento produttivo ai fini dello sviluppo economico, ma soprattutto 
con finalità di maggiore giustizia sociale e di riduzione delle disuguaglianze. La 
maggior parte delle innovazioni introdotte in questo periodo nell’organizzazione 
scolastica – dalla liberalizzazione degli accessi all’Università, al prolungamento da 
tre a cinque anni degli studi professionali (con possibilità quindi anche per gli al-
lievi di questi Corsi di laurearsi) – rispondevano in sostanza a questo orientamento. 

Grande influenza esercitò il Convegno tenutosi a Frascati nel maggio 1970, 
presso il CEDE-Centro europeo dell’educazione e promosso dal Governo italiano 
in collaborazione con l’OCSE. L’idea forza che emerse stava nell’abbandono del 
carattere professionale degli studi secondari. La proposta era di quinquennalizzare 
tutta la Secondaria e di eliminare i Corsi triennali o biennali dell’Istruzione pro-
fessionale; di deprofessionalizzare anche gli indirizzi tecnici e di delegare la prepa-
razione professionale a periodi di formazione post-secondari affidati alle Regioni 
o ad altre agenzie. Il dibattito sulla riforma della Scuola media superiore si orientò 
così verso un tipo di scuola onnicomprensiva, con una distinzione netta tra strut-
ture della formazione generale e strutture direttamente professionalizzanti. In Ita-
lia, la tanto discussa e attesa Riforma della Secondaria e dell’intero sistema 
scolastico però non arrivò mai in porto. 

In effetti, gli orientamenti politici e pedagogici che si confrontarono fino ai 
primi anni Ottanta si dividevano fra soluzioni diverse e contrapposte. Dopo la 
Contestazione, le diverse anime della Pedagogia italiana furono profondamente 
scosse dalle questioni poste dalla cultura anti-funzionalista e anti-capitalistica. 
Nelle elaborazioni di molti pedagogisti si nota una certa distanza rispetto alle te-
matiche legate allo sviluppo economico del decennio precedente. Era evidente che 
il lavoro aveva perso la centralità pedagogica di un tempo. Per avere un quadro 
dei principali orientamenti, si potrebbe ancora una volta a ricordare un Congresso 
dell’Associazione pedagogica. Il X Congresso nazionale, che si tenne nell’aprile 
del 1970, aveva come tema la Scuola secondaria superiore.  

La Mozione conclusiva, precisava che c’era stato un “dialogo franco” fra i diversi 
indirizzi e le diverse posizioni ideologiche e personali. Inoltre, ammetteva che non 
si era giunti ad una soluzione univoca, date le divergenze – spesso profonde – 
emerse. Le convergenze erano piuttosto generiche: si auspicava un percorso quin-
quennale unitario, articolato nei livelli del biennio e del triennio, costruito sulla 
base di programmi comuni, equivalenti nella loro sostanza per tutti i corsi; di ma-
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terie ed attività caratterizzanti e di libere attività individuali e di gruppo. Circa la 
formazione professionale, affidata alle istituende Regioni, si avvertiva che essa 
avrebbe dovuto poggiare su una solida preparazione scientifico-tecnologica e che 
questa doveva essere formata dalla Scuola statale. 

La Pedagogia del lavoro italiana non fu quindi insensibile alle richieste educa-
tive provenienti dal nuovo clima culturale. Essa divenne più critica, più dialettica 
e anche disponibile ad aprirsi alla prospettiva dell’utopia. La svalutazione del la-
voro, considerato non più come un valore ma come un obbligo e un modello com-
portamentale imposto dalla società capitalistica, e i richiami – al limite dell’utopia 
– verso un “lavoro liberato” e verso un uomo non più a una dimensione ma “on-
nilaterale”, esercitarono una certa influenza almeno su una parte dei pedagogisti. 

Quale luogo d’incontro fra scuola e mondo del lavoro fu scelto quello del la-
voro liberato.  Per favorire questo incontro, vari pedagogisti indicarono alcuni 
orientamenti, quali l’educazione alla creatività e l’educazione alla fruizione, so-
prattutto. La prima da svilupparsi attraverso la promozione del pensiero divergente 
e della capacità progettuale. La seconda da realizzarsi attraverso il contatto con 
l’arte, in tutte le sue forme, come sviluppo di capacità fruitive, ma anche espressive, 
e come presa di coscienza del valore estetico quale aspetto fondamentale non solo 
della cultura, ma anche della stessa esistenza 

 
 

3. Dagli anni Ottanta agli anni Novanta (e oltre…) 
 

Il periodo può considerarsi una ripresa e una continuazione, in chiave dialettica, 
dei periodi precedenti. Nello scenario della società postindustriale, il lavoro è di-
ventato sempre più informatizzato e sempre più spesso estraneo al sistema di fab-
brica; legato alla accumulazione-gestione delle informazioni; connotato da un 
sensibile tasso di sapere e di attività intellettuale, e con un continuo mutamento 
delle prassi e delle competenze necessarie, basate sulle qualità personali del sog-
getto. 

In questo contesto, la formazione professionale è risultata sempre più centrale 
e la riflessione pedagogica ha maturato un riorientamento. In funzione non sosti-
tutiva ma integrativa della Pedagogia del lavoro, si è sviluppata la Pedagogia delle 
risorse umane e delle organizzazioni, che ha posto al centro lo studio dei processi 
di lavoro nell’economia postindustriale e dei modelli formativi propri degli ambiti 
organizzativi in cui si esercita un lavoro. 

Fino alla fine del Novecento, non si è avuto la tanto attesa e discussa Riforma 
della Scuola italiana. Bisognerà attendere il nuovo secolo per vedere andare in 
porto questo rinnovamento. 
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Relazioni introduttive 

“Pedagogia del lavoro” o “pedagogia della persona che lavora”?  
  

Giuseppe Bertagna  
Professore Ordinario - Università degli Studi di Bergamo  

giuseppe.bertagna@unibg.it 
 
  
 
 

“Pedagogia del lavoro e del suo futuro, in sistemi educativi di qualità”. Assumere 
la prospettiva a cui è dedicata la nostra Sessione significa anzitutto investigare la 
natura del complemento di specificazione nell’espressione “Pedagogia del lavoro”: 
saremmo dinanzi ad un genitivo oggettivo o soggettivo?   

  
 

1. Genitivo oggettivo  
 

Se la pedagogia avesse come proprio oggetto di studio il lavoro, magari quello giu-
dicato nel sentire comune oggi (o ieri) più o meno dignitoso, con tutte le gradua-
torie economiche e di immagine sociale conseguenti, per cui alcuni lavori 
andrebbero esclusi e solo alcuni altri sarebbero desiderabili, perché rispettosi della 
persona che li svolge e, quindi, della sua crescita educativa e soprattutto formativa, 
saremmo dinanzi ad una struttura epistemologica e metodologica nella quale la 
pedagogia sarebbe davvero tale, e non tradita, per il suo genitivo oggettivo.   

In questo caso, il rischio di confondere la nostra disciplina con la, o peggio an-
cora, di ridurla a sociologia, diritto, economia, psicologia del lavoro, ingegneria 
gestionale e organizzativa, geografia, antropologia culturale… e a tutte le altre 
scienze che studiano il lavoro come fosse un oggetto esistente in quanto oggetto, 
come può essere un orologio per la fisica, sarebbe altissimo. Con due rischi che 
mi paiono pericolosi, però.   

1 - Il primo: ridurre la pedagogia a ciò che dicono del lavoro considerato come 
oggetto di studio scienze che, per definizione, non sono affatto pedagogia e non 
hanno perciò preoccupazioni pedagogiche. Che scienza sarebbe, del resto, una pe-
dagogia che, per costituire una sua identità, parassitasse strutturalmente i mattoni 
che trova già confezionati e riempiti anche di significati referenziali in campi arati 
dalle altre scienze, solo per ricondurli ad un preteso significato complessivo che 
soltanto lei sarebbe in grado di generare?   

Questa concezione gerarchica e regale, anzi più propriamente briganteggiante, 
della pedagogia, la quale non solo porta a casa soltanto cose costruite da altri e 
sottratte da case d’altri, ma pretende di impossessarsene in modo così padronale 
da ricondurle, come fosse possibile, ad una unità coerente con il proprio punto di 
vista, è pretenziosa e velleitaria.   
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Se anche la pedagogia re-impastasse tutta questa refurtiva, facendo riferimento 
alla weltanschauung, alle sensibilità, alle concezioni antropologiche, metodologiche 
e teleologiche sottese in modo esplicito o implicito a ogni pedagogia, il risultato 
sarebbe infatti e comunque di gran lunga meno completo di quanto avrebbe po-
tuto essere se fosse stato affidato ad una ChatGpt di OpenAI o ad Atlas di Google 
da ultima generazione. Chi infatti può censire, immagazzinare e digerire bene, an-
corché a modo proprio, tutto quanto è stato ricercato, scritto e interpretato, in 
Italia e nel mondo, sul lavoro come oggetto di studio di quante più scienze possi-
bili, meglio dell’AI che, tra qualche anno, avremo affidabilmente, a disposizione?   

2 - Il secondo rischio è ancora peggiore del primo: considerare “pedagogia del 
lavoro” e delle sue prospettive future in sistemi educativi di qualità soltanto l’esplo-
razione di tutti i libri scritti da altri colleghi pedagogisti che abbiano parlato di 
questo oggetto di studio al modo del primo rischio e cioè come se tale oggetto, il 
lavoro, fosse davvero esistente ed autonomo in quanto lavoro. Magari solo per 
avere più titoli in Asn. Una specie di salto mortale alla seconda potenza nell’astra-
zione e nella fuga dal reale: non solo non ci si confronterebbe più direttamente 
con gli “oggetti scientifici chiamati lavoro” costruiti dalle altre scienze poi fagocitati 
dal punto di vista pedagogico, ma ci si confronterebbe soltanto con le sintesi (o le 
selezioni) prodotte da altri pedagogisti che hanno già proceduto a questa fagoci-
tazione per farne un’altra ancora. Tra citazioni di citazioni, si giungerebbe, in que-
sto modo, alla massima autofagia non solo dell’identità epistemologica e 
metodologica, ma anche del residuo prestigio accademico della nostra disciplina. 
La pedagogia come blablalogia, cultrice, forse anche raffinata, dei teretismata (tral-
lalla) di Aristotele (Analitici posteriori 83a32-34), fondati sul goethiano “Io lo dico, 
tu lo dici, ma alla fine lo dice anche quello:/ dopo che lo si è detto tante volte, 
altro non vedi se non ciò che è stato detto” (Dico ego, tu dicis, sed denique dixit et 
ille:/dictaque post toties, nil nisi dicta vides) (Goethe, 2014).   

Ciò che hanno in comune le soluzioni oggettualiste appena indicate, infatti, è 
considerare oggetti di studio della pedagogia concetti, proposizioni, tesi che par-
lano sì, per dirla con la filosofia medievale, del quid est (dell’essentia, della quidditas, 
della substantia) del lavoro a cui certo, in qualche modo, pur con tutte le oscure 
mediazioni del caso, rimandano (il semiotico di Benveniste (1971): lingua come 
segno di un oggetto reale nominato). Tuttavia, sono costretti a farlo nominando 
il lavoro soltanto come “discorso”, come “lingua in atto” (il semantico sempre di 
Benveniste). Ovvero a trattare il quid est come un quod est, cioè come un astratto, 
un nome che non raggiunge la physis della cosa nominata, nel nostro caso il lavoro: 
e questo semplicemente perché esso, da solo, non esiste in quanto tale, ma esiste 
soltanto con la persona che lo svolge e di cui esso non è che una manifestazione.    

Queste soluzioni dimenticano, quindi, il sub-iectum, l’hypokeimenon, la sub-
stantia, l’hypostasis, la subsistentia, l’haecceitas che non è il lavoro, appunto in sé 
inesistente, ma la “persona che lavora”. La quale, come è noto, è quell’unica e sin-
golare esistenza a cui non si aggiunge mai un’essenza separata, ma che è sempre 
l’estrema realizzazione possibile dell’essenza umana nelle condizioni storiche, or-
ganiche e materiali a volta a volta date (Bertagna, 2022).  
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 2. Genitivo soggettivo  
 

Per evitare fraintendimenti, di conseguenza, bisogna fare l’inverso di quanto finora 
descritto e analizzato: nella definizione “pedagogia del lavoro”, il complemento di 
specificazione va inteso come genitivo soggettivo, non oggettivo.   

Per procedere in questa direzione serve partire dalla stessa etimologia del voca-
bolo “pedagogia”: da pais agoghé. Ovvero dall’accompagnare e sostenere “qualcuno” 
(una “persona”) che “lavora in un contesto” e che, anche in questo suo vivere la-
vorando, è sempre immerso nella responsabilità del suo inesauribile processo ascen-
sionale verso la maggiore compiutezza possibile del quid est che è. E lo fa cercando 
con ogni sforzo di migliorare, cambiare, inventare il lavoro che svolge perché così 
facendo matura e forma sempre più criticamente sé stesso.   

In questo senso, è indispensabile, sul piano pedagogico, concepire questo “qual-
cuno che è chi è” non come un universale astratto (l’uomo, lo studente, il minore, 
il lavoratore, il dirigente, il sindacalista ecc.), la qual cosa ci riporterebbe al “di-
scorso”, al quod est a cui si faceva prima riferimento, ma concepirlo proprio se-
mioticamente come Callia (Aristotele, Metafisica I, 1, 981a, 13-24), come Emilio 
(Rousseau), cioè come chi, con il suo unico nome e cognome, nel suo unico tempo 
(storia), spazio e contesto lavora vivendo. Sovrapponendo, insomma, il più possi-
bile semiotica e semantica. Non è stato proprio Marx (1964, pp. 250 ss.; 1978, 
pp. 278 ss.), del resto, a ben distinguere il “lavoro vivo” da quello “comandato”? 
Potremmo anche dire a non ridurre la “persona che lavora” al suo lavoro oggetti-
vato, a merce da scambiare sul mercato al minor prezzo, così costringendola a tra-
dire sé stessa estraniandosi ed alienandosi?   

La vera “pedagogia del lavoro”, quindi, è soltanto quella che mira a restituire 
idiograficamente, in modo critico-ascensionale, attraverso la narrazione illuminata 
da tutte le concettualità interpretative nomotetiche ricavate dalle ricostruzioni 
idiografiche precedenti, le “persone che lavorano” e che, in quanto “sostanze”, 
hanno la possibilità di affrontare sempre al meglio educativo e formativo ciò che 
fanno. Ciò al fine dell’inesauribile, reciproco compiersi di tutti gli attori personali 
coinvolti in un contesto lavorativo, processo che, perciò, deve avvenire sempre di 
più anche con, sul, tramite, durante il lavoro non soltanto durante la scuola. Me-
glio: durante la scholé (Bertagna, 2020).   

D’altra parte, “così come la filosofia della scienza consiste solo in una riflessione 
sul lavoro dello scienziato e, allo stesso modo, la filosofia della storia può solo con-
sistere in una riflessione sul lavoro dello storico” (Gómez Dávila, 2020, p. 305) 
analogamente la filosofia della pedagogia non può che essere la riflessione critica 
sul lavoro del pedagogista inteso come chi è in grado di capire come, quando e 
perché far ascendere un minus verso il suo proprio, essenziale, maggior magis pos-
sibile proprio mentre svolge “quel” suo lavoro. Qualsiasi lavoro svolga (Bertagna, 
2017).  
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Relazioni introduttive 

Mondo del lavoro e parità di genere: il ruolo dell’educazione 
economica, per una società inclusiva e sostenibile 

 
Monica Parricchi  

Professoressa Ordinaria - Libera Università di Bolzano  
monica.parricchi@unibz.it 

 
 
 

1. Lavoro ed inclusione sociale 
 

Il lavoro è una dimensione fondamentale della vita umana. Il soggetto del lavoro 
è l’uomo stesso che nel lavoro cerca la realizzazione, il compimento della sua vo-
cazione professionale, la costituzione dei rapporti sociali (Lazzarini, 2004). Me-
diante il lavoro, inoltre, si costituisce la cultura, intesa come modo propriamente 
umano di abitare il mondo (Nicoli, 2009) per cui la conseguente “cultura del la-
voro” risulta connessa alle visioni del mondo e alle rappresentazioni simboliche 
della storia del pensiero (Costa, 2011). 

Negli ultimi anni il mondo è stato caratterizzato da notevoli cambiamenti che 
hanno influenzato diverse sfere vitali, fra cui i rapporti e le forme di lavoro, man-
tenendo attive purtroppo, in esse, strutture consuete di discriminazione, fenomeno 
che viola i diritti fondamentali e ha conseguenze rilevanti dal punto di vista non 
solo personale ma anche economico e sociale. Le discriminazioni soffocano op-
portunità, sprecano il talento umano necessario per il progresso economico e ac-
centuano le tensioni sociali e le disuguaglianze (International Labour 
Organization, 2023). Secondo recenti stime dell’ILO, le donne sono ancora lon-
tane dal raggiungimento dell’uguaglianza nel mondo del lavoro e, in molte parti 
del mondo, sono intrappolate in lavori poco qualificati e retribuite in maniera in-
feriore rispetto agli uomini. Tale Organizzazione considera la parità di genere un 
elemento fondamentale per combattere le discriminazioni nel mondo del lavoro 
e per realizzare obiettivi strategici quali promuovere e realizzare norme interna-
zionali e principi fondamentali sul lavoro; creare maggiori e migliori possibilità 
per uomini e donne di poter accedere ad un lavoro e ad un reddito sicuro e digni-
toso; rafforzare la copertura e l’effettività della protezione sociale per tutti i lavo-
ratori e le lavoratrici; rafforzare il dialogo sociale. 

I motivi dei divari ancora esistenti sono molteplici. I più profondi sono di tipo 
culturale e per questo difficili da affrontare e sradicare. Secondo alcune ricerche 
della Banca Mondiale (Word Bank, 2022) le differenze dipendono da cosa succede 
all’interno dei nuclei familiari, da come le famiglie interagiscono con le istituzioni, 
dalla struttura e qualità delle leggi e dei diritti, dalla qualità e quantità dei servizi 
pubblici disponibili, dall’istruzione, dai mercati e da come tutto ciò interagisce e 
influisce con e sulle «istituzioni informali». L’aspetto culturale è complesso, tocca 
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modi di pensare e comportamenti radicati, atavici, che alimentano e sono alimen-
tati da pregiudizi e stereotipi. Gli stereotipi escludono le donne e ne alimentano 
l’autoesclusione. Costituiscono una barriera forte da compromettere il persegui-
mento di una equità reale, che prescinda dal genere, sia orizzontale (pari tratta-
mento delle risorse che possiedono pari capacità) che verticale (uguali opportunità 
di carriera in funzione delle capacità) (Bottazzi, Lusardi, 2021).  

Un altro fattore/ostacolo è rappresentato dal tempo, dalle difficoltà cioè di con-
ciliare famiglia e lavoro per cui la pressione dei “work-family conflicts” ricade pre-
valentemente sul genere femminile, che agisce con il tentativo di conciliare più 
ruoli, causando inquietudine provocante spesso l’uscita dal mondo del lavoro. Le 
donne, inoltre, vivono ancora una situazione penalizzante dal punto di vista ma-
teriale (capacita reddituale, gestione del patrimonio, carriera lavorativa), fattori 
che poi si traducono, da un lato, in minore riconoscibilità sociale e, dall’altro, in 
minore fiducia in se stesse. 

 
 

2. Il ruolo dell’educazione economica 
 

L’importanza di sostenere e aumentare il livello di competenze finanziarie della 
popolazione come strumento per tutelare e migliorare il benessere finanziario in-
dividuale e sociale è stata evidenziata da un’ampia letteratura a livello sia interna-
zionale che nazionale (Agasisti, 2022; Kaiser et al., 2022). Anche il numero di 
Paesi che hanno messo in atto politiche pubbliche inerenti all’educazione finan-
ziaria, promosse da attori associativi, pubblici e privati, si è rapidamente moltipli-
cato negli ultimi anni (Rinaldi, Salmieri, 2020). Tenendo conto che, secondo 
l’OECD (2020) l’Italia è al venticinquesimo posto su 26 paesi esaminati quanto 
alle competenze economiche dei suoi cittadini, risulta di importanza strategica 
per il futuro delle generazioni. 

La conoscenza finanziaria è uno strumento di comprensione della realtà e di 
partecipazione alla società, per cui essere educati ai temi della finanza e del rispar-
mio fin da piccoli, crea cittadini più preparati ad affrontare il mondo (Netemeyer, 
2018). L’educazione economica è fondamentale per dare a giovani e adulti consa-
pevolezza della propria posizione di cittadini del mondo, attraverso un processo 
di progressiva inclusione (Klapper, El-Zoghbi, Hess, 2016), nei meccanismi della 
società. Gli studi attestano che l’educazione finanziaria a partire dalla scuola aiuta 
a sconfiggere le differenze socioeconomiche e di genere che si ripercuotono anche 
nel mondo del lavoro amplificandosi (Lusardi, Mitchell, 2014).  

L’educazione finanziaria può dare inoltre un contributo fondamentale a ridurre 
il gap di genere ed a combattere le disuguaglianze anche nel mondo del lavoro 
poiché la mancanza di competenze finanziarie si concretizza come una minaccia 
per tutti i soggetti a rischio di esclusione sociale. L’indagine (D’Alessio et al., 2020) 
sull’alfabetizzazione finanziaria degli italiani, certifica che il livello di competenze 
delle donne resta più basso di quello degli uomini (Rapporto Edufin 2022). Poiché 
tali competenze derivano in buona misura dagli apprendimenti e dai comporta-
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menti che maturano nell’arco della vita, molti studi rilevano che una loro precoce 
acquisizione rende le persone più consapevoli ed indipendenti, favorendo soprat-
tutto i ceti svantaggiati e le donne (Rinaldi, Salmieri, 2020).  

Raggiungere l’uguaglianza di genere ed emancipare tutte le donne e le ragazze 
è il quinto dei 17 obiettivi per lo Sviluppo Sostenibile, definiti nel 2015 con 
l’Agenda ONU 2030. Per questo motivo inserire l’educazione finanziaria dalla 
scuola e indispensabile, non solo per aumentare il livello di alfabetizzazione finan-
ziaria dei giovani ma anche degli adulti in quanto la scuola può fungere da disse-
minatore verso genitori e comunità.  

La questione, a livello macrosociale, del rapporto tra educazione ed economia 
è una costante invariabile della storia del progresso sociale ed è un tema fonda-
mentale nelle teorie educative, tra i cui principali obiettivi vi è un posto di rilievo 
al tema dell’accrescimento economico per mezzo delle conoscenze, nell’aspettativa 
di ricavare benefici per lo sviluppo del Paese. Infatti, il Piano Nazionale di Ripresa 
e di Resilienza (PNRR) italiano presenta, in coerenza con la Strategia europea, 
una Strategia Nazionale per la parità di genere 2021-20261, che prevede cinque 
priorità: lavoro, reddito, competenze, tempo, potere. Il suo obiettivo e la risalita 
di cinque punti entro il 2026 nella classifica del Gender Equality Index2.  

Da decenni le donne all’interno del percorso scolastico e universitario risultano 
avere un livello superiore di prestazioni ma ciò sembra non essere considerato nel 
lavoro. La differenza di retribuzione tra uomini e donne a parità di responsabilità 
è, secondo i dati Istat, di circa il 9%, e si amplia fino al 26% a livello manageriale, 
evidenziando l’esistenza del cosiddetto “soffitto di cristallo”, quale barriera insor-
montabile che impedisce alle donne e alle minoranze di avanzare in carriera (Bot-
tazzi, Lusardi, 2021). Troppo spesso però alle donne manca la volontà di superare 
il gap e innalzare le proprie conoscenze finanziare, per prendere decisioni impor-
tanti poiché assumono credenze stereotipiche in relazione alle prescrizioni di ge-
nere legate alla gestione del denaro. 

Si prospetta sempre più inevitabile per la pedagogia promuovere forme di edu-
cazione economica non solo nelle scuole ma anche nel sociale e nel mondo del la-
voro, per formare giovani e adulti, uomini e donne nelle diverse prerogative e 
difficoltà a essere in grado di compiere scelte professionali e finanziarie consapevoli, 
nelle diverse fasi del proprio ciclo di vita.  

 
 
 
 
 

1 https://www.pariopportunita.gov.it/it/politiche-e-attivita/parita-di-genere-ed-empowerment-
femminile/strategia-nazionale-per-la-parita-di-genere-2021-2026/#:~:text=L%27 -
obiettivo%20è%20 guadagnare%205,in%20modo%20efficiente%20ed%20efficace. Retrieved 
April 2023

2 https://eige.europa.eu/gender-equality-index/2022. Retrieved April 2023.
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All’interno del Convegno Nazionale SIPED (Bologna, 2-4 febbraio 2023) dedi-
cato al tema “Sistemi educativi, Orientamento, Lavoro”, la Sessione Parallela in-
titolata “A. Dignità, futuro del lavoro e sistemi educativi di qualità. Prospettive 
teoriche, metodologiche e comparative tra generi, territori e generazioni” ospita 
una pluralità di contributi. Questi ultimi, còlti nel loro complesso e nella loro spe-
cificità, restituiscono una parte delle direttrici teorico-metodologiche che denotano 
il dibattito contemporaneo in Pedagogia. 

Nell’introdurre tale Sessione occorre effettuare alcune premesse, utili a conte-
stualizzare gli interventi che seguono all’interno di un quadro epistemologico-eu-
ristico dove il discorso pedagogico riflette la poliedricità di voci che lo 
compongono. Acquisito che la Pedagogia (i) è la scienza generale della formazione, 
dell’educazione e dell’istruzione culturale dell’essere umano, (ii) consiste in un si-
stema di saperi epistemologicamente rigorizzato, sistematizzato, formalizzato, (iii) 
costruisce conoscenze di ordine sia teorico sia pratico e (iv) si caratterizza per 
un’identità epistemica aperta e plurale – quindi, strutturalmente interdisciplinare 
–, la tematica oggetto del Convegno sospinge a porre in relazione il problema dei 
sistemi educativi anzitutto con le dimensioni dell’orientamento e del lavoro. Ciò 
suggerisce, preliminarmente, di chiarire che cosa è un “sistema educativo” – o, 
quantomeno, di considerare come tale espressione possa venire intesa –, quindi 
di soppesarne i nessi espliciti ed impliciti con i pluriversi dell’orientamento e il 
composito mondo del lavoro. Nelle economie di questa Introduzione e per i fini 
del discorso qui intrapreso, pare congruo richiamare almeno due differenti posi-
zioni interpretative che, entro la storia delle idee e della cultura, rinviano a filosofie 
del pensiero distinte e a teorie della conoscenza diverse. 

La prima posizione è riconducibile a quanto argomentato da Niklas Luhmann 
e Karl-Eberhard Schorr nel testo Reflexionsprobleme im Erziehungssystem – pubbli-
cato in Germania, nel 1979, da Klett e tradotto in Italia, nel 1988, da Armando 
con il titolo Il sistema educativo: problemi di riflessività. Nel delineare la necessità 
di coniare “formule di contingenza” che, in quanto “dispositivi” del processo gno-
seologico, consentano di muovere da “forme di generalizzazione” a forme di “ri-
specificazione” di ciò che si vuole conoscere, circoscrivendone così 
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l’“indeterminatezza” e le “compossibilità” (Luhmann, Schorr, 1979/1988, pp. 66-
67), i due autori tedeschi interpretano l’Erziehungssystem come un sistema auto-
nomo ma non isolato dal più articolato sistema culturale, come un sistema parziale 
del più ampio sistema sociale, come un sistema funzionale all’organizzazione com-
plessiva della società. Sicché la formula di contingenza più adatta per compren-
derne la struttura interna e potenziarne l’efficacia è l’“apprendimento 
dell’apprendere” (p. 94): ossia, l’“abilità contemporaneamente acquisita di usare 
quel che è stato appreso come fondamento per un ulteriore apprendimento” (p. 
95). Con ciò la categoria di formazione, che nei secoli XVIII e XIX indicava la 
“forma interna” propria di ogni essere umano inteso quale “soggetto di autorife-
rimento” (p. 82), risulta non costituire la formula di contingenza più adatta per 
studiare il processo educativo e rendere l’Erziehungssystem funzionale – ossia, utile 
– al sistema economico che regola la società. Alle filosofie e alle pedagogie della 
Bildung (la formazione) vengono così sostituendosi didattiche e metodologie del-
l’Erlernung (l’apprendimento). Precisano al riguardo gli autori: “non tematizziamo 
la funzione dell’educazione per le persone, ma la sua funzione per il sistema sociale” 
(p. 290). Tale posizione viene ripresa e dettagliata da Luhmann in un suo lavoro 
successivo, Das Erziehungssystem der Gesellschaft – edito postumo, nel 2002, dalla 
casa editrice Suhrkamp e non ancora tradotto in Italia. Al centro della trattazione 
torna la questione del sistema educativo, che viene però approfondita indagando 
lo stretto rapporto che lega il “Mensch” (l’uomo) alla “Gesellschaft” (la società), 
quindi la “Sozialisation” (la socializzazione) all’“Erziehung” (l’educazione), l’“Or-
ganisation” (l’organizzazione) alla “Professionalisierung” (professionalizzazione). 
Nel muovere frequenti richiami alla “Bildung”, alla “Bildungstheorie” (la teoria 
della formazione) e al “Bildungskanon” (il canone della formazione), Luhmann 
(cfr. 2002: passim) rimarca come nella dimensione squisitamente soggettiva che 
contrassegna la categoria di formazione “risulti peraltro non riflessa la dimensione 
sociale” (“bleibt jedoch die Sozialdimension unreflektiert”) (p. 196), tratto invece 
distintivo della vita dell’uomo all’interno della società. Quest’ultima, le cui forme 
organizzative differiscono ormai da quelle della Gemeinschaft (la comunità) – de-
scritte da Ferdinand Tönnies nell’opera Gemeinshaft und Gesellschaft, del 1887 –, 
richiede che il sistema scolastico, il sistema educativo e la pedagogia stessa vengano 
ripensati quali “Funktionssysteme” (sistemi funzionali) (p. 14) al Gesellschaftssystem 
(il sistema della società). Nel prospettare una Theorie der Gesellschaft dove non vi 
è più spazio per una Philosophie der Bildung, Luhmann contribuisce così a sancire, 
e non soltanto entro il discorso pedagogico, la “tabe della Bildung” (Gennari, 2001, 
p. 54): la consunzione, il disfacimento, l’annientamento della categoria umanistica 
di formazione armonica dell’essere umano. 

La seconda posizione interpretativa che pare proficuo richiamare per accostarsi 
a una riflessione sui sistemi educativi è storicamente antecedente alla precedente 
e scaturisce dal fertile alveo della Scuola di Francoforte, con la sua teoria critico-
sociale. Senza qui poter sussumere le molteplici declinazioni in cui si è espressa la 
critica sociale dei Francofortesi, si trasceglie per il suo valore paradigmatico la fi-
gura di Carl Grünberg. Chiamato, nel 1923, da Felix Weil a dirigere l’“Institut 
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für Sozialforschung” legato all’Università di Francoforte e ad assumervi la Cattedra 
di “Scienze economiche”, in occasione del discorso inaugurale – tenutosi nel giu-
gno del 1924 – per la fondazione dell’Istituto Grünberg così chiosa: “le università 
non vanno intese come istituti scolastici, scuole di formazione per mandarini, 
grandi aziende per la formazione di massa di funzionari sociali” (cfr. Wiggershaus, 
1986/1992, p. 35). Tale è, sinotticamente, la posizione della “Scuola di Franco-
forte” espressasi attraverso la voce di Grünberg: anticapitalista e antiborghese, cri-
tica nei confronti di un sistema sociale che in ragione di logiche economiche ha 
ridotto la Kultur (cultura) al Markt (mercato), la Bildung (formazione) all’Erler-
nung (apprendimento), il Mensch (uomo) a Funktionär (funzionario).  

Dunque, due posizioni interpretative assai distanti l’una dall’altra. Anche entro 
tale iato richiedono di essere soppesate le filosofie e le pedagogie, le didattiche e 
le metodologie, le epistemologie e le logiche attraverso le quali ci si accosta, nel 
Terzo decennio del XXI secolo, ad affrontare il sistema educativo in quanto pro-
blema. Di là dalle molteplici politiche dell’orientamento e del lavoro, sulle quali 
sovente retoricamente si dibatte enfatizzando il rapporto scuola-lavoro senza tut-
tavia aver precostituito indirizzi scolastici idonei o aver progettato percorsi di orien-
tamento pedagogicamente sostenuti, si è tutti di fronte a una scelta di cui occorre 
assumersi la responsabilità. Da un lato, si può (ri)pensare e (ri)costruire la confi-
gurazione dei sistemi educativi moderni attingendo da quella tradizione umanistica 
che dall’età greco-classica della paideia – attraverso la stagione latino-romana del-
l’humanitas, l’epoca cristiano-medioevale della perfectio e della caritas, il periodo 
umanistico-rinascimentale della dignitas hominis (cfr. Sola, 2016) – giunge fino al 
Neoumanesimo dell’“Età di Goethe” e alla Bildung, strutturandoli quali luoghi 
per la formazione dell’essere umano. Dall’altro, si può (ri)progettare e (ri)organiz-
zare la struttura dei sistemi educativi attuali aderendo a logiche economiche fun-
zionali ai processi di selezione richiesti dal sistema sociale. Detto in termini più 
chiari: occorrerà decidere se impegnarsi in un processo di ri-pedagogizzazione della 
società o, al contrario, schierarsi a favore di quella generale tendenza alla depeda-
gogizzazione (cfr. Gennari, 2018, p. 31) che è già da tempo in atto e dei cui esiziali 
effetti siamo, più o meno consapevolmente, testimoni. 
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1. Crisi della scuola?  
 

La scelta della Siped di dedicare il suo convegno nazionale ai temi che ruotano 
intorno a tre parole-chiave “Sistemi educativi di qualità”, “Orientamento” e “La-
voro” è coraggiosa ed opportuna ad un tempo. Si tratta di temi spinosi e attualis-
simi sui quali si intrecciano molti approcci e interessi, ma sui quali è stato finora 
carente uno sguardo pedagogico, che invece è oggi più che mai necessario. 

Certo non è mancato lo spazio di riflessione pubblica sui quotidiani nazionali 
e su una letteratura saggistica divulgativa che costruisce e rinforza uno scenario 
segnato dal solito piagnisteo di non addetti ai lavori che lamentano la crisi della 
scuola per orientare al lavoro, assegnandone spesso la colpa alla crisi del sapere pe-
dagogico. Ne sono testimonianza fra gli altri la coppia Mastrocola e Ricolfi, Il 
danno scolastico (2021), Giovanni Floris, L’ultimo banco (2018), Ernesto Galli della 
Loggia che oltre agli articoli sul “Corriere della sera” è autore de L’aula vuota. Come 
l’Italia ha distrutto la sua scuola (2019). 

Questi testi, benché fra loro diversi, sono accomunati oltre che da un’inaccet-
tabile omissione del sapere pedagogico – fa eccezione in questo senso il ben docu-
mentato libro di Christian Raimo L’ultima ora (2022) – da una visione della scuola 
perennemente in crisi. 

Oggi i sistemi di educazione formale sarebbero in crisi perché non in grado di 
insegnare le competenze necessarie al mercato del lavoro. Non sarebbero adeguati 
a produrre il necessario capitale umano, né a formare alle richieste di un mercato 
del lavoro flessibile e sempre più precario. Per altri versi, la scuola attuale sarebbe 
in crisi perché non in grado di produrre solida qualificazione, in quanto troppo 
democratica e inclusiva. Di qui la richiesta di maggiore selettività come argine al 
decadimento generato dalla scolarizzazione di massa.  

Attraverso quello sguardo pedagogico, occultato da questa retorica anti-peda-
gogica che oggi appare dominante, la crisi della scuola appare invece essenzial-
mente come una crisi di senso. Ciò che sembra drammaticamente in crisi è il senso 
stesso dell’educazione come pratica di emancipazione, che le è assegnato dal dettato 
costituzione. 

E tuttavia non va nemmeno dimenticato che si tratta anche e forse soprattutto 
di una crisi di investimenti: la scuola (italiana) è stata semplicemente abbandonata 
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dalle politiche pubbliche. Secondo OCSE l’Italia è terzultima fra i paesi OCSE 
per investimenti nell’istruzione con il 7,4% della spesa pubblica (OECD, 2022), 
mentre va ricordato che secondo gli Obiettivi di sviluppo sostenibile si dovrebbe 
arrivare al 15% entro il 2030. 

Ma la situazione italiana si inserisce nel solco di una più vasta direzione globale 
che deriva dall’adozione a-critica di modelli manageriali nel settore pubblico per 
misurare l’efficienza e l’efficacia degli interventi e dar conto dell’investimento pub-
blico.  

In questa visione neoliberale, il settore pubblico, e quindi anche la scuola, ven-
gono criticati per la loro strutturale inefficienza organizzativa e la mancanza di 
quegli indicatori oggettivi di performance – di studenti, di insegnanti – che ren-
dono le aziende efficienti. 

Questa prospettiva nata in seno all’economia della conoscenza ha diffuso anche 
nei sistemi educativi (compresa l’università) una cultura della performatività di 
stampo aziendalistico fra studenti e insegnanti. È quella che Biesta (2010) ha chia-
mato “learnification”: lo schiacciamento della funzione della scuola sugli appren-
dimenti misurabili. Ne sono un esempio i test standardizzati, e la fede nel loro 
valore non solo performativo, ma anche normativo, per cui si finisce per misurare 
ciò che è possibile misurare e non ciò che andrebbe misurato; una didattica per 
competenze ridotta alla misurazione delle capacità per eccellere nel mondo del la-
voro; la dequalificazione della professionalità insegnante, lo svuotamento della 
loro professionalità e soprattutto della loro agency; la demotivazione degli studenti 
sempre più inquietati dall’idea di essere “perdenti” nella competizione nel mercato 
del lavoro.  

 
 

2. Reimmaginare i futuri dell’educazione 
 

Nel paragrafo precedente si sono esaminate criticamente le ragioni della crisi della 
scuola che si inseriscono nel più globale discorso neoliberista dell’economia della 
conoscenza. Ma la pedagogia non si limita a offrire uno sguardo critico sul pre-
sente. Va invece intesa come una propensione positiva verso il futuro (Bertolini, 
2021), la capacità intrinseca ad ogni autentica pratica (e politica) educativa di pre-
figurare futuri possibili. 

In questo senso, nella seconda parte di questo capitolo vorrei introdurre una 
prospettiva ottimistica, e quindi autenticamente pedagogica, riprendendo il tema 
dei futuri, incastonato nel titolo di questo convegno fra “dignità” e “qualità”. 

La tesi è che oggi le politiche e le pratiche educative hanno bisogno di una fi-
losofia del futuro e che la società globale ha bisogno di più pedagogia, come filo-
sofia del futuro, non meno, come invece vorrebbe la pubblicistica anti-pedagogica 
da cui siamo partiti. 

Per sostenere questa tesi vorrei riferirmi al recente 3° Rapporto UNESCO 
Reimagining our Futures Together: a new social contract for education. Un docu-
mento che come i due autorevoli precedenti (Faure, 1972 e Delors, 1996), è de-
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stinato a influire sul dibattito pedagogico e le politiche educative dei prossimi 
decenni.  

Quel rapporto parte dall’individuazione di tre sfide fondamentali che inter-
pellano le società contemporanee, per reimmaginare i futuri dell’educazione sulla 
base di esse: 

 
riparare le ingiustizie generate dalle disuguaglianze di genere e, più in generale, –
contrastare le asimmetrie di potere; 
ridefinire il rapporto con l’ambiente, superando quell’umanesimo antropocen-–
trico che ha segnato la nostra relazione irresponsabile con la biosfera; 
ripensare l’uso delle tecnologie per un uso critico e responsabile dei media e –
degli strumenti digitali. 
 
A fronte di queste sfide il Rapporto sostiene la necessità di un nuovo contratto 

sociale che consenta all’educazione (rinnovata) di favorire la costruzione di futuri 
pacifici, giusti e sostenibili. 

Per affrontare queste sfide è necessario un cambio di paradigma basato sulla 
cura e sulla guarigione, per costruire un futuro riparatore delle ferite create da po-
litiche egoistiche, socialmente inique ed ecologicamente insostenibili.  

Sebbene questo Rapporto, così come quelli precedenti, sia stato criticato per 
il suo eccessivo idealismo visionario e la mancanza di attenzione alle dinamiche 
di potere che governano i processi e le politiche educative (Elfert, Morris, 2022), 
esso suggerisce anche un ruolo politico della speranza nell’educazione. 

Diversamente dal futuro prefigurato da OCSE, che contende a UNESCO il 
ruolo di “guardiano del futuro” (Robertson, 2022), UNESCO abbraccia una pro-
spettiva educativa umanistica basata su una giustizia sociale globale. Invece di pun-
tare sulle competenze globali individuali, per affermarsi all’interno di scenari futuri 
altamente competitivi in un mercato del lavoro flessibile, continua a promuovere 
un’idea di cittadinanza globale che ha in sé un potenziale valore politico e trasfor-
mativo. Una visione non così politicamente neutrale che propone una filosofia del 
futuro (Robertson, 2022), critica, trasformativa e orientata alla giustizia sociale. 

In questa prospettiva, l’educazione può giocare un ruolo importante per af-
frontare le sfide globali di cui si è detto, immaginando futuri possibili, non solo 
staticamente probabili, e potenziando nei soggetti in apprendimento studenti la 
propria “Capacità di aspirare” (Appadurai, 2013). Ma per farlo deve smettere di 
inseguire una rigida cultura della performatività e ritrovare il suo senso come pra-
tica di emancipazione. 

 
 

3. Per una pedagogia della speranza 
 

La pedagogia riguarda gli orizzonti della possibilità e quindi investe la dimen-
sione del futuro. Ed è all’interno di questi orizzonti che dovrebbe guardare al 
lavoro, alla dignità e ai sistemi di qualità. Per costruire un futuro possibile e an-
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corare in modo equo i processi educativi al lavoro è fondamentale educare tutti 
e ciascuno, alla capacità di aspirare, alla capacità di immaginare futuri possibili 
e di costruirli. 

Questa capacità è definibile, anche pedagogicamente come speranza – e qui il 
richiamo all’ultimo Freire è d’obbligo (Freire, 1992/2014 – intesa come virtù po-
litica trasformativa. In altre parole, laddove il discorso neoliberale dominante, in 
nome di un cinico realismo, invita ad accettare passivamente il fatto che non ci 
sono alternative alle scelte basate sulla razionalità economica, l’educazione deve 
essere in grado di alimentare la speranza e l’ottimismo per la trasformazione sociale.  

Certo, come sottolineava Freire, solo sperare è sperare invano. Serve invece una 
speranza critica non solo per incoraggiare le giovani generazioni a superare gli ef-
fetti delle crisi sanitarie, economiche e ambientali, ma anche per evitare di soc-
combere al fatalismo e immaginare il nostro futuro e il futuro della nostra scuola 
con speranza pedagogica. 
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1. La profezia che si autoavvera: quando l’orientamento legittima la dispersione 
scolastica 
 

Il percorso storico della ricerca sull’orientamento ha attraversato diverse fasi, rias-
sumibili nella prevalenza di determinate pratiche (attitudinali, caratteriologiche…
), conseguenti a una precisa idea di orientamento, non sempre esplicita. In oltre 
cento anni di affermazione dell’orientamento come area di riflessione e poi di ri-
cerca specifica, le idee e le pratiche si sono evolute. Si è partiti da modelli in cui 
un soggetto «esperto», portatore di un sapere specifico, era autorizzato ad indicare, 
con vari gradi di direttività, alle persone, spesso con approccio di tipo «diagno-
stico», le loro «naturali» disposizioni, ciò che sapevano e potevano fare “meglio”. 

Intenzionalmente o meno l’orientamento finiva per confermare come destina-
zione formativa del soggetto «adeguata a ciò che era in grado» di imparare, quella 
che la sua provenienza suggeriva. Detto in altre parole, molto spesso ciò che qual-
cuno era in grado di imparare aumentava proporzionalmente alla situazione so-
cioeconomica e culturale di provenienza.  

Le possibilità di inserimento lavorativo erano conseguenti e le «destinazioni» 
di gran parte delle persone erano definite in funzione dell’interesse delle organiz-
zazioni o dei contesti territoriali. In questo modo l’orientamento dava una patina 
di personalizzazione e una certa dose di legittimazione alla funzione conservativa 
del sistema di istruzione: riprodurre le differenze di origine. In una fase storica in 
cui, in pieno novecento, non funzionava più attribuire la collocazione sociale, e la 
sua conseguente fissità, sulla base di un complessivo disegno superiore poteva con-
tribuire la scienza e la ricerca. Potremmo semplificare così: farai l’artigiano in-
somma, non perché sei figlio di un artigiano ma perché sei adatto a fare questo, sei più 
utile, hai più soddisfazione, ti eviti inutili frustrazioni con aspirazioni diverse. 

Sino a che l’orientamento si è attribuito, credendoci o meno, la capacità di 
predire il futuro ha finito per confermare il passato, trovando legittimità proprio 
in questa circolarità, aprendo spazi a chi già li aveva spalancati e riducendo le pos-
sibilità di chi già ne aveva poche. Una profezia che si autoavvera. Lo sguardo di 
sfiducia sulle possibilità di qualcuno, come è noto, produce il fallimento che pre-
vede. Non soltanto la dispersione scolastica, in Italia, è un fenomeno di rara gra-
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vità, ma soffre dell’aggravante della predicibilità per la stretta connessione con la 
strumentazione sviluppata nei contesti di provenienza3. La scuola italiana è “a so-
glia alta” e tende a confondere la strumentazione di base posseduta con le possi-
bilità. Le pratiche di orientamento dovrebbero orientarsi, al contrario, 
nell’incrementare le possibilità delle persone ed avere una retroazione sulle pratiche 
didattiche e valutative. 

In aggiunta si producono oggi, complici le stesse istituzioni formative, ulteriori 
confusioni, tra tutte basti almeno rubricare la sovrapposizione tra orientamento e 
informazione quando non al marketing, se già quasi venti anni fa, si poteva affer-
mare che: “avanza l’ipotesi che l’accentuazione della dimensione informativa tenda 
a mascherare una reale difficoltà a mettere in campo, nell’orientamento, quelle 
strategie formative innovative largamente contemplate sul piano della riflessione 
teorica” (Margottini, 2006, pp.27-28) e della ricerca. Riflessione e ricerca che, 
anche sulla base di alcuni approcci osservati a partire dalle pratiche, sono andate 
avanti. 

 
 

2. Orientamento formativo, orientamento narrativo e Linee Guida 
 

L’evoluzione della ricerca sull’orientamento ha portato all’accordo progressivo di 
differenti approcci disciplinari, che con la loro alternata dominanza, hanno pro-
dotto centrature differenti dell’orientamento, in direzione di modelli prima edu-
cativi e poi formativi di orientamento che restituiscono decisionalità a chi è 
chiamato a orientarsi. La resistenza dell’ambito psicologico italiano alla diminu-
zione di importanza di una certa strumentazione (i test attitudinali su tutti) è an-
data progressivamente crollando. 

Risulta oggi un buon livello di accordo sulla necessità di utilizzare modelli for-
mativi di orientamento. I modelli formativi di orientamento si pongono, come 
finalità complessiva, l’autorientamento e lo spostamento della decisionalità sul 
soggetto che immagina e progetta la propria vita, compie le proprie scelte, definisce 
e ridefinisce i propri obiettivi. Per far questo l’orientamento formativo persegue 
lo scopo di favorire lo sviluppo, progressivo, di una serie di competenze trasversali 
e di competenze orientative in tutte le persone. 

Negli ultimi anni, all’interno dei modelli formativi è aumentata l’attenzione 
per quei metodi costruiti e validati attraverso il confronto con evidenze quantita-
tive e qualitative di efficacia e attraverso l’ascolto delle persone, che costituiscono, 
cioè, una risposta adeguata alla complessità e varietà delle traiettorie formative e 
lavorative odierne.  

3 La scuola, è noto, valorizza soltanto alcune tipologie di strumentazione: non sarà il bambino o 
la bambina capaci in autonomia di occuparsi di bambini più piccoli o di animali, o di cucinare 
un piatto semplice a trovare più accessibile il percorso scolastico, ma quelli che hanno sviluppato 
un lessico ricco, che hanno occasioni di interazione con adulti che parlano di tematiche diverse 
in modo diverso, che hanno libri in casa, accesso a tecnologie e a strumentazioni di vario tipo.
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L’orientamento formativo, per le proprie stesse assunzioni di base e per gli 
obiettivi che si pone richiede una declinazione in verticale in cui si offra, a cia-
scuno, la possibilità e il tempo di conoscersi meglio, di definire i propri desideri e 
le proprie intenzioni per il futuro, di sviluppare le abilità, conoscenze e competenze 
che permettono di costruirsi, immaginare il futuro, progettare, fare scelte.  

All’interno dei modelli formativi si colloca l’orientamento narrativo (Batini, 
Salvarani, 1999a, 1999b; Batini, Giusti, 2008; Batini, 2011) che ha raccolto nu-
merose evidenze circa la propria efficacia. L’orientamento narrativo, aderendo in 
pieno alle assunzioni dei modelli formativi vi aggiunge una particolare attenzione 
all’empowerment delle persone e alla sollecitazione di ciascuno ad assumere re-
sponsabilità e controllo del proprio percorso. Questo metodo si configura come 
particolarmente attrattivo per il sistema di istruzione in ragione delle possibilità 
di declinazione e integrazione tra intervento specialistico e didattica orientativa 
che consente. Le nuove linee guida per l’orientamento nel sistema di istruzione 
rappresentano una novità rilevante che, con l’inserimento di un monte orario de-
dicato in tutte le secondarie (30 ore all’anno per otto anni) e con la reiterata espli-
citazione del riferimento all’orientamento formativo implicano la costruzione di 
veri e propri curricoli orientativi in verticale a partire dalla scuola dell’infanzia. 
Un curricolo orientativo in verticale è il tentativo di definire, in modo concertato, 
gli obiettivi di apprendimento che corrispondono a ciascuna fase dello sviluppo e 
ciascun grado e classe del sistema di istruzione e di definire le azioni e le attività 
necessari a facilitarli. 

 
 

3. Conclusioni 
 

Lo snodo storico rappresentato dalle azioni di prevenzione della dispersione sco-
lastica rese possibili dal PNRR e dall’introduzione dell’orientamento nel percorso 
delle secondarie di primo e secondo grado rese operativo e obbligatorio dalla Linee 
Guida chiama la ricerca educativa, pure sollecitata da finanziamenti specifici, ad 
un grande impegno di dialogo con il campo e di azione su di esso. La congiuntura 
particolare richiede una progettazione in cui siano coinvolti tutti gli attori in gioco, 
senza dimenticare gli studenti e le studentesse, anzi, iniziando proprio dal loro 
ascolto: la costruzione di curricoli orientativi sin dalla scuola dell’infanzia può di-
venire, allora, un’occasione per l’orientamento di mostrare, appieno, la propria 
potenzialità emancipativa contribuendo alla riduzione della dispersione e alla va-
rietà imprevedibile dei percorsi individuali. 

 
 

Bibliografia 
 

Batini F. (Ed.). (2023). La lettura ad alta voce condivisa. Bologna: Il Mulino. 
Batini F. (2015a). Costruire futuro a scuola. Che cos’è, come e perché fare orientamento nel si-

stema di istruzione. Torino: Loescher. 

Federico Batini

87



Batini F. (2015b). To Choose or to Plan? The Narrative Orientation as an Answer to the 
Change of Orientation Need. Pedagogia Oggi, 1, 204-221. 

Batini F. (2012). L’orientamento alla prova della contemporaneità. MeTis. Mondi educativi. 
Temi, indagini, suggestioni, n. 2. 

Batini F. (2011). Storie, futuro e controllo. Napoli: Liguori. 
Batini F., Bartolucci M., De Carlo E. (2017). Fight Dispersion Through Education: The 

Results of the First Cycle of the NoOut Project. Mind, Brain, and Education, 11, 201-
212. doi:10.1111/mbe.12157. 

Batini F., Bartolucci M. (Eds.). (2016). Dispersione scolastica. Ascoltare i protagonisti per 
comprenderla e prevenirla, Milano: FrancoAngeli. 

Batini F., Benvenuto G. (2016). Le parole disperse. La voce degli studenti drop-out e la 
ricerca etnografica in pedagogia. in G. Szpunar, P. Sposetti, A. Sanzo (Eds.), Narrazione 
e educazione (pp. 67-78). Roma: Nuova Cultura.  

Batini F., Giusti S. (2008). Orientamento narrativo a scuola. Lavorare sulle competenze per 
l’orientamento dalla scuola dell’infanzia all’educazione degli adulti. Trento: Erickson. 

Batini F., Salvarani B. (1999a). Tra pedagogia narrativa ed orientamento; primo tempo: 
appunti per una pedagogia narrativa. Rivista dell’istruzione, n. 6 novembre-dicembre. 

Batini F., Salvarani B. (1999b), Tra pedagogia narrativa ed orientamento; secondo tempo: 
per un orientamento narrativo. Rivista dell’istruzione, n. 6 novembre-dicembre. 

Benvenuto G. (2011). La scuola diseguale. Roma: Anicia. 
Margottini M. (2006). L’informazione nell’orientamento: una questione di carattere for-

mativo. LLL Lifelong Lifewide Learning, 2(6), 27-32. 

Sessioni Parallele - A - Dignità, futuro del lavoro e sistemi educativi di qualità

88



Una riflessione teorica sulla dignità nell’educazione  
fra questioni pedagogiche postcoloniali 

 
Enrico Bocciolesi 

Ricercatore (RTDb) - Università degli Studi di Urbino “Carlo Bo” 
enrico.bocciolesi@uniurb.it 

 
 
 
 

1. Dignità educante 
 

La querelle aperta sulla primaria questione della dignità nel contesto educativo, 
questa riferita sia al coinvolgimento delle professionalità di area pedagogica, sia 
alle parti direttamente coinvolte nelle prassi delle dinamiche dell’apprendimento, 
come avviene nel caso di coloro che frequentano il contesto scolastico, tanto do-
centi quanto studenti, perlomeno negli anni dell’obbligatorietà prevista, è divenuta 
il leitmotiv di una formazione a volte limitata e verticalizzata. Nonostante le nu-
merose attenzioni rivolte dall’area pedagogica alla comprensione etica, e alla rilet-
tura della dignità umana, come nei più recenti riscontri rilevati durante le ricerche 
sul campo nel PRIN - Curricolo per l’Educazione Morale CEM (Baldacci, 2020, 
2021; Calidoni, 2022), molte questioni a questa collegate continuano a richiedere 
particolare attenzione. Alla luce delle sempre maggiori difficoltà emergenti, tanto 
a seguito della recente crisi pandemica, quanto dovute alla capillarizzazione degli 
strumenti di comunicazione elettronica senza distinzione d’età, che altro non rap-
presentano che interessi capitalistici di controllo e devianti, divengono espressioni 
e concause che accompagnano nella necessaria definizione di una contemporanea 
sistematizzazione della cosificazione freiriana della persona. In questi spazi educa-
tivi, rilevanti per la popolazione in fieri, si manifestano con prorompenza alcune 
questioni specifiche, le quali si definiscono nella evidenza di un parallelismo, qui 
richiamato, fra problematica egemonica e oppressione. Questi ultimi due aspetti, 
momenti di riflessione e dibattito pedagogico sono da ricondurre prioritariamente 
alle sollecitazioni teoriche di Gramsci, come approfondito da Baldacci (2017), 
mentre un ulteriore occasione di indagine è riferita alla proposta di “autonomia” 
e “speranza” di Freire, con esplicito riferimento ai suoi testi proposti principal-
mente in lingua portoghese e traduzioni spagnole. Con esplicito riferimento al-
l’educatore di Recife, i saggi a cui si rimanda per questa sollecitazione teorica sono 
datati 1970 e 1993, e titolati Miedo y osadía: la cotidianidad del docente que se ar-
riesga a practicar una pedagogía transformadora, e Cartas a quien pretende enseñar.  
Dunque, dignità come necessità, ma anche obiettivo, e finalità educativa, oltreché 
occasione da ricercare per il riscatto sociale. Come scrisse l’autore brasiliano: “in-
segnare esige che si dia corpo alle parole attraverso l’esempio […] Pensare in modo 
corretto è agire in modo corretto” (Freire, 1996, p. 33). Dal punto di vista teorico, 
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sia per il politico sardo, sia per l’educatore brasiliano, oggigiorno, tale prospettiva 
di coscientizzazione, tanto della subalternità quanto dell’oppressione, non può 
concretizzarsi in assenza di un superamento del dogmatismo condizionante della 
società contemporanea. In questo contesto sociale limitante, la stessa persona è 
una manifestazione frammentaria della parcellizzazione dei saperi, dell’essere come 
dell’agire, non le è offerta la possibilità di stabilire delle relazioni di complessità, 
di origine moriniane, ma è anzi sollecitata alla esclusiva specializzazione, come oc-
casione di separazione e allontanamento dall’altro, dall’altra, con l’obiettivo di ca-
pitalizzare il singolo sapere specializzato. Per queste ragioni, fin ora esplicitate, le 
riflessioni qui esposte risultano convergere con prorompenza in necessari e carat-
terizzanti orientamenti di tipo educativo, nella percezione sociale e nella necessità 
improcrastinabile del riscatto della persona. Questo soggetto dell’agire pedagogico 
è ancora oggi, secondo le proposte freiriane, un essere “sovversivo” perché vuole 
conoscere, capire, argomentarsi per poter raggiungere una chiara presa di co-
scienza, libera e autonoma. 

 
 

2. Questioni dialogiche e di umanità 
 

Le problematiche rilevate portano a una mercificazione dei saperi, questi sono poi 
orientati a un fine ultimo che è l’esclusiva spendibilità lavorativa, questa dinamica 
strutturata è fine a se stessa e non commutabile in relazioni sociali che, ne risultano 
indebolite dai tempi di fabbrica e portano a una riduzione delle stesse esperienze 
affettive e dinamiche di crescita comunitaria. Le considerazioni provenienti da 
Freire muovono nel sentiero opposto a quello della società mercificatrice, nel ten-
tativo di recupero dell’oppresso, e quindi orientate al riscatto del soggetto da una 
situazione di inconsapevole svantaggio, grazie al ricorso a un’alfabetizzazione che 
persegue la liberazione delle persone, attraverso la possibilità di comprensione del 
sapere come oggetto e strumento liberatore. 

In questo contesto di post colonialismo è necessario tornare a porre l’attenzione 
ai tempi di vita, ai luoghi delle convivenze, agli spazi di comunità, ai dialoghi pro-
fondi e affettivi. Un numero crescente di persone richiama quotidianamente alla 
rivalutazione e recupero della e delle dignità di ciascuna persona.  L’unidimensio-
nalità dell’individuo prende il sopravvento in assenza di un pieno riconoscimento 
dell’esistenza. Il controllo, le dipendenze, richiamate anche da Nussbaum, ci ob-
bligano a soffermarci per tornare a “coltivare l’umanità”. La questione è ampia, e 
non può essere esaurita in poche righe di riflessione, il dibattito è crescente e ne-
cessita di continue e aggiornate articolazioni. La visione aperta dai movimenti e 
le ricerche post colonialiste sono in visibile aumento, ma soprattutto fondamentali 
per una visione critica di un panorama in mutamento. Alcune questioni compa-
rative sono emerse fra gli spazi scolastici europei ed extraeuropei, in particolare 
nelle continue relazioni di ricerca con l’America centrale e meridionale (Bocciolesi, 
2018).  

La tematica del pensiero critico, oggigiorno, appartiene ad un poliedrico si-
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stema di sovrastrutture che sono andate intersecandosi con il passare delle decadi, 
ma senza raggiungere una concreta manifestazione e applicazione di questa tipo-
logia complessa di pensare. Queste ragioni sono solamente alcune delle quali che 
ci portano, oggi, a dover approfondire variabili quali sono quelle emerse da evo-
luzioni post-coloniali orientate alle crescenti difficoltà comunicative e di appren-
dimento. Le trasformazioni che ci permettono di contestualizzare una siffatta 
problematica del quotidiano, ma non favoriscono tuttavia l’analisi delle stesse, 
questo perché la comprensione di determinate contestualizzazioni sociali che ri-
sultano fondamentali per il percorso orientato ad una complessità del pensare e 
della conoscenza non appaiono ancora analizzate adeguatamente, o perlomeno 
non sufficientemente argomentate.  

 
 

3. Riflessioni conclusive 
 

Numerose sono le questioni aperte dai più recenti dibattiti post-coloniali, questi 
ultimi riconducibili al riscatto dell’essere umano e al rispetto dell’autonomia in-
dividuale in un contesto sociale privativo. L’esempio politico contemporaneo di 
Mujica, ex presidente dell’Uruguay, oltreché i recenti riferimenti di Rosa, alla pe-
dagogia della risonanza, alle questioni legate “all’accelerazione e alienazione”, così 
come ricordano Gallego, Alonso e Medina, ci rimandano ad alcune esemplifica-
zioni calate nei contesti di appartenenza di tipo educativo, così come sociale e po-
litico. Le questioni diacroniche divengono centrali per la crescita della persona, 
non solo secondo una cronologia dell’essere biologico, ma in risposta alla defini-
zione dell’esistenza nel tempo e alla sua valorizzazione. Le stesse considerazioni 
provenienti da Freire nel recupero dell’oppresso, attraverso un’alfabetizzazione 
orientata alla liberazione delle persone, ci inducono al recupero della temporalità 
del vivere, così come dell’apprendere per giungere a un sapere come dispositivo 
liberatore. La questione è ampia, e soggetta a ulteriori ricerche, confronti, dibattiti 
e riflessioni; per questo vi è la improcrastinabile necessità di proseguire nella rico-
struzione culturale contemporanea e di liberazione della persona in un’ottica pe-
dagogica, in accordo con quanto richiamato sia da Gramsci sia da Freire. 
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1. Premessa 
 

L’esperienza che presentiamo riguarda l’avvio di un processo di consapevolezza ri-
spetto allo 0-6 da parte di educatrici e insegnanti del Comune di Brescia. Con 
l’emanazione del Decreto 65 (13 Aprile 2017) e successivamente delle Linee pe-
dagogiche per lo 0-6 (MIUR, 2021) viene a cadere il cosiddetto split system se-
condo cui l’offerta educativa rivolta allo 0-6 è articolata in sistemi separati a 
seconda della fascia di età cui i bambini appartengono (servizi per l’infanzia 0-3 e 
scuole dell’infanzia 3-6). Ma la creazione di un sistema integrato, promosso dalla 
nuova normativa, non ha trovato immediatamente un’accoglienza positiva da parte 
di educatrici e insegnanti chiamati a elaborare forme di collaborazione di cui spesso 
sfuggiva il significato. Da qui l’idea da parte della Committenza – il Comune di 
Brescia – di realizzare un percorso formativo rivolto a educatrici dello 0-3 e a in-
segnanti di scuola dell’infanzia per avviare un dibattito sullo 0-6 assumendo con-
sapevolezza delle problematiche connesse e delle possibili soluzioni. 

Il modo con cui è stata condotta la formazione si colloca entro una cornice 
teorico-metodologica particolare.  

Il primo riferimento è l’approccio della Ricerca-Formazione sviluppato all’in-
terno del CRESPI (Centro di ricerca educativa sulla professionalità degli inse-
gnanti) di Bologna, recentemente trasformato in Centro di Ricerca 
interuniversitario. Questo approccio si propone di promuovere la professionalità 
degli insegnanti attraverso la costruzione in comune, tra ricercatori e insegnanti, 
di percorsi di ricerca situati, centrati cioè su focus e contesti specifici. Ricercatori 
e insegnanti condividono tutte le diverse fasi della ricerca negoziando i ruoli da 
assumere, i compiti da svolgere, le metodologie da adottare attraverso un confronto 
continuo e sistematico. L’attenzione è sempre rivolta alla effettiva ricaduta degli 
esiti nella scuola, sia in termini di innovazione educativa e didattica, sia di forma-
zione e di sviluppo professionale degli insegnanti (Asquini, 2018). 

Entro questa cornice abbiamo proposto una particolare sottolineatura che fa 
riferimento al Dewey di Come pensiamo (1933), secondo cui la ricerca, che si co-
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costruisce con gli insegnanti, parte da una situazione problematica relativa a uno 
specifico contesto, e viene indagata secondo il metodo riflessivo: a partire cioè 
dalle prime suggestioni, osservando attentamente i “fatti del caso” e precisando il 
problema, elaborando su questa base ipotesi di soluzione, mettendole alla prova e 
verificandole e, infine, prospettando interventi migliorativi.  

La nostra specifica ricerca è stata realizzata tenendo presenti ambedue le pro-
spettive. La costruzione del sistema integrato 0-6 viene interpretata come un pro-
blema situato (lo 0-6 di un certo territorio), da affrontare con il metodo riflessivo 
dell’indagine deweyana: individuazione del problema in termini di bisogni for-
mativi dei partecipanti; definizione, messa alla prova e verifica di ipotesi di solu-
zione nella forma di interventi migliorativi per lo 0-6. 

 
 

2. La Ricerca-Formazione con i servizi e le scuole del comune di Brescia 
 

Il percorso di Ricerca-Formazione che presentiamo ha come finalità principale 
l’avvio di processi di riflessione e confronto tra educatori e insegnanti dello 0-6 
bresciano per sostenere la costruzione di coerenza educativa, intesa come condi-
visione di principi pedagogici trasversali di fondo (idea di bambino, di educazione 
ecc.) e di “buone” pratiche congruenti a tali principi, pur se declinate in relazione 
alle diverse età dei bambini. Più precisamente si tratta di promuovere una coerenza 
educativa da una parte situata, cioè congruente con la cultura educativa bresciana, 
dall’altra ancorata e in dialogo con i documenti di orientamento nazionali (Linee 
pedagogiche per il sistema integrato zerosei, Miur, 2021; Orientamenti per i servizi 
0-3, Miur, 2022) e internazionali (Quality Framework, Lazzari, 2016; Raccoman-
dazione relativa ai sistemi di educazione e cura di alta qualità della prima infanzia, 
Consiglio Europeo, 2019) per il sistema 0-6.  

In tale prospettiva il “problema dello 0-6” si sviluppa su due piani, che rap-
presentano due obiettivi da perseguire. Da una parte si tratta di rendere educatrici, 
insegnanti, coordinatrici davvero protagoniste del percorso; occorre cioè integrare 
il bisogno della Committenza comunale con il bisogno degli operatori in modo 
che si approprino in senso emancipativo del cambiamento epocale rappresentato 
per la loro professionalità dall’istruzione del sistema integrato 0-6. Per favorire tale 
protagonismo, occorre d’altra parte mettere a fuoco i bisogni formativi degli ope-
ratori bresciani, cioè sollecitare la loro “voce” e le loro risposte a domande quali: 
cosa riteniamo importante per realizzare lo 0-6 in termini di coerenza educativa? 
Cosa, di quanto riteniamo importante, è poco realizzato nella nostra realtà e rap-
presenta dunque per noi un bisogno formativo?  

 
Modalità di realizzazione. Il percorso ha una durata biennale ed è stato avviato 

nell’anno educativo 21/22; mentre scriviamo è stato perciò ultimato il primo anno 
di lavoro ed è in corso di realizzazione il secondo. Sono coinvolte 316 educatrici 
e insegnanti, accompagnate da 11 coordinatrici pedagogiche; le partecipanti sono 
state suddivise in 16 gruppi di lavoro misti (educatrici e insegnanti con una coor-
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dinatrice di riferimento). Ogni gruppo di lavoro è stato affiancato da una forma-
trice e il gruppo di coordinatrici fruisce di una supervisione sul percorso da parte 
delle responsabili scientifiche. Sono coinvolte 4 Università afferenti al centro CRE-
SPI (Pavia, Modena-Reggio, Parma, Bologna) con la finalità di studiare il percorso 
in termini di Ricerca-Formazione. 

 
Prima annualità - Il metodo e gli esiti. Per sollecitare il protagonismo e la ri-

levazione dei bisogni formativi delle partecipanti si è utilizzato l’item continuità 
del TRA 0-6 (Bondioli, Savio, Gobbetto, 2017), uno strumento di riflessione/va-
lutazione sullo 0-6 che enuncia principi/pratiche trasversali con brevi affermazioni 
descrittive. Con l’obiettivo di favorire l’espressione del punto di vista delle parte-
cipanti, e quindi il loro protagonismo, l’item continuità è stato proposto con un 
questionario, a livello prima individuale poi di gruppo, chiedendo di indicare: 3 
affermazioni dell’item che individuano aspetti ritenuti rilevanti per la costruzione 
dello 0-6; il grado di realizzazione di questi aspetti (del tutto/in parte/per niente) 
nella propria realtà. In ogni gruppo, gli esiti dei questionari sono stati restituiti da 
un formatore e discussi. L’elaborazione dei dati complessivi, oltre a essere stata re-
stituita a tutte le partecipanti in un momento assembleare, ha permesso di deli-
neare sia il profilo educativo auspicato per lo 0-6 (gli aspetti maggiormente 
segnalati come rilevanti), sia il grado di realizzazione di tali aspetti. Su queste basi 
è stato possibile individuare i bisogni formativi/problemi da affrontare, rappre-
sentati dagli aspetti più segnalati come rilevanti e contemporaneamente come poco 
realizzati; contestualmente, sono state abbozzate dai ricercatori-formatori delle 
possibili ipotesi di risposte/soluzioni a tali bisogni/problemi definendo alcuni 
micro-progetti migliorativi. Per portare un esempio, una delle affermazioni più 
segnalate come rilevanti (dal 43,35% dei partecipanti) è la seguente: La continuità 
educativa tra istituzioni contigue verticalmente - come il nido e la scuola dell’infanzia 
- è importante perché garantisce la coerenza pedagogica delle due istituzioni ed un pas-
saggio “pensato” dei bambini da un servizio educativo all’altro (ivi, p. 92); il 48,17% 
di coloro che l’hanno segnalata la considera anche poco/per nulla realizzata nella 
propria realtà. Sulla base di questi dati si è proposta tale affermazione come espres-
sione di un possibile bisogno formativo e sono stati delineati due possibili micro-
progetti migliorativi: 

 
confronto tra educatrici ed insegnanti su un aspetto della scheda di continuità –
nido-infanzia (es. gioco, autonomia, sviluppo del linguaggio, ecc…) e decli-
nazione del suo significato condiviso alla luce della quotidianità educativa dei 
due servizi per dare continuità all’esperienza dei bambini; 
elaborazione di un passaporto del bambino che nasca da una progettazione co-–
mune tra educatrici ed insegnanti, con uno spazio riservato alla famiglia. Il 
passaporto, che racconterà la crescita del bambino, sarà steso dalle educatrici 
del nido e le insegnanti lo utilizzeranno per dare continuità all’esperienza del 
bambino. 
 

Anna Bondioli, Donatella Savio
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Seconda annualità - Il metodo e i primi esiti. Per promuovere il protagonismo 
delle partecipanti, i supervisori del percorso hanno illustrato al gruppo di coordi-
namento i bisogni formativi/problemi emersi e possibili micro-progetti di risposta, 
invitando a confrontarsi con i gruppi di lavoro per definire propri micro progetti, 
sulla base di quelli proposti ma anche in modo indipendente. I gruppi hanno ri-
sposto positivamente, elaborando ognuno un proprio progetto pur rimanendo al-
l’interno delle tematiche individuate con i bisogni formativi, che sono stati 
riconosciuti come tali. Si tratta di un primo segno nella direzione dell’appropria-
zione del percorso, e dunque della costruzione emancipativa dello 0-6 del proprio 
territorio. Un segno ancora da verificare, come ci si propone di fare con i passi del 
percorso attualmente in via di attuazione, che prevedono: la realizzazione dei 
micro-progetti; la documentazione e la condivisione delle caratteristiche e degli 
esiti dei microprogetti tra tutti i partecipanti; la valutazione del percorso in rap-
porto agli esiti attesi, cioè alla costruzione di coerenza educativa, mediante stru-
menti ad hoc (focus group, questionari ecc.) e l’analisi di confronti ad hoc tra 
formatori-ricercatori e insegnanti-educatrici-coordinatrici.  
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1. Uno sguardo pedagogico rivolto al cambiamento attuale 
 

L’evento pandemico del Covid 19 ha rappresentato una fase topica ed epocale per 
tutta l’umanità. Osservando l’esperienza italiana, la pandemia si è posta come un 
breakdown improvviso e pervasivo per tutta la popolazione. Tra la paura e il co-
raggio, la rabbia e la speranza, abbiamo vissuto tutti un’importante fase di meta-
riflessione sul nostro vivere. È stata per molti un’occasione unica per riflettere sui 
nostri principi regolatori della vita personale e sociale. Per molti, anche se non per 
tutti, la pandemia ha dato l’opportunità di mettere in luce in modo chiaro e di-
stinto tutte le forzature, distorsioni, a volte, aberrazioni dello stile di vita diffuso 
nella società attuale. 

 
 

2. Il cambiamento nel mondo del lavoro 
 

Se si osservano i dati emergenti dal mondo del lavoro, un primo fenomeno che è 
possibile evidenziare è il numero rilevante di persone che hanno scelto negli ultimi 
due anni (2021-22) di cambiare lavoro, modalità e posizione. Questo fenomeno 
denominato “Great Resignation” presenta numeri importanti, più di un 30% di 
lavoratori, nel rapporto 2018/2022, hanno lasciato volontariamente il proprio 
posto di lavoro, di livell0 medio-alto, con contratti a tempo indeterminato e buoni 
stipendi. 

Fonti ANPAL dichiarano circa 2 milioni di lavoratori solo nel 2021 sono stati 
investiti da questo fenomeno. Le ragioni dichiarate in diverse ricerche, fra le quali 
(Randstad Workmonitor) rimandano principalmente ad un miglior bilanciamento 
tra vita lavorativa e vita personale e famigliare (worklife balance). In altre parole, il 
periodo di sospensione e opportunità di lavoro da casa ha messo in luce quanto il 
lavoro oggi sia vissuto in modalità di immersione totale, rincorsa alle perfomance 
e come indica Byun Chul-Han in una condizione di perenne stanchezza, logora-
mento.  

Si evidenzia inoltre da interviste nei lavorati come lo smart (o più correttamente 
detto home) working, sia una modalità possibile di lavoro e da molti apprezzata: la 
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riduzione dei continui spostamenti da città a città per brevi riunioni, una maggiore 
possibilità di conciliazione tra casa e lavoro sono modalità gradite e sostenibile, 
nonché “concedersi” momenti di rigenerazione nei contesti naturali e artistici sia 
uno spazio molto più importante che non un semplice svago veloce dal dopo la-
voro (Bonometti, 2021).  

Questa consapevolezza di perpetrare una vita di stanchezza e logoramento che 
senza sosta consuma sé stessa, si è resa sempre più nitida in molte persone, produ-
cendo cambiamenti profondi nei propri stili di vita, finora limitati sparuti casi 
visti come “trasgressione”. Sia nel processo di Great Resignation sia nella cultura 
del lavoro delle nuove generazioni sta mergendo una nuova etica del lavoro. Il 
“fattore umano” ha imposto, o meglio, riproposto interrogativi sull’etica del lavoro, 
sul senso del tempo-lavoro, caratterizzato oggi per un’immersione totale, una de-
dizione assoluta, un atteggiamento di pieno coinvolgimento o per competitività 
nella professionalità o anche solo per lottare per un giorno di lavoro. L’etica del 
lavoro nella consapevolezza di molte persone e in particolare, nelle nuove genera-
zioni, non vuole più allinearsi ad un approccio “totalizzante e immersivo” ma re-
cuperare una dimensione che riconosca la possibilità di contribuire in modo 
creativo (nel senso innovativo, generativo) e anche di curare altri interessi non ne-
cessariamente professionali.  

Se per un verso questo cambiamento diventa sempre più evidente nella prassi 
quotidiana e nella cultura del lavoro, per altro verso, nell’ambito della governance 
politica e manageriale, questa trasformazione fatica ad essere colta, accettata e in-
serita nelle politiche nazionali e dai ruoli decisionali nei contesti di lavoro. 

 
 

3. Il cambiamento nel mondo dei giovani 
 

Nell’ambito giovanile e adolescenziale, la pandemia non ha promosso particolari 
occasioni di positività, salvo un incremento di alcune competenze digitali e di-
sambiguare il valore dell’amicizia in presenza rispetto a quella esclusivamente on-
line (se ce n’era bisogno). Il mondo adolescenziale-giovanile ha pagato e sta ancora 
pagando, un caro prezzo l’isolamento e il clima di angoscia vissuto nell’arco di 
quasi un biennio, dimostrato dalla moltiplicazione delle file di attesa nelle neu-
ropsichiatrie infantili e adolescenziali, nei consultori famigliari, con le risse nelle 
piazze delle città e purtroppo anche nei pronto soccorso con i ricoveri per i tenta-
tivi di suicidio con un incremento nell’ultimo anno, dichiarato dalla Federazione 
dei pediatri, del 75%. 

Osservando in modo più puntuale i dati emergenti dal mondo adolescenziale 
e giovani, in particolare vissuto nel rapporto con la scuola e la famiglia è possibile 
mettere in evidenza un decisivo momento di sofferenza e criticità. L’OMS già nel 
2016 indicava che gli studenti italiani erano tra quelli “più stressati” riguardo 
l’esperienza scolastica, nel 2022 bel il 75% delle ragazze presenta forti sintomi di 
stress. In recente ricerca (2023) condotta da Unicredit Foundation per il brand 
ScuolaZoo, emerge che il 92% degli studenti si ritiene poco o per nulla soddisfatto 
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del sistema scolastico attuale, mentre il 74,30% ha seriamente considerato di ab-
bandonare gli studi dopo la scuola dell’obbligo. Le ragioni sono diverse: perdita 
di interesse per le materie (25%), bullismo e conflitti vari (18%), ma lo stress ec-
cessivo causato da compiti e interrogazioni risulta essere il motivo principale 
(45%). E alla domanda “Per te scuola è futuro?” il 60,88% degli studenti ha ri-
sposto di no. 

L’UNICEF riporta in modo molto chiaro il disagio degli adolescenti con tre 
ricerche svolte nei tre anni critici. Nel 2019, il 16,6% degli studenti italiani ha 
sofferto di problemi di salute mentale, nel 2020 un adolescente su tre ha chiesto 
un supporto psicologico, nel 2021 un adolescente su 7 ha avuto una diagnosi di 
disturbo mentale. Inoltre, la Federazione dei Pediatri (FIMP) e altre istituzioni sa-
nitarie dichiarano che tra il 2021 e il 2022 si possono stimare circa un tentativo 
di suicidio al giorno nella fascia adolescenziale-giovanile. Una ricerca dell’Univer-
sità di Parma (2021) condotta da S. Esposito dichiara che 84% delle Femmine e 
il 62% dei maschi in età adolescenziale hanno vissuto un sentimento generalizzato 
di tristezza. I dati relativi al Telefono Azzurro e Doxa Kid evidenziano che nel 
2020 hanno rilevato un aumento del 46% di richieste di contatto rispetto al pe-
riodo precedente, temi principali: paure, segnali depressivi, atti autolesivi, idea-
zione suicidaria, sfiducia nel futuro e negli adulti. 

Il mondo scuola durante il periodo pandemico ha messo in evidenza tutte le 
fatiche e le criticità già presenti precedentemente, racchiuse in un distacco rela-
zione ed emotivo tra il mondo dei docenti e il mondo vissuto dagli studenti ado-
lescenti e giovani. La scuola nei gradi delle secondarie non è il contesto in cui i 
ragazzi si sentono ascoltati, in cui vivono una situazione di benessere, dove possono 
esprimere i loro talenti. Il vissuto generalizzato degli studenti rispetto alla loro 
esperienza scolastica può essere descritto come un momento di sospensione dalla 
vita reale, una sorta di bolla carica di stress in cui si gioca una battaglia di soprav-
vivenza, salvo per alcune buone amicizie che si costruiscono in classe e alcuni, 
pochi docenti, in grado di costruire un rapporto autentico con gli studenti. 

Il report, “Facciamo scuola - L’educazione in Italia ai tempi del Covid-19”, ela-
borato da WeWorld, organizzazione italiana indipendente impegnata da 50 anni 
a garantire i diritti di donne, bambine e bambini in 25 Paesi, indica che il sistema 
scolastico italiano è uno dei più stressanti al mondo: più della metà degli studenti 
dichiarano di sentirsi nervosi mentre studiano, rispetto a una media OCSE del 
37%. I dati riportati da Orizzonte Scuola rispetto questa ricerca indicano che: 
“Gli studenti italiani, con 50 ore a settimana, sono tra quelli che dedicano più 
tempo allo studio: proprio a causa della mancanza di pause adeguate durante 
l’anno scolastico, bambini e ragazzi faticano a trovare tempo per riposare e vedono 
aumentare il loro livello di stress, correlato anche al carico di compiti a casa. Ri-
sultato, sottolinea WeWorld, il nervosismo e il malessere producono scarso inte-
resse per la scuola e cattive performance tra i banchi, favorendo disagio psicologico 
e dispersione scolastica. Nel 2020, i giovani tra i 15 e i 24 anni che non lavorano 
né studiano hanno raggiunto il 20,7%”. 
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4. Nuove prospettive per i sistemi educativi 
 

Alla luce della situazione descritta è necessario sostenere con forza processi di tra-
sformazione dei sistemi educativi scolastici. Con il supporto delle scoperte nel-
l’ambito neuroscientifico, che mettono in evidenza il forte intreccio tra dimensione 
emotiva e cognitiva, il contributo di due secoli di pedagogia che costantemente 
richiama il valore della relazione, le innumerevoli proposte di strategie didattiche 
che valorizzano l’interazione tra pari, l’intreccio con le tecnologie e la connessione 
con la realtà, è possibile identificare almeno cinque aspetti che non è più possibile 
rimandare: 

 
a) valorizzare in ogni contesto educativo, formativo e scolastico l’interazione con 

i diversi soggetti coinvolti: dare voce agli studenti, ai testimoni, alle realtà pre-
senti nei contesti di vita che possono contribuire in modo significativo all’ap-
prendimento; 

b) promuovere modalità di apprendimento di natura co-costruttiva e laboratoriale 
con attività di team based learning; 

c) avviare processi di insegnamento a partire da problemi e questioni reali, nella 
loro essere complessi e contraddittori, superando approcci mono-disciplinari; 

d) favorire nella componente docenti una leadership di servizio in cui ognuno di-
venta sostenitore e promotore di processi di innovazione;  

e) superare il vincolo di “programmi” predeterminati e aprirsi a traiettorie di in-
segnamento/apprendimento che superano confini e sostano in zona di scono-
sciute. 
 
In conclusione, è necessario che si ristabilisca la priorità di una relazione signi-

ficativa che promuova il desiderio di apprendere attraverso la testimonianza di un 
desiderio di educare al fine di promuovere opportunità per la crescita di una per-
sona autentica e consapevole della complessità del mondo. 
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1. Introduzione 
 

Sia la ricerca sulla professionalità docente sia quella sul costrutto della riflessività 
come  strumento di formazione e approccio al lavoro si sono ampiamente svilup-
pate negli ultimi anni a livello nazionale e internazionale, focalizzandosi da una 
parte sull’idea dell’insegnante efficace (Gibson, Dembo, 1984; Ross, Cousins, Ga-
dalla, 1996; Raudenbuch, Rowen, Cheong, 1992; Webb, Ashton, 1986; Achurra 
Villardon, 2012) e sulla stima del senso di auto-efficacia (Bandura, 1994; Tschan-
nen, Moran, Woolfolk Hoy, Hoy, 1998) e dall’altra sulle potenzialità dell’approc-
cio riflessivo nella pratica didattica (Dewey, 1933; Schön, 1993; Mezirow, 2003, 
Anisimov, 1994) fra cui la capacità di far emergere quanto vi è di inconsapevole 
nell’azione (Perrenoud, 2001) e la sua utilità per aumentare le competenze e pro-
muovere lo sviluppo professionale necessario per affrontare i cambiamenti dei con-
testi professionali e per individuare i punti di forza e di debolezza della propria 
pratica e migliorarla (Impedovo, 2018; Alsup, 2006). In quest’ambito è stato va-
lidato in italiano il questionario Quin - Quando Insegno (Lucisano, Botta, 2023), 
uno strumento che indaga su alcuni aspetti caratterizzanti la professionalità di un 
insegnante quali la riflessività, la disponibilità al confronto all’interno della co-
munità scolastica e l’attenzione verso gli studenti.  

Lo strumento è costituito da 48 affermazioni sul proprio comportamento e le 
proprie percezioni nell’ambito della pratica professionale rispetto alle quali si 
chiede di esprimere una valutazione in una scala di frequenza a 5 passi, da Mai a 
Quasi sempre o sempre, articolate in 8 dimensioni. In Tabella 1 è riportata la strut-
tura del questionario.  

Con questo studio pilota si intende esplorare la possibilità di validare il que-
stionario in lingua inglese, in un’ottica di internazionalizzazione. Gli obiettivi sono 
tre: il primo è verificare se il questionario si mantiene valido in contesti diversi dal 
punto di vista organizzativo, culturale, delle pratiche didattiche e dei paradigmi 
pedagogici; il secondo è indagare se e quali differenze di contesto possono influen-
zarne la validità ed eventualmente la struttura; infine si vuole verificare la tenuta 
dello strumento sul sotto campione dei docenti del Regno Unito, rimanendo al-
l’interno del contesto europeo.  
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Tab. 1: Dimensioni del questionario “Quando insegno” 
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2. Somministrazione sul campo 
 

Il questionario “When I Teach” è stato somministrato online e in forma anonima 
a un campione di 385 docenti di lingua inglese. La somministrazione è avvenuta 
tramite il sistema “Prolific” e questo potrebbe rappresentare un limite dello studio 
in termini di garanzia della qualità del campione.  

Nelle Figure 1, 2 e 3 è riportata la distribuzione del campione rispetto al paese 
di provenienza, al grado scolastico e all’area disciplinare.   

 

 
Fig. 1: Distribuzione del campione per Paese 

 
 

  
Fig. 2: Distribuzione percentuale del campione per grado scolastico 
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Fig. 3: Distribuzione percentuale del campione per area disciplinare 

 
 
Il campione è costituito prevalentemente da docenti del Regno Unito e da un 

numero discreto di docenti degli Stati Uniti, mentre è basso il numero di quelli 
provenienti da altri paesi.  In Tabella 2 si riportano alcune caratteristiche dei sistemi 
scolastici dei paesi oggetto della rilevazione. Essi hanno in comune l’articolazione 
su due livelli, statale o federale e locale e, in relazione alla rilevante autonomia 
delle istituzioni scolastiche, la definizione di standard di apprendimento vincolanti. 
Il percorso di studi prevede periodi di durata variabile in parte assimilabili alla pri-
maria e alla secondaria di primo e secondo grado del sistema italiano.  
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Tab. 2: Caratteristiche dei sistemi scolastici dei paesi oggetto di rilevazione 

 
 
Inoltre è stato rilevato che spesso i docenti insegnano tutte le discipline, op-

zione non presente nel questionario e che li ha costretti a scegliere l’area discipli-
nare che li impegna in modo prevalente. Questo è un limite dello studio pilota 
che richiede una revisione delle variabili di sfondo in vista dello studio principale.  

Infine dal confronto fra il campione italiano e quello di lingua inglese in rela-
zione all’età (Fig. 4) e all’esperienza dei docenti (Fig. 5) emerge che il secondo è 
costituito da docenti più giovani e con un numero di anni di servizio più conte-
nuto, in prevalenza fra i 5 e i 16.  
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Fig. 4: Confronto per classi di età 

 

 
Fig. 5: Confronto per classi di anni di esperienza 

 
 

3. Risultati 
 

Sui dati sono state effettuate diverse analisi fattoriali confermative (CFA) e analisi 
delle proprietà delle scale per verificare l’aderenza dei dati al modello teorico a 8 
dimensioni. Le analisi fattoriali sono state svolte con Mplus 8.7, con metodo di 
stima della massima verosimiglianza robusto (MLM) e rotazione Geomin, poiché 
esso risulta attendibile anche nel caso di non normalità delle distribuzioni (Gal-
lucci, Leone, 2012) e di variabili ordinali (Carifio, Perla, 2008; Norman, 2010).  

 

!
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Tab. 3: Sintesi dei risultati della CFA e delle analisi di scala 

 
 
Ne è emerso che i dati si accordano a un modello a 6 fattori e non ad 8. L’ipo-

tesi di adattamento approssimato, in accordo con le tesi di Asparouhov e Muthén 
(2018), è soddisfatta, in questo caso, con valori molto buoni dei principali indici 
sia per il campione completo (CC) sia per il sottocampione del Regno Unito (UK), 
nonostante entrambi abbiano cardinalità inferiore a 500: SRMRCC = .057 e  
SRMRUK = .058, minori del valore di riferimento di .08, e residui standardizzati 
piccoli, in tutti e due i casi su un totale di 820 residui solo l’1.2% del totale supera 
in valore assoluto la soglia di .10 (Kline, 2016). Anche l’indice RMSEA, pari a 
.049 per entrambi, indica un buon adattamento. La Tabella 3 riassume il risultato 
della CFA su entrambi i campioni. Come si può osservare mancano la dimensione 
della Consapevolezza critica, che presenta un’alpha di Cronbach pari a .377 e 
quella della Valorizzazione dell’esperienza, che ha alpha di Cronbach pari a .333.  

 
 

4. Conclusioni 
 

Il risultato di questo primo studio ha evidenziato che, nonostante una buona ten-
denza a mantenersi della struttura originale, il modello sembra risentire di fattori 
di contesto (vincoli normativi, organizzazione amministrativa delle scuole, stan-
dardizzazione dei risultati, privatizzazione del contratto di lavoro, età ed esperienza 
dei docenti) e culturali (tradizioni pedagogiche e di insegnamento, ritrosia a mettere 
in luce eventuali debolezze, ecc). In prospettiva dunque si proseguirà la ricerca am-
pliando significativamente il campione e effettuando un’analisi delle ragioni per 
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cui le scale della Consapevolezza critica e della Valorizzazione dell’esperienza non 
hanno tenuto nella versione in inglese, valutandone un eventuale adattamento.  
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1. Premessa  
 

Nei contesti educativi per l’infanzia (ECEC), caratterizzati da crescente eteroge-
neità e complessità socioculturale, è cruciale formare i professionisti in prospettiva 
intra e interculturale affinché siano capaci di costruire un ecosistema formativo 
inclusivo, accogliente e democratico, promotore di scambi e processi partecipativi. 
Nelle raccomandazioni europee e nei recenti documenti ministeriali per il sistema 
educativo integrato 0-6 (MIUR, 2021, 2022), si sottolinea l’importanza di ali-
mentare un agire professionale rispettoso delle diversità, disponibile a mettersi in 
dialogo, allenato alla riflessività e alla esplicitazione degli impliciti che orientano 
l’azione educativa (Mezirow, 1991).  
  Sappiamo infatti che l’esperienza da sola non basta: è necessario accompagnare 
gli educatori a riflettere sull’esperienza in modo sistematico e rigoroso (Dewey, 
1933); i metodi trasmissivi non servono o servono poco: la formazione richiede 
attivazione, motivazione e metodi partecipativi (EU, 2014). 
      Tuttavia la sfida è capire quali strumenti possono attivare questa disposizione 
al confronto inter-professionale tenendo insieme la rielaborazione intelligente sulle 
pratiche con la tensione all’innovazione, che è alla base della qualità di un sistema 
educativo e che, in tal senso, richiede motivazione, condivisione di fini e parteci-
pazione attiva.  

Per rispondere a questa domanda ci soffermiamo sulla presentazione di uno 
strumento per lo scambio tra pari che abbiamo messo a punto a partire da alcune 
ricerche con l’obiettivo di accompagnare processi rigorosi e sistematici di riflessività 
e scambio interprofessionale tra operatori di contesti diversi. Si tratta di un dispo-
sitivo che abbiamo inizialmente provato con gli studenti universitari, in collabo-
razione con l’Università di Knoxville (Tennessee) sulla scia delle esperienze di 
Critical Friends (Baskerville, Goldblatt, 2009), raggiungendo risultati promettenti 
in termini di “allenamento al decentramento culturale” (Braga, Bove et. al., 2021; 
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Bove, Chinazzi, Moran, 2023) e che ora stiamo adattando allo scambio cross-cul-
turale tra insegnanti nell’ambito del progetto EU-Cooping (Chinazzi, Mussi, Buf-
fon, Bove, 2023) e anche in altri contesti di ricerca e formazione.   

  
 

2. La “coppia”: dispositivo riflessivo  
 

Lo strumento combina alcune indicazioni di metodo sia relative all’uso del video 
per stimolare la riflessione sulle proprie pratiche, sia relative all’uso di strumenti 
di intervista per favorire l’esplicitazione delle pedagogie implicite, come abbiamo 
già approfondito altrove (Bove, Braga, Cescato, 2014; Bove, Braga, Mantovani, 
2016; Cescato, Bove, Braga, 2015).  Più precisamente, prevede il coinvolgimento 
di “coppie” di educatori/insegnanti variabilmente composte, con ruoli interscam-
biabili (protagonista, osservatore e viceversa), impegnate in un processo di scambio 
di video-clip “auto-realizzate”, analisi riflessiva e scrittura guidata da domande-
stimolo (Allen, Clark, 1967; Vermesh, 2005; Tochon, 2007; Tobin, Mantovani, 
Bove, 2010). La procedura si articola in 4 fasi: nella prima fase i protagonisti ven-
gono invitati a realizzare mini-video, concentrandosi su aspetti che vorrebbero mi-
gliorare, e ad annotare le motivazioni delle proprie scelte; nella seconda fase i video 
vengono rivisti individualmente e poi ciascuno rivede il filmato dell’altro, alter-
nando riflessione e scrittura; nella terza fase i video vengono visti da entrambi in 
un momento di confronto dialogico, a cui segue una nuova fase di scrittura; nella 
quarta fase entra in gioco il ricercatore che rivede i filmati e pone alcune domande 
per promuovere un nuovo livello di riflessione. Al termine del confronto, indivi-
dualmente, ciascun protagonista scrive le sue note seguendo le domande.   

Riflessione e scrittura procedono a imbuto nel corso delle quattro fasi, da una 
posizione più libera, a una più guidata, fino all’ultima fase dove il ricercatore 
stringe su alcuni temi e rilancia ciò che emerge.  

L’obiettivo è accompagnare i protagonisti in un processo di riflessione sul pro-
prio agire graduale, via via sempre più intenso e profondo, basato sull’osservazione 
individuale e reciproca, finalizzato all’esplicitazione delle pedagogie implicite e ri-
volto a ipotizzare e progettare cambiamenti, soluzioni o strategie alternative.  

L’ipotesi è che il contesto diadico faciliti il confronto riducendo i rischi di va-
lutazione e favorendo una maggiore attivazione solo se accompagnato da movi-
menti rigorosi di riflessività individuale e scambio con l’altro.  

   
 

3. Prospettive  
 

Sono emersi alcuni spunti che possono aiutarci a rispondere alla domanda da cui 
siamo partiti, che riguardava la necessità di capire come attivare maggiormente gli 
educatori in questi processi di innovazione dall’interno motivandoli, aiutandoli a 
condividere fini/interessi, ma anche formandoli all’uso di alcuni strumenti di ri-
cerca. La “coppia” ci sembra un dispositivo che ha molte potenzialità: favorisce 
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l’attivazione dei partecipanti; allena ad andare oltre il giudizio; stimola la microa-
nalisi delle pratiche. Per essere tale, tuttavia, ha bisogno di essere accompagnato 
da opportuni strumenti di esplicitazione.   

L’uso del video per la review individuale, come già avevamo approfondito in 
lavori precedenti (Cescato et al., 2015; Moran et al., 2017; Braga et al., 2021), si 
conferma una strategia potente che diventa ancora più interessante quando si in-
treccia con la riflessione guidata da domande stimolo: si arriva al confronto con 
l’altro più preparati, più pronti, meno sopraffatti dalle emozioni, più lucidi.   

Stiamo lavorando per adattare questo strumento anche in contesti di forma-
zione dei Coordinatori Pedagogici, che oggi sono figure chiave per la qualità dei 
sistemi educativi 06. Attivare le competenze dei coordinatori come ricercatori in-
sieme al loro gruppo di lavoro li allena a porre “buone domande” più che a dare 
“buone risposte”. Domande che aiutano davvero a “capire”, che richiedono sforzi 
di esplicitazione, di memoria e prefigurazione, ma anche di decentramento e che, 
soprattutto, innescano cambiamenti di posizionamenti molto utili sia nel lavoro 
con i bambini e le famiglie, sia nello scambio con altri professionisti. Stiamo ri-
flettendo anche su strumenti di auto-valutazione dei formatori e su come pro-
muovere questi processi attraverso scambi indiretti, a distanza, in cui come 
formatori sempre di più “cerchiamo di fare un passo indietro”.   
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Nel mio breve contributo al dibattito di questa sessione parallela cercherò di porre 
in luce la complessità dell’intento sotteso al tema del rapporto tra educazione e 
lavoro, mostrandone le criticità e le non poche ambiguità di fondo. Si tratterà di 
rapidi cenni, presentati in modo sintetico e paratattico, che hanno lo scopo di av-
viare un primo tentativo di scavo semantico e di approfondimento concettuale 
sull’argomento in oggetto.  

Credo possa essere utile muovere da quello che sembra il presupposto conte-
nuto implicitamente nella formula declaratoria del convegno: il titolo dell’incontro 
tematico a cui partecipo, Dignità, futuro del lavoro e sistemi educativi di qualità,  
mette infatti in connessione, auspicandone l’interna causalità, i “sistemi educativi 
di qualità” e la “dignità del futuro lavorativo”, sottintendendo quindi che sistemi 
educativi di qualità possono contribuire a riprogettare il futuro del lavoro e a pre-
servarne la dignità morale.  

Difficile non essere d’accordo con questo enunciato. Mi chiedo però quale sia 
l’effettivo valore d’uso di tale dichiarazione di intenti.   

Si tratta forse di un auspicio? Benché tale fiduciosa aspettativa sia del tutto 
condivisibile (chi mai dichiarerebbe di non desiderare che il lavoro sia degno per 
tutti e che l’educazione abbia davvero un potere trasformativo in tal senso?), mi 
sembra che essa sia espressione dell’atteggiamento parenetico ed esortativo di parte 
della riflessione pedagogica (anche la più recente), pervicacemente proiettata sul 
Sollen kantiano anziché disposta a fare i conti fino in fondo, e preliminarmente, 
con la concretezza del Sein. 

Oppure il titolo riflette solo una constatazione? Vuole rendere noto che sistemi 
educativi di qualità possiedono in sé stessi il potere di modificare il mondo del la-
voro. Ma in questo caso mi sembra si sia di fronte ad una sorta di petitio principii, 
nota fallacia retorica che postula ciò che dovrebbe dimostrare. Occorre infatti do-
mandarsi se davvero l’educazione, nel contesto contemporaneo, possa agire sul 
mondo del lavoro. Oppure se sia vittima, come purtroppo è lecito credere, di una 
forte pressione sovra adattativa del circuito economico, che la governa e le indica 
la direzione in cui muoversi. Se non si parte da tale visione realistica dello stato 
dell’essere, insomma, appare solo utopistico e velleitario progettare il dover essere. 

L’attuale crisi dei sistemi educativi riflette in maniera evidente questa impos-
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sibilità di legittimazione. Forse per tacita acquiescenza di fronte allo strapotere 
della dimensione tecnico-operativa di molti saperi o per una qualche debolezza 
della sua strumentazione teoretico-concettuale, sembra quasi che l’educazione si 
dibatta tra “resistenza e resa” nel tentativo di salvare ciò che resta dell’antica paideia 
greca, dell’institutio latina e della Bildung tedesca, da cui l’educazione e la forma-
zione derivano per antica e nobile tradizione. 

 Non sarà vano allora, nel momento in cui si fa riferimento ai “sistemi educativi 
di qualità”, chiedersi se con il lemma educazione si intenda rievocare il senso del-
l’avvicinamento dell’individuo al bello e al buono nell’esperienza della kalokagathia, 
o l’appartenenza ad una cultura condivisa anche nei suoi fondamenti morali e 
civili in grado di formare il vir bonus dicendi peritus, oppure ancora se si faccia ri-
ferimento alla costruzione completa di una forma umana (Bild) nella sua totalità 
e pienezza esistentiva.  

Allo stesso modo, nel parlare di lavoro e di dignità converrà non trascurare 
l’ipotesi di una approfondita analisi semantica che, come ha suggerito Jackendoff, 
consenta di raggiungere la struttura concettuale dei singoli termini e permetta al 
“significato primitivo” di manifestarsi nella sua ricca polisemia.  

Accenno solo brevemente al vocabolo lavoro, storicamente saturo di possibilità 
interpretative. Per un verso, il lavoro “rende schiavi” ed è per gli schiavi; per un 
altro, esso “libera dalle necessità, rende liberi” e permette di dare concretezza alla 
creatività umana. L’etimologia è come sempre illuminante e in grado di svelare la 
natura ancipite di un lemma complesso. Basti ricordare che il greco antico tradu-
ceva lavorare con poneîn e ergàzesthai, a cui erano legati pònos e èrgon, che allude-
vano rispettivamente al lavoro faticoso o all’opera creativa degli esseri umani; e il 
latino impiegava laborare e fabricari.   

Ma anche lingue moderne come il francese (che usa travailler e ouvrer) o il te-
desco (in cui si utilizzano arbeiten e werken) conservano nel termine lavoro una 
forte doppiezza di senso, continuando ad evocare l’idea di lavoro alienato o di la-
voro umano e dunque i concetti di alienazione, estraneazione e oggettivazione, su 
cui hanno tanto insistito, solo per citarne alcuni, Hegel, Marx, Simone Weil e 
Hannah Arendt. Ecco perché, credo, una analisi efficace sul futuro del lavoro do-
vrebbe partire da una fotografia della realtà in atto che restituisca l’immagine della 
persistenza di questa antiteticità di significati e possa indurre una riflessione più 
articolata sul ruolo che l’educazione, ma anche la società, l’economia e la politica, 
possono svolgere nel mantenimento di tale dicotomia. 

La stessa ambiguità semantica, continuando con questi rapidi cenni che hanno 
il solo scopo di indicare una possibile traccia euristica, avvolge la voce dignità, pa-
rola shibboleth, come scriveva Schopenauer, che la definiva come la parola d’ordine 
“di tutti i moralisti sconsigliati e spensierati” (Schopenauer, 1991, p. 168).  

È assai probabile che dignità sia lemma ancora più denso di insidie ermeneu-
tiche, soprattutto perché è “sorprendente constatare quanto siano diversi i contesti 
dove ricorre questa parola” (Rosen, 2012, p. 6). Ma forse è Kant il filosofo che 
“ha avuto, dal punto di vista storico, un ruolo importante nel mettere in relazione 
il concetto di dignità con l’idea che tutti gli esseri umani abbiano un valore in-
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trinseco e assoluto” (Ivi, p. 13). Egli sosteneva che “ciò che non ha un prezzo, e 
dunque non ammette alcun equivalente, ha una dignità” (Kant, 1985, p. 68) e 
poiché “la moralità è l’unica condizione sotto la quale un essere razionale [può] 
essere un fine in sé” (ibidem), quindi può essere libero e autonomo, l’umanità in 
quanto ha moralità può avere dignità. Certo, non si può dimenticare che con Kant 
ha origine la scissione del soggetto nella modernità – e da qui la sua tragicità –, 
eppure libertà e autonomia continuano ad essere le condizioni strutturali della di-
gnità umana. Ma poiché l’individuo non è mai svincolato dal suo contesto sto-
rico-sociale, è con il mondo in cui vive che occorre confrontarsi per verificare se 
libertà e autonomia siano reali o se siano solo un inganno del pensiero astratto. 

Possono davvero dirsi liberi e autonomi gli individui della contemporaneità? 
Possono progettare il loro lavoro (possibilmente “dignitoso”) in autonomia e li-
bertà? Mi rendo conto che il discorso sarebbe assai vasto, ma si può concordare 
almeno sul fatto che, se per alcuni tale autonomia è sicuramente possibile, si tratta 
di una prerogativa concessa a pochi, dal momento che una specie di “sorte morale” 
continua ad orientare lo stile di vita di molti (Williams, 1987). L’esistenza degli 
esseri umani in quanto “agenti etici”, insomma, non si presenta mai come una 
trama intessuta di pura volontà e deliberazione razionale. Dal momento che po-
vertà, emarginazione e precarietà del lavoro non sono diminuite né nel mondo 
globalizzato né nel ricco e industrializzato occidente, la possibilità di tutelare uno 
spazio di autonomia, libertà e dignità sembra riservata solo a pochi “fortunati”, 
con la conseguenza che sarà sempre più difficile proteggere l’efficacia simbolica 
delle strutture etiche tradizionali (Žižek, 2014).  

Occorrerebbe, come suggeriva Williams, stabilire una dimensione di valuta-
zione “al riparo dalla fortuna” e verificare la sussistenza delle condizioni che per-
mettono di agire in modo etico, pur nella complessità dell’esperienza morale.  

Mi chiedo, a questo punto, se per fare ciò sia sufficiente l’educazione oppure 
se sia necessaria una forte sinergia con altre “forze” (ad esempio, una politica effi-
ciente?) che vogliano e sappiano tenere insieme dignità umana, sistemi educativi 
e pratiche lavorative attraverso una visione antropologica robusta in grado di pro-
gettare il futuro degli esseri umani al di fuori di logiche puramente mercantili.  

Naturalmente, questo postula che si espliciti qual è l’idea di società a cui si 
guarda e in quale mondo sociale e statuale si intende collocare l’educazione. Perché 
se non si lavora sulla connessione tra individuo, società e Stato, si toglie concretezza 
ad ogni azione educativa, che non ha alcun potere palingenetico e a cui sarebbe 
del tutto infruttuoso delegare un compito che, da sola, non può sicuramente por-
tare a termine.   
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1. Plurale e corale: la voce delle scienze dell’educazione 
 

La Società Italiana di Pedagogia, scegliendo di dedicare il suo convegno nazionale 
ai temi Sistemi educativi, Orientamento, Lavoro, dimostra di voler contribuire at-
tivamente alle dinamiche che attraversano l’ambito dell’istruzione e della società 
nel suo complesso, presentandosi come un interlocutore capace di offrire una par-
tecipazione al contempo corale e plurale che, come già avvenuto in passato, è la 
migliore testimonianza della vitalità che sorregge la nostra comunità scientifica. 
Nella varietà che articola queste giornate, specchio dello specializzarsi e dell’ap-
profondirsi delle scienze dell’educazione, ho ritenuto preferibile indicare un pos-
sibile sentiero, a partire dal tema dell’orientamento, le cui coordinate sono fissate 
dalle questioni maturate in seno agli studi comparativi in educazione.  

Come spesso avviene, i temi che assurgono a priorità per lo sfaccettato mondo 
dell’istruzione e che s’impongono nell’agenda dei decisori politici risentono sia di 
urgenze nazionali sia di tendenze diffuse a livello internazionale. Nel caso del-
l’orientamento, tali dinamiche si sono cristallizzate nella voce d’investimento 1.6 
del PNRR che, com’è noto, è dedicata a Orientamento attivo nella transizione 
scuola-università. Tale voce, si è poi articolata nei successivi provvedimenti che 
hanno cadenzato la seconda parte dello scorso anno, il DM n. 934 del 3 agosto 
2022, il DD n. 1452 del 22 settembre 2022 e il DD n. 1639 del 17 ottobre 2022, 
per giungere alle Linee Guida per l’orientamento del Ministro dell’Istruzione e del 
Merito Giuseppe Valditara, allegate al DM n. 328 del 22 dicembre 2022 il cui 
tema è sempre l’orientamento contestualizzato al solo momento di passaggio della 
scuola secondaria di secondo grado all’università. La necessità di realizzare un in-
tervento nazionale di questa portata risponde al desiderio di far fronte a criticità 
ampiamente registrate nel nostro sistema d’istruzione, il quale, purtroppo, è se-
gnato da un’ancora insufficiente riuscita negli studi, a causa di dispersione scola-
stica e di percentuali troppe basse di laureati, le cui ragioni sono da ravvisarsi anche 
in una scarsa efficacia dell’orientamento sia tra la scuola secondaria di primo grado 
e quella di secondo grado, sia tra quest’ultima e l’università. Mi permetto di ri-
mandare, in tal senso, tra le tante possibili fonti, alle analisi e alle proposte conte-
nute nel recente volume di Andrea Gavosto, La scuola bloccata (2022, pp. 61-62), 
dove l’orientamento riveste un ruolo di primo piano, nonché a un articolo di Gri-
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maldi e Landri (2019), pubblicato nella rivista Comparative Education, dedicato 
alla questione degli abbandoni scolastici precoci. 

Tale investimento e l’accelerazione che esso imprime agli interventi nell’ambito 
dell’orientamento sono da salutare positivamente, poiché rappresentano una re-
sponsabile presa in carico della questione da parte dei decisori politici, rispondendo 
a un auspicio che ha fatto capolino nella riflessione di pensatori altamente rap-
presentativi per la nostra tradizione pedagogica. Già nella folgorante apertura 
dell’VIII libro della Politica, infatti, Aristotele poteva affermare che: “Nessuno 
metterebbe in dubbio che il legislatore debba occuparsi soprattutto dell’educazione 
dei giovani, dal momento che il trascurarla costituisce un danno per le costitu-
zioni” (Aristotele, 2006, VIII, 1337a, 1, p. 327), suggerendo così una proficua in-
terdipendenza tra educazione e tenuta della vita comune, un reciproco sostenersi 
i cui vibranti echi saranno ben udibili nelle epoche successive. Tra il 1506 e il 
1509, nel pieno fermento culturale dell’inizio del XVI secolo, componendo due 
opere fondamentali come il De ratione studii e il De pueris statim ac liberaliter in-
stituendis, quest’ultima pubblicata solo nel 1529 a Basilea, Erasmo da Rotterdam 
(2004, p. 135) dimostrava di aver ascoltato e di poter rinnovare tale lezione, ri-
cordando che: “Bisogna che la scuola sia pubblica o non sia”.  

Accanto a tale giudizio positivo, però, non si può non constatare che la tem-
pistica per realizzare quanto richiesto risulti piuttosto serrata – se non inadeguata 
– e che, per altro, al momento, l’operazione di monitoraggio è delineata solo va-
gamente nel punto 13.1 delle Linee guida, ricorrendo alla zoppicante formulazione: 
“Le presenti linee guida sono oggetto di apposito monitoraggio sulla loro attua-
zione, attraverso l’analisi dei dati rilevati dal sistema informativo del Ministero 
dell’istruzione e del merito e dalle piattaforme correlate, con cadenza annuale, 
sulla base di specifici indicatori di realizzazione” (Ministero dell’Istruzione e del 
Merito, 2022, p. 8). Ciò comporta il rischio che un’occasione di miglioramento 
strutturale del nostro sistema d’istruzione presti il fianco all’utilizzo acritico di pa-
role d’ordine che, in maniera insistita, circolano nel discorso internazionale: l’ef-
ficacia dell’orientamento, a cui sono dedicati numerosi approfondimenti 
circostanziati, come la sezione dal titolo L’orientamento come ponte verso il futuro, 
della rivista Studium Educationis (2022, pp. 48-127), però, lungi da essere un tema 
unicamente tecnico, investe con forza gli ideali e le finalità di scuola e università 
(Baldacci, 2019). In tal senso, come spesso evidenziato dalla letteratura scientifica, 
la trattazione dell’orientamento coinvolge diversi concetti quali, ad esempio, me-
rito (Pashby, da Costa, Stein, Andreotti, 2020) e trasparenza (cfr. Cappa, 2021), 
palesando quanto sia opportuno inserire qualunque intervento formativo all’in-
terno di un avvertito dibattito accademico, nel quale non dovrebbe mai mancare 
un robusto senso della misura. 
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2. Il crinale del presente: per un equilibrio tra passato e futuro 
 

Nella nostra tradizione filosofica e pedagogica, una delle più solide radici a cui si 
è ricorso per sostenere e nutrire tale senso della misura è stata quella salutare ope-
razione di ampliamento, nel tempo e nello spazio, dell’orizzonte di riflessione. 
Tale guardare – e cercar di vedere – realtà differenti, l’altro da sé, è una postura che, 
venata di scetticismo, rappresenta il cuore pulsante dell’educazione comparata. 
Conversando con autori lontani da noi, appare con immediatezza quanto un 
orientamento ante litteram abbia spesso rappresentato una premura iscritta nel-
l’educazione occidentale: mi sia permesso citare un autore che, con un sentire pro-
fondamente umano, affermava: 

 
[A] La maggiore e più grave difficoltà della scienza umana par che s’incontri 
proprio là dove si tratta dell’educazione e dell’istruzione dei fanciulli. […] 
I segni delle loro inclinazioni son così tenui in questa prima età, e così 
oscuri, le promesse così incerte e fallaci, che è difficile stabilire su queste 
un giudizio sicuro. […] [B] gli uomini, immergendosi immediatamente fra 
usanze, opinioni, leggi, mutano o si mascherano facilmente. [A] Eppure è 
difficile forzare le propensioni naturali. Da questo deriva che non avendo 
ben scelto la loro strada, spesso ci si affatica per nulla e si impiega molto 
tempo a indirizzare i fanciulli a cose nelle quali non possono riuscire. Tut-
tavia, in tale difficoltà, la mia opinione è che si debba avviarli sempre alle 
cose migliori e più giovevoli, e che si debbano trascurare quei leggeri indizi 
e quei pronostici che si traggono dagli atteggiamenti della loro infanzia. 
(Montaigne, p. 267) 

 
Queste circospette considerazioni di Michel de Montaigne, contenute nel ca-

pitolo più pedagogico dei suoi Saggi, De l’institution des enfants (XXVII del I libro), 
riecheggiano le ambasce già presenti nelle pagine di Aristotele (2006, VIII, 1337a, 
2, p. 328), dove l’ambiziosa proposta pedagogica era preceduta dalla constatazione 
dell’irriducibile varietà delle già note ricette per garantire ai giovani l’educazione 
migliore. Si deve esser coscienti, dunque, che qualsivoglia impresa – o pretesa – di 
orientamento deve ancorarsi alla definizione di ciò che si ritiene un’educazione 
sufficientemente buona (storicamente e geograficamente) e alla comprensione delle 
inclinazioni individuali, coinvolgendo epistemologia ed etica. Nell’ambito del-
l’educazione comparata, queste due dimensioni sono prese in considerazione nella 
nozione di educated identity, uno di quegli snodi concettuali denominati unit ideas. 
Non è questo il luogo per approfondire tale concetto, ma segnalo che esso rap-
presenta un fondamentale banco di prova per l’educazione comparata (Cowen, 
2009), tanto da essere al centro del volume Educated identity, crisis and comparative 
education, pubblicato nel 2021 dalla CESE – Comparative Education Society in 
Europe, ove è presente un importante contributo di Robert Cowen, nel quale si 
ricorda come: “Within the unit ideas, ‘educated identity’ is our moral fulcrum, a 
fulcrum we not always been anxious to identify” (Cowen, 2021, pp. 32-33). 

Ecco, ritengo che dovremmo riscoprire il valore di quella perturbante ma vitale 
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ansia che ci spinge a penetrare nelle condizioni e nelle contraddizioni proprie di 
teorie e pratiche educative, rifuggendo dal modellare – che spesso si traduce nel-
l’occultare – la pedagogia su altri ambiti, soprattutto perché, proprio riguardo al-
l’orientamento, ciò sarebbe impoverente dal punto di vista educativo e 
mortificante sul piano esistenziale. Impoverente perché la riflessione sarebbe de-
curtata, non potendo abbeverarsi agli strumenti concettuali delle scienze dell’edu-
cazione, risultando mortificante per chi dovrebbe essere orientato, certo, ma anche 
per chi vorrebbe, con la sua professionalità, orientare, poiché l’intervento sarebbe 
slegato dai soggetti coinvolti, relegati a essere esecutori di un processo di cui do-
vrebbero essere attori. La scommessa è, dunque, abitare le tensioni di un atto edu-
cativo in divenire, senza infingimenti e con una professionalità consapevole del 
delicato equilibrio che accompagna un itinerario da compiere assieme.   
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1. Il discorso europeo, tra politiche, prassi e finalità 
 

L’orientamento può dirsi processo plurale, nelle attività che implica, nei tempi e 
nei luoghi in cui si realizza, nonché nelle finalità che esso può includere. Inoltre, 
come per altri ambiti delle politiche educative, l’orientamento necessita di esser 
posto nel più ampio scenario internazionale, così da distinguere le interrelazioni 
tra gli attori sovranazionali, nazionali e locali, traendo da tale analisi sia una com-
piuta disamina delle similarità e differenze tra gli Stati sia una lettura della realtà 
italiana, arricchita dal confronto con gli altri contesti. Gli studi comparativi in 
educazione, in virtù dell’attenzione alla specificità dei contesti e dell’ottica com-
plessa con la quale leggono il più ampio scenario educativo, si rivelano, quindi, 
bacino prezioso dal quale attingere.   

Adottando una prospettiva comparata e proponendo una analisi politico-isti-
tuzionale, si vuole considerare com’è pensato l’orientamento, a livello di politiche 
e di prassi, con particolare riferimento alle raccomandazioni europee, per poi muo-
vere verso il livello nazionale, analizzando le misure poste in essere da alcuni Paesi 
e da qui proporre delle riflessioni in merito alla situazione riscontrabile nel nostro 
Paese, dove l’orientamento figura tra gli obiettivi centrali del Piano Nazionale di 
Ripresa e Resilienza (PNRR).   

Nel discorso europeo, i temi legati all’orientamento sono posti in relazione con 
le politiche dell’istruzione e della formazione e con quelle economiche e socio-oc-
cupazionali nella cornice dell’apprendimento permanente. In particolare, l’orien-
tamento ha ampio spazio nel Quadro strategico per la cooperazione nel settore 
dell’istruzione e della formazione (ET 2020) e sin dalla Risoluzione del 2008 “In-
tegrare maggiormente l’orientamento nelle strategie di apprendimento perma-
nente” (2008/C/319/02), è articolato come processo continuo e permanente, 
rivolto ai cittadini di ogni età, affinché acquisiscano le necessarie capacità e com-
petenze per operare le proprie scelte in materia di istruzione, formazione e occu-
pazione, sapendo bilanciare i propri interessi con le richieste di un mercato del 
lavoro flessibile e in costante cambiamento. Sono inoltre richiamate le differenti 
attività che il processo di orientamento include al suo interno: la fornitura di in-
formazioni, la consulenza, il bilancio e la valutazione delle competenze fino a giun-
gere allo sviluppo di capacità gestionali-organizzative.  
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Quindi, l’orientamento è inquadrato lungo un continuum che inizia dalla 
scuola, prosegue a livello universitario e accompagna l’individuo nel corso della 
sua vita professionale, dandogli la possibilità di aggiornare le proprie competenze 
e conoscenze o di acquisirne di nuove più rispondenti alle emergenti richieste del 
mercato del lavoro. Tale visione supera l’idea del processo di orientamento come 
attività informativa e di indirizzo per abbracciare, trasmettere e richiedere una 
concezione formativo-relazionale permanente; si vuole rimarcare la duplice valenza 
insita nel concetto di permanente, il quale indica sia una risorsa socio-formativa, 
da garantire a ogni individuo mediante adeguate politiche e azioni, sia una serie 
di skills e competenze, Career Management Skills, che ciascuno dovrebbe appren-
dere e far proprie, nell’ottica di promuovere la cittadinanza attiva e formare indi-
vidui autonomi e responsabili.   

Scuola e università hanno un ruolo centrale da giocare, poiché momenti in cui 
gli studenti compiono scelte importanti – in particolare nelle cosiddette fasi di 
transizione – sia perché, in maniera diversa, entrambe sono chiamate a dialogare 
con il territorio, creando collaborazioni con attori istituzionali e del settore eco-
nomico-industriale. Accanto a queste finalità formative e professionali, nei docu-
menti europei, i sistemi d’istruzione sono invitati a fare dell’orientamento una 
risorsa per diminuire i tassi di abbandono scolastico e il numero dei NEET, al fine 
di promuovere l’equità e l’inclusione; con l’obiettivo di portare i tassi di abbandono 
scolastico al di sotto del 10%, il Consiglio europeo ha definito l’orientamento un 
diritto sociale, richiamandolo esplicitamente nella Raccomandazione dedicata al-
l’abbandono scolastico (2022/C469/01). Nel suddetto documento, è richiamata 
la necessità di una formazione mirata, volta a preparare figure specializzate, capaci 
di progettare il processo di orientamento nelle sue distinte fasi e attività.  

 
 

2. Tendenze e best practices  
 

Permanente, integrato nei cicli scolastici e disposto lungo un continuum scolastico 
e professionale, sono questi i caratteri che, nel discorso europeo, sostanziano il 
processo di orientamento, a livello di politiche e di prassi. Guardando a livello na-
zionale, si può rilevare che alcuni Paesi stanno operando verso tale direzione, in-
cludendo l’orientamento nei curricula scolastici o progettando dei percorsi di 
formazione per preparare figure specializzate. Nonostante il quadro sia variegato, 
vi è una tendenza comune, da parte degli istituti d’istruzione, a concepire l’orien-
tamento quale offerta da garantire agli studenti in maniera sistematica e obbliga-
toria, per supportarli nelle transizioni tra i gradi d’istruzione e verso il mondo del 
lavoro, nonché nei termini di ineludibile risorsa da destinare alle categorie svan-
taggiate (Eurydice, 2020).  Nello specifico, dal 2009, la Francia ha definito l’orien-
tamento diritto di ogni cittadino e, a partire dai 12 anni di età, gli studenti 
usufruiscono del PDMF Percorso dei mestieri e delle formazioni: nelle materie di 
studio sono integrate delle conoscenze sull’impiego, su come costruire il proprio 
bagaglio di conoscenze e competenze in un’ottica di autonomia e capacità di ini-
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ziativa e sono predisposte sessioni mirate per facilitare la transizione tra scuola su-
periore e università o entrata nei contesti professionali. In maniera similare, la Fin-
landia, per gli studenti dalla settima alla nona, ha predisposto un totale di 95 ore 
di orientamento e di consulenza, mentre, a livello di scuola secondaria superiore, 
sono previste 38 ore obbligatorie e un corso facoltativo sull’orientamento di 38 
ore; nell’istruzione professionale di livello secondario, vi è un modulo specifico 
per tutte le materie professionali.  

Per ciò che concerne la lotta all’abbandono scolastico, i Lander tedeschi hanno 
promosso delle iniziative congiunte, dedicate ai giovani a rischio, per supportarli 
dalla seconda media fino all’entrata nel mondo del lavoro; in Austria, si mira a fa-
cilitare l’accesso degli studenti, sin dalla scuola secondaria inferiore, ai servizi pre-
senti sul territorio, coinvolgendo i genitori.  

Particolarmente attenti alla formazione sono la Svezia, il Portogallo e la Spagna, 
quest’ultima, infatti, ha introdotto l’orientador, figura con conoscenze pedagogiche 
e psicologiche, i cui compiti comprendono la consulenza, il tutoraggio e l’asses-
sment. Riguardo al controllo della qualità, al monitoraggio e alla raccolta dei dati, 
sono da segnalare la Germania, la Grecia, la Danimarca e la Svezia, Paese in cui 
l’Agenzia Nazionale per l’Istruzione ha pubblicato delle linee guida sulla forma-
zione e l’orientamento professionale per dare alle scuole degli strumenti per pia-
nificare e progettare i processi di orientamento per gli studenti di ogni ordine e 
grado, nonché per l’istruzione per gli adulti.  

Dall’analisi condotta, appare evidente un certo ritardo del nostro Paese, im-
putabile ad alcune criticità: una governance locale con una conseguente variabilità 
tra le realtà scolastiche in termini di interventi e di efficacia, l’assenza di un sistema 
di monitoraggio e di valutazione e, pertanto, l’impossibilità di seguire l’andamento 
e prospettare degli aggiustamenti, infine, un’inadeguata formazione di figure spe-
cializzate a svolgere questo delicato compito, con la conseguenza di avere docenti 
i cui consigli orientativi ripropongono stereotipi basati sull’origine sociale degli 
studenti (Gavosto, 2022). L’auspicio è che l’ambizioso progetto contenuto nel 
PNRR non sia un’altra occasione mancata, ma il primo segnale di un cambia-
mento culturale, ancor prima che nelle prassi. È quanto mai importante, infatti, 
riconoscere che l’orientamento sottende una certa idea di essere umano, di edu-
cazione e di formazione, pertanto, può essere esperienza dall’indubitabile valore 
formativo, a condizione che sia intenzionalmente volta a riconoscere le diverse 
singolarità e sia sorretta da una adeguata preparazione pedagogica.  

Un’opportunità preziosa che non può essere lasciata all’improvvisazione.        
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1. Necessità e complessità delle professioni educative oggi  
 

La realtà contemporanea caratterizzata dalla complessità, dalla globalizzazione, 
dalle differenze, dal policentrismo formativo ed anche dal rischio della penetra-
zione della cultura neoliberistica e della visione aziendalistica dei contesti di for-
mazione (Tramma, 2018), si connota sempre più come scenario “al plurale” in cui 
vecchi e nuovi bisogni formativi necessitano di funzionali risposte pedagogico-di-
dattiche elaborate dopo un’attenta “lettura-interpretazione” della vasta gamma di 
categorie di differenze e di diversità esistenti (Annacontini, 2022; Melacarne, 
2022).  

L’incertezza fisiologica dell’educare e, conseguentemente, delle professioni che 
lo incarnano, è resa oggi ancora più complessa dalla rapidità delle trasformazioni 
economiche, politiche e sociali che caratterizzano le società occidentali contem-
poranee.  

Per poter gestire in maniera efficace e sostenibile la complessità dell’esistente è 
sempre più forte il bisogno di educazione e di professionalità educative compe-
tenti, in grado di saper accompagnare i giovani, e non solo, a compiere scelte con-
sapevoli per poter gestire le richieste sociali e le varie problematiche esistenti.  

Il dibattito sulle professioni educative ha portato all’istituzione della legge Iori 
(n. 205/2017), riconoscendo il valore scientifico della cultura pedagogica e il pro-
filo professionale degli educatori e dei pedagogisti come professionisti sociali con 
un proprio esercizio nella relazione d’aiuto con l’interlocutore, tra teoria e prassi 
(Calaprice, 2020; Blezza, 2020). Tale legge implica un rinnovamento del concetto 
stesso di educazione, in quanto “i cambiamenti che caratterizzano l’era postmo-
derna rendono sempre più complessa l’azione educativa e perché, alla rapida evo-
luzione dei bisogni e delle domande, dovranno corrispondere risposte idonee ai 
macro scenari dei mutamenti sociali in atto e politiche di welfare educativo ade-
guate” (Iori, 2018, p. 11).  

Più chiaro e definito appare il ruolo dell’insegnante, sebbene, in esso, sia co-
stantemente presente il binomio educazione/istruzione che lo rende sempre più 
complesso e difficile (Baldacci, 2014; Madrussan, 2022). Gli studenti, soprattutto 
nell’età adolescenziale, necessitano sempre più di essere compresi ed aiutati nel 
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loro processo di crescita cognitiva, sociale ed emotiva per cui si va sempre più de-
lineando la figura di un insegnante facilitatore dei processi di apprendimento. Il 
tema della formazione continua dei docenti si intreccia con il ruolo sociale di que-
sta professione, con le trasformazioni che riguardano il sistema di istruzione e for-
mazione e con la finalità educativa, formativa e istruttiva che la figura del docente 
può assumere (Potestio, 2022). 

Le nuove problematiche diffuse tra i giovani come il cyberbullismo, l’uso errato 
e l’abuso dei social, hate speech, varie forme di dipendenza e di isolamento sociale, 
discriminazioni e razzismi, richiedono una revisione dei contenuti di insegna-
mento e un rinnovamento delle strategie didattiche e comunicative utilizzate dai 
docenti, a cui spesso gli insegnanti stessi si sentono impreparati (Guerrini, 2022; 
Guerrini, Proli, 2021). 

 
 

2. La formazione continua per rispondere ai bisogni attuali 
 

Le sfide attuali della contemporaneità fanno emergere nuovi compiti educativi 
che necessitano una revisione e un rinnovamento nella formazione delle professioni 
educative nei diversi contesti, affinché quest’ultime valorizzino potenzialità e re-
lazioni, riscoprano direzioni di senso dell’agire educativo e obiettivi da perseguire 
per uno sviluppo sostenibile dell’umanità (Giovanazzi, 2022). Una professionalità 
pedagogica che si forma progressivamente e costantemente attraverso l’interazione 
tra la formazione iniziale e quella in itinere (Potestio, 2022), tra la riflessione su 
di sé (Shön, 1993), sulla propria storia professionale e formativa (Mezirow, 2003; 
Mortari, 2004) e l’acquisizione di saperi e competenze, di metodi e strategie sul-
l’educazione in evoluzione. 

Negli ultimi anni una nuova spinta professionalizzante sta investendo coloro 
che svolgono attività educative: la formazione in ingresso degli educatori e la for-
mazione continua, anche in termini di riqualificazione “obbligata”, sono state og-
getto di importanti provvedimenti normativi (L. 205/2017, D.L 65/2017, L. 
145/2018, D.M. 378/2018).  

La formazione continua nei luoghi di lavoro dell’educatore professionale socio-
pedagogico e dell’insegnante nella scuola primaria e secondaria rappresenta una 
risposta funzionale e indispensabile per soddisfare i bisogni sociali e cognitivi emer-
genti.  

Il concetto di “learning organization” è la base teorica di riferimento (Senge, 
1992; Argyris, Schön, 1995) che permette di dare senso e significato all’insieme 
dei processi che portano l’organizzazione ad analizzare criticamente strategie ed 
azioni gestionali per migliorare l’efficacia dell’intervento educativo. L’organizza-
zione stessa è considerata una entità in grado di produrre cultura, in modo diffe-
rente a seconda del potenziale e della capacità di elaborazione, riflessione e 
trasformazione di coloro che vi operano. 

Oggi, proprio per affrontare la complessità che caratterizza tutta la realtà 
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(Morin, 2017), appare particolarmente utile e necessario stimolare e sviluppare le 
competenze di educatori e insegnanti legate alla riflessione, al pensiero critico, alla 
capacità di comprendere e agire per innescare ogni giorno processi di innovazione 
e di cambiamento. L’apprendimento trasformativo, l’ascolto attivo, la riflessività 
nei luoghi di lavoro da esercitare durante e dopo l’azione lavorativa rimangono 
oggi punti di riferimento validi ed attuali (Boffo, 2021).  

 
 

3. Le “emergenze” contemporanee nella formazione di educatori e insegnanti  
 

Dalle esperienze di formazione in servizio, realizzate durante lo svolgimento di 
due Progetti europei DG Justice, rispettivamente mirati il primo a innescare un 
rinnovamento nella didattica e nella formazione degli insegnanti per contrastare 
stereotipi e violenza di genere a partire dalla scuola4; il secondo a formare operatori 
(educatori, mediatori, insegnanti…) per prevenire la radicalizzazione e gli estre-
mismi violenti tra i giovani5, sono emersi risultati utili ai fini della ricerca peda-
gogica sia per quanto concerne i contenuti sia per le modalità da utilizzare durante 
la formazione lifelong. 

Innanzitutto, è apparso evidente che la questione della prevenzione della vio-
lenza di genere e dei comportamenti estremisti sono due problemi fortemente av-
vertiti dagli insegnanti e dagli educatori oggi, i quali dichiarano l’urgenza e la 
necessità di una formazione adeguata e soprattutto una formazione continua. 

In base alle esperienze realizzate è possibile affermare che l’utilizzo di un ap-
proccio bottom-up, che parta dalle esigenze del contesto professionale e che si basi 
sull’analisi dei bisogni formativi, risulta particolarmente utile ed efficace (Guerrini, 
Proli, 2021). 

I partecipanti hanno apprezzato molto la formazione esperienziale che ha visto 
la sinergia di teoria e pratica: apprendere nuovi contenuti e nello stesso tempo, 
durante il corso, applicarli nella pratica per riportare ai formatori ed ai colleghi 
l’esperienza realizzata (Guerrini, Tsouroufli, 2021). 

Un aspetto particolarmente apprezzato dai partecipanti durante i corsi è stato 
il confronto e la collaborazione tra pari che ha dato loro la possibilità di confrontarsi 
su contenuti e problemi comuni e di scambiarsi suggerimenti e buone pratiche.  

Inoltre, così come risulta dai questionari di gradimento, il rapporto con i col-
leghi di corso, stimola la partecipazione attiva e l’impegno nei compiti formativi 
previsti dal percorso. Anche la collaborazione con altre figure professionali (psi-
cologi, pedagogisti, mediatori linguistici) e il supporto di tali professionalità du-

4 Si tratta del Progetto europeo “GECM-Developing whole school Gender Equality Charter 
Marks in order to overcome gender stereotyping across Europe”, https://www.decsy.org.uk/pro-
ject/gender-equality-charter-mark/ , tradotto in italiano con l’acronimo GAPS Generi alla pari 
a scuola.

5 Progetto europeo “DIVE IN – Preventing violent radicalisation among young individuals in 
Europe by innovative training approaches http://www.divein-project.eu/
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rante il percorso di formazione è stato considerato un prezioso e indispensabile 
arricchimento dai partecipanti stessi.  

Infine, un aspetto fondamentale sostenuto dai partecipanti è stata la necessità 
e l’importanza di una collaborazione costante tra le istituzioni educative e l’Uni-
versità, per realizzare percorsi di formazione e soprattutto per sperimentare forme 
di ricerca-azione (Biagioli, Proli, Gestri, 2020) in un percorso continuo e circolare 
dove teoria e pratica si alimentano e si sostengono a vicenda.  
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1. Dignità del lavoro educativo e formazione della professionalità 
 

Le professioni educative hanno recentemente avuto un riconoscimento che ha 
consentito, attraverso la L. 205/2017 art. 1, la definizione: a) dei profili (educatore 
sociosanitario e socioculturale e pedagogista); b) delle lauree che consentono l’ac-
cesso all’esercizio delle differenti professioni; c) degli ambiti di esercizio dei diversi 
profili professionali: ciò è stato importante per dare dignità al lavoro educativo, 
frutto di un grande lavoro di ricerca e di concertazione con le varie parti (associa-
zioni professionali, ministero, sindacati, docenti universitari di area pedagogica, 
associazioni accademiche). Un primo passo era stato fatto con il passaggio dalle 
Scuole Professionali Regionali alla Formazione Universitaria: è cominciato, così, 
il processo di emersione di una professionalità verso la professionalizzazione (Roche, 
1999). Secondo J. Roche, la professionalizzazione è un processo costituito da cin-
que dimensioni: la dimensione economica, quella etico-filosofica, quella sociologica, 
quella psicologica e quella pedagogica. Tutte queste, sicuramente, hanno a che fare 
con la dignità di una professione: quella economica, ad esempio, ci restituisce 
anche il prestigio di cui gode una professione e rimanda al diritto e alla dignità 
del lavoratore. Ci soffermiamo qui su due dimensioni: quella etico-filosofica e 
quella pedagogica, fortemente intrecciate tra loro, per riflettere sul legame tra di-
gnità della professione educativa e qualità dell’educazione (Milani, 2022). Siamo 
convinte che se è vero che la dignità della professione educativa genera qualità 
nell’educazione, siamo ancora più consapevoli che la qualità dell’agire educativo 
nutre la dignità delle professioni educative. La qualità è l’esito di un processo com-
plesso in cui coesistono diversi fattori: competenza professionale, coinvolgimento, 
impegno, attenzione alle disuguaglianze e a non generare differenze e sperequa-
zioni, tensione etica come deontologicità ossia come metacompetenza in grado di 
leggere, ordinare e finalizzare il processo educativo verso la promozione della di-
gnità della persona e di un ambiente di sviluppo e di crescita democratico, orien-
tato all’empowerment e a promuovere i diritti dei soggetti in-formazione. In questa 
direzione, la formazione alla professionalità educativa, oltre a proporre contenuti, 
argomenti e discipline coerenti con i profili, deve consentire lo sviluppo di un 
pensiero critico e riflessivo che favorisca l’acquisizione di una postura capace di 
connettere qualità, dimensione etica, deontologia e prassi (Milani, 2021a). Il fulcro 
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di questa postura sta nell’acquisire affidabilità (Milani, 2019; 2021b) sia come 
singoli professionisti sia come équipe e organizzazioni educative. 

Qualità e dimensione etico-deontologica necessitano di un ambiente di lavoro 
non solo dignitoso, ma promotore di dignità, ponendo al centro il benessere orga-
nizzativo come fine e mezzo per la realizzazione professionale. 

 
 

2. Dignità, benessere organizzativo, partecipazione: il lavoratore come ATTORE 
 

La dignità delle professioni educative non è un dato acquisito, ma va difeso e pro-
mosso a partire dai contesti di lavoro e negli spazi di formazione. Dare dignità si-
gnifica riconoscere il valore del professionista come lavoratore che deve “poter 
agire” (Le Boterf, 2006) nel senso di avere realmente diritto di parola e potere di 
azione, in relazione all’équipe e nella prospettiva della mission e della vision di quel 
servizio. Dignità e benessere organizzativo trovano senso nel gestire spazi di par-
tecipazione che vedano il professionista come attore/agente di cambiamento, capace 
di dare corso alla trasformazione dell’ambiente lavorativo in un contesto di eco-
formazione, di responsabilità condivisa, di strutturazione comune del senso e della 
dignità del lavoro educativo. La dignità va sempre riscritta, rigenerata e rinnovata 
nel, per e con il benessere organizzativo, come collante sociale e fine di una comunità 
di soggetti che operano insieme, facendo fronte sia alla spersonalizzazione (Shih, 
Jiang, Klein, Wang, 2013) sia alla precarizzazione (Chicchi, 2001; Gallino, 2009) 
sia alla perdita del senso collettivo del lavoro e alla “fragilizzazione dei collettivi di 
lavoro” (Le Boterf, 2007) 

La dignità del lavoro deve trovare un ancoraggio alla qualità organizzativa e 
all’affidabilità delle istituzioni educative capaci di generare Mente-Collettiva 
(Weick, Roberts, 1993) intesa come una capacità delle équipe e delle organizza-
zioni di agire con cura attraverso azioni heedful (pienamente vigili) e mindful (pie-
namente consapevoli) e di promuovere resilienza organizzativa. Si tratta di creare 
azioni sinergiche e condivise, sorrette da una capacità di costruire un’epistemologia 
della pratica. La qualità organizzativa risiede principalmente nelle risorse, nelle 
reti e nella capacità di creare azioni di partenariato, sostenendo così anche la mas-
sima professionalizzazione degli educatori (Milani, 2013; 2021a). 

Coltivare dignità, benessere, qualità, affidabilità ed eticità è un compito inter-
stiziale ed essenziale che si colloca nelle trame organizzative e si innesta sul processo 
di sense making (Weick, 1997) organizzativo ossia sul senso dell’agire educativo 
nei contesti istituzionali.  

 
 

3. Il circolo virtuoso tra affidabilità, etica, qualità e innovazione: professionista 
dell’educativo come RICER-ATTORE 
 

Pensare al professionista come agente di cambiamento, capace anche di promuovere 
benessere educativo, qualità, affidabilità, significa immaginarlo come ricerc-attore, 
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come soggetto capace anche di studiare e immaginare il cambiamento e, contem-
poraneamente, di alimentare il processo di crescita professionale, coltivando il per-
fettibile e il perfezionabile (Gomez, 2004). Possiamo stabilire un’equazione tra 
qualità dell’educazione e qualità organizzativa: entrambe si fondano sull’affidabilità 
e si generano e si rigenerano attraverso l’innovazione. La dignità del lavoro edu-
cativo trova, perciò, il suo senso ultimo solo e unicamente nel processo di ricerca, 
sperimentazione e innovazione (Milani, 2022). Essere agenti di cambiamento si-
gnifica, di fatto, essere ricerc-attori e innovatori perché la qualità dell’educazione 
e quella organizzativa sono sempre in divenire e richiedono una continua dispo-
sizione all’ecoriflessione. La dignità del lavoro educativo esige l’acquisizione della 
dignità epistemologica e sperimentale che sappia rinnovare i processi e le prassi edu-
cative: i professionisti, perciò, devono essere formati come ricerc-attori e innova-
tori. 

Di seguito, lo schema mette in luce quanto finora esposto (Fig. 1): esiste un 
circolo virtuoso tra dimensione etica, qualità educativa e organizzativa, affidabilità 
delle istituzioni educative e dell’agire educativo e processi di innovazione. L’inno-
vazione, che esige un contesto democratico e partecipativo, costituisce il fermento 
delle organizzazioni sia per rigenerazione e l’invenzione di nuovi modelli di prassi, 
sia per l’aumento delle competenze professionali e del senso etico dell’agire edu-
cativo, sostenendo insieme professionalità e responsabilità. Al centro di questo cir-
colo virtuoso sta il professionista come attore di cambiamento. 

 

 
Fig. 1: Il circolo virtuoso tra affidabilità, qualità, etica e innovazione 

 
 
Nei percorsi formativi occorrerà puntare alla costruzione di competenze di ri-

cerca e di innovazione e alla capacità di costruire sense making organizzativo. Infine, 
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pensare i professionisti come agenti di cambiamento, anche del proprio destino 
professionale, significa liberarli dalle “pastoie” della predestinazione e del senso di 
inferiorità verso le professioni di confine (assistenti sociali, psicologi…) per riven-
dicare il senso forte della dignità lavoro educativo. 
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1. Dagli stereotipi di genere ai modelli di ruolo 
 

Chi si occupa di differenza di genere si interessa del processo che porta il soggetto 
a “interpretare” i dati biologici, il soggetto – quindi – va incontro alla negoziazione 
con gli altri e con la società riguardo ciò che “è” realmente, ma non sempre riesce 
ad identificarsi e a comprendersi fino in fondo poiché condizionato dal processo 
di socializzazione, nonché dalla paura dei pre-giudizi socio-culturali e degli ste-
reotipi, non solo, di genere. 

Ogni rappresentazione stereotipica è una operazione “riduzionista”, in cui il 
soggetto in questione viene ridotto a poche caratteristiche e spesso neppure spe-
cificatamente personali. La rappresentazione di una donna basata sulla ricondu-
zione ai caratteri comuni della sua categoria è segregante e fatta per operare una 
qualche distinzione che porterà inevitabilmente a delle discriminazioni (Cfr. San-
toro, 2014). 

Va riconosciuto che i gruppi sociali, culturali, religiosi, politici praticano 
un’educazione di genere, che influenza il soggetto pur non ponendosi questo obiet-
tivo (Leonelli, 2011). 

Come non constatare che nei gruppi di amici, nelle polisportive, nelle parroc-
chie si compie un’opera (anche esplicita) di educazione al “modellamento” di ge-
nere? Talvolta, in questo senso esteso, l’educazione di genere sconfina nella 
socializzazione di genere, processo mediante il quale gli attori sociali forniscono 
elementi al soggetto affinché possa negoziare e consolidare la propria appartenenza, 
ruoli e aspettative di genere (Crespi, 2008; Ghigi, 2009a, 2009b).  

Infatti, se l’educazione di genere non è sottoposta al vaglio critico, può confi-
gurarsi come una mera pressione omologatrice alla tradizione. E allora si insinua 
negli esempi, passa nei giochi e nei giocattoli; nelle filastrocche e nelle fiabe. Striscia 
attraverso attività ruolizzanti; mediante l’esposizione all’esempio quotidiano; filtra 
negli stereotipi condivisi, nelle attività concesse e in quelle sanzionate pubblica-
mente; nella frequentazione, in senso lato, di luoghi e ruoli sociali (alcuni preclusi 
a priori, altri “consigliati”). Traspare dagli sguardi dei familiari, degli adulti signi-
ficativi, degli amici che valorizzano o respingono aspetti legati al maschile e al 
femminile, attraverso i quali si assimilano le norme di comportamento e cono-
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scono le richieste della famiglia (nonché i relativi “confini”: se e quanto si deve/si 
può corrispondervi, distanziarsi, allontanarsi). S’incunea nella storia infantile, ado-
lescenziale, ecc., Negli incontri, scontri, nelle relazioni interpersonali intessute e 
nell’interiorizzazione di quanto provato a proposito del proprio genere: gratifica-
zione, soddisfazione, irritazione. 

Laddove l’educazione di genere è pensata, organizzata, concordata prevede per-
corsi costruiti ad hoc sia finalizzati a evitare la cristallizzazione degli stereotipi 
legati all’identità di genere e ai ruoli di genere; sia rivolti a promuovere la costru-
zione individuale del soggetto, riconosciuta nella sua infinita processualità. 

Va notato che tale obiettivo non è posto in modo chiaro, anzi: le famiglie, le 
agenzie socio-culturali negherebbero di muoversi con tale intento, eppure predi-
spongono un sofisticato dispositivo di retoriche per illustrare ai/ alle giovani che 
cosa ci si attende da loro (e che cosa non è gradito) dal punto di vista del genere. 
Una serie infinita di esempi, rinforzi, modelli, punizioni, viene dispiegata per far 
sì che ragazze e ragazzi identifichino le attività “concesse” a ogni sesso, conoscano 
e assimilino le norme di comportamento e le richieste sociali, nonché i “confini” 
di genere da non varcare. Un insieme di attori sociali richiede l’adesione del singolo 
alla pressione omologatrice di quello specifico contesto. Insomma: ci sono vincoli 
famigliari, sociali, culturali, religiosi che spingono, durante la crescita, a diventare 
“un certo tipo di ragazze” e “un certo tipo di ragazzi”. Tuttavia, per quanto le ri-
chieste sul genere nel nostro paese convergano spesso verso un ideale di femminilità 
e mascolinità che affonda le proprie radici nella tradizione, non c’è una perfetta 
coincidenza tra i modelli proposti dai diversi settori della vita sociale. Mettere in 
luce tali discrepanze per esempio può aiutare a comprendere quanto ci sia di co-
struito culturalmente e socialmente nelle nostre rappresentazioni della realtà. D’al-
tro canto, (aiutare a) disfare il genere costituisce un aspetto cui va affiancato 
(l’aiutare a) “creare” il genere (Cfr. Butler, 2014). 

 
 

2. Female Role Models. Un progetto dell’Università dell’Aquila 
 

A partire da questi framework teorici proverò a restituire il quadro di riferimento 
e le azioni del progetto finanziato dall’Ateneo dell’Aquila per l’anno 2022 dal titolo 
Female Role Models: socializzazione e stili di leadership femminile. Diversità, stereo-
tipi, potere e inclusione nel confronto tra discipline STEM e SH6. 

Tale indagine empirica intende approfondire, con un approccio interdiscipli-
nare (pedagogico e sociologico), l’interconnessione tra stili di leadership femminile 
e processo di socializzazione delle giovani donne, a partire da 5 parole chiave: di-
versità, stereotipi, modelli di ruolo, potere e inclusione. 

Le riflessioni preliminari hanno preso le mosse da quanto indicato dal Piano 

6 Ci si riferisce agli acronimi STEM: Science,Technology, Engineering, Mathematics e SH: Social 
Sciences and Humanities.

Silvia Nanni

135



nazionale di Ripresa e Resilienza (PNRR), in riferimento alla gender diversity, vale 
a dire di risalire cinque punti entro il 2026 nella classifica del Gender Equality 
Index dello European Institute for Gender Equality. Infatti, attualmente l’Italia è 
al 14° posto, con un punteggio di 63,5 punti su 100, inferiore di 4,4 punti rispetto 
alla media UE.  

Inoltre, il goal 5 dell’Agenda 2030 per la sostenibilità, che riguarda la parità di 
genere (gender equality), precisamente al punto 5.5, recita che “bisogna garantire 
alle donne la piena ed effettiva partecipazione e pari opportunità di leadership a 
tutti i livelli del processo decisionale nella vita politica, economica e pubblica”. 

Al netto di un lungo percorso storico-culturale-educativo che ha visto il prin-
cipio della uguaglianza di genere alternarsi a quello della differenza di genere, il 
focus sul gender equality pare che assuma su di sé entrambi questi approcci tutt’al-
tro che dicotomici ma che meglio complessificano, ampliano, se vogliamo arric-
chiscono il concetto stesso delle pari opportunità. 

Secondo l’ultima indagine IPSOS (2022), il 22% delle ragazze che si iscrive 
all’università sceglie corsi scientifici ma è il 54% delle adolescenti che a scuola si 
dice molto interessata e incuriosita da questi ambiti disciplinari. 

I dati indicano che la forbice si allarga. Cosa interviene? 
Presumibilmente le giovani donne pensano si tratti di scelte, quelle scientifiche, 

“poco adatte” ad una ragazza: grava, insomma, il peso degli stereotipi di genere? 
Anche per questo motivo il progetto di ricerca sta studiando (sono in corso le 

analisi dei dati) i modelli di ruolo femminili nel confronto tra queste discipline. 
Per modelli di ruolo femminili (Female Role Models) intendiamo analizzare 

dei casi esemplificativi di donne che hanno raggiunto una posizione elevata all’in-
terno delle organizzazioni e che possono, quindi, rappresentare una fonte di ispi-
razione per le giovani donne che le spinga e le motivi a seguire il proprio desiderio 
costruendo un progetto per la realizzazione delle proprie aspirazioni utilizzando 
le opportunità di cui possono avvalersi, siano esse personali e/o scientifiche. Il fe-
nomeno della cosiddetta “segregazione femminile” è caratterizzato, quindi, da un 
peculiare dedalo tra socializzazione, stereotipi, dinamiche di potere e rigidità or-
ganizzative che producono forme più o meno esplicite di discriminazione e/o 
esclusione della componente femminile. 

Il piano culturale/educativo assume, pertanto, un ruolo fondamentale rispetto 
ai processi di riproduzione degli stili di leadership e di schemi di potere così come 
essi vengono perpetuati nella società: su tali elementi legati al tipo di socializzazione 
e quindi al tipo di modello al femminile si incentra la nostra proposta di ricerca. 

Sono due i binari progettuali: 
 

1) definire gli attuali stili di leadership femminile, in discipline STEM e SH in 
un’ottica comparativa, attraverso interviste biografiche a 20 donne che hanno 
raggiunto una posizione di successo e che possono essere fonte di ispirazione 
per le giovani; 

2) analizzare le percezioni delle giovani su come e quando i modelli di ruolo ab-
biano influenzato o influenzino i loro processi di crescita di leadership, indivi-
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duando anche eventuali barriere, attraverso una survey on line con questionario 
strutturato, ipotizzato per almeno 200 giovani donne, tra i 18 e i 22 anni, sul 
territorio nazionale. 
 
Nella fase di scrittura di questo elaborato, è in corso lo studio delle risultanze 

attraverso un approccio quali-quantitativo. 
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1. Un nuovo contratto sociale per l’educazione 
 

Gli attuali processi di trasformazione sociale e culturale che caratterizzano le società 
odierne, l’avanzata del neoliberismo, l’aumento della disinformazione (anche a se-
guito dell’esperienza pandemica), la soppressione delle libertà individuali e collet-
tive in alcuni Paesi del mondo permettono di porci alcune domande e giustificano 
questo breve contributo: di quale educazione abbiamo bisogno nel XXI secolo? 
come dovrebbe essere organizzato un apprendimento di qualità? qual è il ruolo 
dell’Università in quanto istituzione e agenzia educativa? 

Partendo da queste domande, da marzo 2020 l’Università di Siena si è fatta 
promotrice e coordinatrice di un Network internazionale inter-universitario che 
ha come obiettivo prioritario quello di sostenere azioni di ricerca/intervento, at-
tività formative ed esperienze progettuali tra l’Italia e i diversi Paesi dell’America 
Latina che vi aderiscono e che considerano lo sviluppo e la formazione degli indi-
vidui e delle comunità in chiave emancipativa. Tale Network, denominato Red 
Latinoamericana para el cambio social y el aprendizaje emancipatorio, vede tra i suoi 
Soci Fondatori, oltre l’ateneo senese, alcune università del Perù, Messico, Cile e 
Colombia; a queste, negli ultimi anni, si sono progressivamente aggiunte (come 
associate) università dell’Ecuador, dell’Argentina e del Brasile. Tutti questi enti 
(attualmente 10) si riconoscono in un obiettivo specifico: definire e dialogare ri-
flessioni attente ed azioni concrete per promuovere una educazione di qualità, 
processi socio-educativi equi e duraturi e per concorrere a migliorare la qualità 
della vita di una pluralità di soggetti, spesso a rischio di esclusione e con poche o 
scarse possibilità. Se infatti la conoscenza e l’apprendimento sono la base per il 
rinnovamento e la trasformazione delle società, le marcate disuguaglianze a livello 
globale che contraddistinguono il nostro presente rendono palese come l’educa-
zione non stia ancora mantenendo la sua promessa nell’aiutarci a plasmare futuri 
di pace, giusti e sostenibili (UNESCO, 2023). Da qui la necessità urgente di co-
struire un nuovo contratto sociale per l’educazione – ispirato a princìpi di giustizia 
sociale, epistemica, economica e ambientale – che possa contribuire a trasformare 
il futuro.  

Forte di tale orientamento, nell’ultimo anno il Network ha intrapreso un lavoro 
di riflessione su quelle nuove prospettive inerenti l’educazione critica che, tanto in 
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Italia quanto in America Latina, stanno permettendo di (ri)pensare il rapporto tra 
educazione e democrazia (Dewey, 1965) e tra istruzione e giustizia cognitiva 
(Morin, 2000), così come la centralità dell’insegnamento in quanto luogo della 
possibilità e dell’accadere (Biesta, 2022, p. 74).  

Preso atto, dunque, che l’educazione deve appoggiare una conoscenza critica 
del mondo e produrre nei soggetti una capacità di immaginare orizzonti di vita 
più equi in termini di giustizia e permeati da una formatività democratica, nel no-
stro paese tali questioni appaiono significative per la pedagogia per almeno due 
ragioni. In primo luogo, perché avvengono in uno spazio di confronto e di rifles-
sione scientifica tra territori, paradigmi e professionisti diversi che rendono la pe-
dagogia “un crocevia di saperi” (Musaio, 2022, p. 300), sempre attenta cioè alle 
situazioni specifiche nelle quali si realizza il processo di formazione e autoforma-
zione della persona. Il Network, infatti, si configura come un laboratorio dove i 
diversi attori si confrontano su esperienze e problematiche per loro significative, 
riconoscendosi in modalità di azione e strategie applicabili in specifici contesti 
geografici (Orefice, Sefair, Vindigni, 2022). 

La seconda ragione si collega all’emergenza generata dalla recente pandemia 
da Covid-19, evento che ha enfatizzato uno stato di dubbio e di precarietà che sta 
attraversando le stesse istituzioni educative e che necessita di risposte diversificate. 
Interrogarsi non soltanto sulla qualità in sé delle conoscenze, ma anche sugli effetti 
pratici che esse hanno nella vita quotidiana degli individui (tanto in Italia quanto 
in America Latina), appare allora centrale per le università coinvolte nel momento 
in cui queste vogliono offrire soluzioni ai problemi della vita quotidiana degli uo-
mini e delle donne che vivono nei contesti di loro pertinenza ed azione. 

 
 

2. Ri-pensare le università come sistemi educativi di qualità 
 

Queste brevi riflessioni permettono di indicare alcuni elementi di analisi sui quali 
il Network sta lavorando, così da ri-pensare le università come sistemi educativi 
di qualità: 

 
1. di fronte a contesti sociali dominati da complessità e imprevedibilità, in cui 

diversi fattori concorrono a determinare uno stato di crisi multiforme e mul-
tidimensionale che coinvolge sia la vita individuale che la sfera pubblica 
(Morin, 2020), le istituzioni educative sono chiamate a raccogliere tale sfida 
supportando gli studenti nell’acquisizione di competenze chiave per poten-
ziarne l’employability, costruendo forme di cittadinanza in grado di abitare un 
mondo complesso, multietnico e globalizzato. 

2. nel fare questo le istituzioni educative, considerate come istituzioni sociali edu-
canti alla società democratica (Dewey, 1965), giocano un ruolo essenziale per 
la crescita, la creatività personale, lo sviluppo del pensiero riflessivo e le forme 
concrete di collaborazione sociale. Il senso della cittadinanza attiva non passa 
solo attraverso la sua istituzionalizzazione nel curriculum universitario come 
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specifico soggetto da insegnare, ma attraverso ogni strumento disponibile: dalla 
diffusione delle buone pratiche all’uso informato e critico dei new media, fino 
alla promozione di quei contesti attraverso cui coltivare capacità essenziali di 
riflessione e argomentazione.  

3. la concezione di una “università attiva” riguarda quelle forme esperienziali in 
cui l’idea di democrazia è applicata attraverso approcci che permettono di im-
parare dall’esperienza all’interno dei propri mondi di riferimento (Fabbri, 
2019). La democrazia ha molto a che fare con stili di vita collaborativi e con 
esperienze condivise che contrastano i confini tra classi, territori e generi. È 
sulla base di tali presupposti, dunque, che occorre diffondere la concezione di 
istituzioni educative che agiscano come ambienti di apprendimento democra-
tico, contesti nei quali contano non solo i curricoli ma anche le metodologie 
didattiche, i processi decisionali, le relazioni tra insegnanti e studenti, le attività 
extra-curricolari e i rapporti con le comunità locali di riferimento.  

4. per supportare, infine, un pensiero critico-emancipativo e una consapevolezza 
culturale (soprattutto nelle nuove generazioni), è necessario far leva sui movi-
menti civici e sull’istruzione delle nuove generazioni nel voler decidere e voler 
occupare gli spazi pubblici e politici, come sul pluralismo dei punti di vista fa-
vorito dall’educazione, dal senso critico e dall’informazione, dall’attivismo am-
bientale e dalla formazione anche nell’uso dei social media (Nussbaum, 2006). 
Da qui l’importanza di attuare una riflessione sul ruolo dell’università nel sup-
portare gli studenti, i futuri professionisti, ad acquisire un ruolo attivo in una 
cittadinanza più “praticata” che raccontata o predicata. 
 
 

3. Nota conclusiva. La pedagogia critica come spazio fecondo di riflessione 
 

Le sintetiche considerazioni riportate costituiscono delle prime linee guida che 
stanno indirizzando il Network nel costruire una riflessione condivisa su temi e 
problemi considerati di primaria importanza, impostando l’analisi partendo dal 
livello dell’esperienza delle singole università coinvolte. Da tale analisi, emerge 
come la pedagogia critica possa essere oggi uno spazio fecondo in cui dialogare – 
in chiave comparativa – riflessioni di senso sulle teorie pedagogiche e sulle pratiche 
educative (Mayo, Vittoria, 2021).  

Contro l’avanzata del neoliberismo, l’aumento della disinformazione e la sop-
pressione delle libertà individuali e collettive in alcuni Paesi del mondo che fanno 
parte del Network, e coerentemente alla sua dimensione utopica, la pedagogia 
deve presidiare la dimensione valoriale del soggetto-persona e del soggetto-citta-
dino che diventa così capace di resistere, ovvero di essere soggetto aperto, critico e 
consapevole. Tutto questo è possibile a patto che l’istruzione, l’apprendimento e 
la conoscenza possano essere reinventati in un mondo di crescente complessità, 
incertezza e precarietà. 
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1. Linee di una pedagogia del lavoro 
 

La pedagogia può offrire uno sguardo originale sul tema del lavoro e aiutare a 
farne emergere le potenzialità formative/educative per la costruzione di legami so-
ciali positivi? La risposta a questa domanda è positiva, almeno per tre ragioni che 
concernono lo statuto epistemologico del sapere pedagogico.  

La prima riguarda l’oggetto di studio della pedagogia che, non essendo una 
pura scienza dell’educazione che indaga, attraverso il logos, un oggetto che si è rea-
lizzato e compiuto in un determinato tempo e luogo, si occupa, al contrario, dei 
soggetti che si trovano all’interno di un processo educativo o formativo. Come ci 
ricorda l’etimologia, il termine “pedagogia” deriva, come è noto, da pais, figlio, fi-
glia – o da paidos, soggetto umano in crescita, in evoluzione – più agogé, da agein, 
dal verbo greco ago, condurre, guidare, ma ascendendo, come in una spirale che 
consente a qualcuno di migliorarsi facendogli esprimere potenzialità esplicite o 
ancora inespresse. L’agogé ascensionale può manifestarsi proprio attraverso la rela-
zione tra esseri umani che, in processi più o meno intenzionali, generano legami 
capaci di aprire possibilità e modalità di comprensione della realtà. Non il lavoro 
e lo studio, l’esperienza e la riflessione, quindi, come oggetti di studio, ma chi la-
vora e studia, chi fa esperienza e riflette, come soggetti-oggetti di una relazione 
formativa che vengono analizzati dalla pedagogia in quanto scienza. 

La seconda ragione deriva dalla prima e mette in evidenza la dimensione idio-
grafica iscritta negli oggetti di studio della ricerca pedagogica, ossia nei soggetti in 
relazione all’interno di un processo educativo/formativo che, in quanto esseri 
umani irriducibili gli uni agli altri, possono essere studiati solo a partire dalle loro 
caratteristiche singolari e irripetibili. In questo modo, emerge la dimensione con 
la riflessione antropologica, in quanto il sapere pedagogico – e di conseguenza la 
pedagogia del lavoro – non può fare a meno di interrogare in profondità l’oggetto 
del suo studio, ossia l’essere umano che si educa/educa, si forma/forma, anche at-
traverso il lavoro. Infatti, la persona che lavora, in quanto oggetto di studio della 
pedagogia, presenta aspetti di singolarità che, negli specifici contesti in cui opera, 
possono essere osservati, studiati, approfonditi e narrati per far emergere dispositivi 
ostacolanti o anche potenzialità positive per il suo processo educativo/formativo 
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integrale, ossia per un percorso in grado di promuovere le diverse polarità che ap-
partengono a ogni essere umano (pratica-teoria; corpo-mente; azione-riflessione). 

La terza ragione riguarda la dimensione prospettica della riflessione pedagogica, 
ossia la sua tendenza, pur partendo dall’esperienza presente e passata, di sottoli-
neare gli orizzonti di trasformazione positiva e di apertura verso il futuro possibile 
che appartengono a un determinato processo educativo o formativo e, di conse-
guenza, anche a un processo lavorativo. Quindi, non tanto la descrizione delle 
condizioni attuali di chi lavora e studia o la misurazione statistica e la riflessione 
sociologica dei processi del mercato del lavoro, ma una riflessione su ciò che con-
sente ai singoli soggetti di trasformarsi, migliorandosi, attraverso il lavoro e lo stu-
dio, l’esperienza e la riflessione, la pratica e la teoria, in un percorso di alternanza 
formativa continua (cfr. Potestio, 2020). 

 
 

2. Il lavoro formativo 
 

Bertagna sintetizza con queste parole la necessaria relazione che deve sussistere tra 
la dimensione generativa e servile all’interno delle pratiche lavorative: “si tratta, 
perciò, di riconoscere che il fine del lavoro, cioè il suo senso e il suo valore più au-
tentico, ciò che lo esalta e lo riscatta dalla fatica e dal sudore che pure necessaria-
mente comporta, non alla fine di quando ogni volta è svolto, ma momento dopo 
momento in cui svolge, è l’intenzionalità, la razionalità, la libertà, la responsabilità 
e l’amore di chi lo esercita e con cui si esercita” (Bertagna, 2011, pp. 17-18). Lo 
sforzo, la fatica, l’essere soggetti a dispositivi interni ed esterni, ma anche la crea-
tività, la realizzazione di sé e la manifestazione di proprie potenzialità costituiscono 
le pratiche lavorative. Partendo dalla consapevolezza dell’esistenza di queste pola-
rità, potenziali e reali, in ogni atto professionale, il seguente intervento intende 
sottolineare, da una prospettiva pedagogica, la valenza educativa/formativa del la-
voro anche come esperienza di integrazione sociale, utile e necessaria, anche per 
coloro che Bertolini chiama “ragazzi difficili” (Bertolini, Caronia, 2017, p. 38 e 
succ.). 

Infatti, il lavoro non coincide con il ruolo che ogni individuo assume in società, 
con l’accettazione passiva delle regole civili e con il trasformarsi, in modo acritico, 
in un cittadino che svolge una funzione che non ha scelto e che non lo vede pro-
tagonista di ciò che realizza. Per questa ragione, l’apprendimento attraverso il la-
voro nel sistema scolastico non dovrebbe essere limitato a un’attività di 
orientamento che permette di far incontrare il bisogno di lavoro dei cittadini con 
le esigenze del mercato del lavoro. Ciò non significa sottovalutare la funzione di 
orientamento al lavoro, ma pensare l’orientamento come un sistema integrato di 
formazione/educazione che ha come prima finalità lo sviluppo delle potenzialità 
di ciascuno attraverso il lavoro e lo studio, la prassi e la teoria, per esempio, valo-
rizzando tutte le forme didattiche di alternanza formativa, come la didattica labo-
ratoriale, il tirocinio, i percorsi trasversali per le competenze e l’apprendimento 
(ex alternanza scuola-lavoro) e l’apprendistato. 
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Il principio dell’alternanza formativa diviene la dimensione che consente di 
attivare le potenzialità degli esseri umani, unendo in modo equilibrato le polarità 
che li costituiscono e che, spesso, sono separate solo a causa di pregiudizi culturali. 
L’obiettivo è tentare di superare il pregiudizio separativo che ha attraversato e at-
traversa una parte della nostra cultura e che riduce la polarità del lavoro concreto 
e della pratica a una dimensione inferiore rispetto alla riflessione e allo studio 
(Bruni, 2014, pp. 64-65) e, allo stesso tempo, di evitare una certa retorica che 
tende a elogiare la pratica e il lavoro attribuendo loro astrattamente valore e di-
gnità, senza problematizzare tali affermazioni e senza indagare, in profondità e 
negli specifici contesti storici, le conseguenze e le dinamiche di questo legame fon-
dativo. 

Il lavoro umano appartiene sicuramente alla dimensione della necessità, dello 
sforzo, dell’obbligo di soddisfare i bisogni che consentono la sopravvivenza e della 
produzione di beni effimeri che vengono consumati in funzione delle esigenze 
dell’esistenza. Inevitabilmente, le condizioni di lavoro sono strutturate a partire 
dalle necessità umane e hanno prodotto e producono dispositivi che tendono a 
favorire comportamenti servili, fenomeni di alienazione e sfruttamento, come è 
stato ben descritto dalle analisi di Marx e dalle riflessioni autobiografiche di Weil, 
o come è stato persino teorizzato durante il taylorismo e fordismo per organizzare 
“scientificamente” la produzione industriale avendo come fine unico l’efficienza. 
Fenomeni che coinvolgono anche la ragione umana che si trasforma in uno stru-
mento stesso dei dispositivi, andando a celebrare, con categorie astratte e illusorie 
di dignità o di produttività, aspetti di sfruttamento o di limitazione della libertà 
umana. Eppure il lavoro, in quanto appartiene all’orizzonte dell’esperienza umana 
è anche la pratica che consente all’uomo di manifestare sé stesso in modo integrale, 
la propria creatività e libertà, riuscendo a produrre qualcosa di nuovo, nel senso 
dell’agire arendtiano, trasformando le proprie potenzialità in competenze. In que-
sta direzione, il principio dell’alternanza formativa sottolinea che nell’esperienza 
umana – e anche in quella lavorativa – attraverso il movimento non parallelo, di-
stinguibile ma non separabile e sovrapponibile, di pratica e teoria è possibile ge-
nerare gli spazi che consentono a ogni essere umano di manifestare la propria 
libertà, formandosi. 

In questa direzione, la pedagogia del lavoro, in quanto parte della pedagogia 
generale, che ha come oggetto specifico di studio colui che si educa/educa e si 
forma/forma attraverso il lavoro, ha la possibilità di mantenere una sua autonoma 
prospettiva di ricerca, partendo dalla singola relazione educativa/formativa pro-
fessionale, analizzando i dispositivi che le appartengono e aprendola al futuro, a 
ciò che non si è ancora compiuto. In un orizzonte più ampio, la pedagogia del la-
voro ha la finalità di costruire le fondamenta per un sistema educativo di istruzione 
e formazione in alternanza, capace di essere integrato e di valorizzare il lavoro, su-
perando la logica della separazione tra istruzione, educazione e formazione pro-
fessionale e costruendo anche le condizioni per realizzare legami sociali armonici 
ed equilibrati. 
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1. Introduzione 
 

Il titolo di questa sessione (Dignità, futuro del lavoro e sistemi educativi di qualità) 
ha delle fortissime assonanze con il pensiero e il linguaggio di Ettore Gelpi (Milano 
19 giugno 1933 – Parigi 22 marzo 2002), pedagogista e intellettuale “terrestre” 
conosciuto a livello mondiale per il suo contributo all’educazione permanente, al-
l’educazione degli adulti, all’educazione alla democrazia e alla cittadinanza, al-
l’emancipazione da ogni forma di sfruttamento. Questo tema è centrale e 
trasversale in tutta la sua esperienza pedagogica durante la quale egli sostiene sem-
pre con forza che il lavoro costituisca una condizione basilare dell’esistenza umana, 
di cui non si può fare a meno, e che ogni discorso che affronti la tematica del be-
nessere dei singoli senza tenerne in considerazione la dimensione lavorativa risulti 
sterile e distaccato dalla realtà. Ciò sempre avendo ben chiaro che il lavoro può 
essere una delizia per alcuni e una tortura per altri, e ponendo tale tematica all’in-
terno delle dinamiche della divisione del lavoro e dello stretto collegamento fra 
educazione e produzione.  

Riflettere sul rapporto tra la divisione (nazionale e internazionale) del lavoro e 
le politiche educative non è cosa semplice: complesse e numerose sono le impli-
cazioni e spesso difficili da circoscrivere e spiegare per la loro portata globale. L’ap-
prendimento, però, è sempre strettamente collegato ai sistemi di produzione in 
quanto tali poiché di questi fanno esperienza, diretta o indiretta, tutti gli individui, 
sia quelli che hanno un lavoro, sia quelli che non ce l’hanno. Pensare secondo ca-
tegorie ristrette, professionali o nazionali, è quindi rischioso perché può seriamente 
inibire un pensiero autentico e reale sull’educazione e sul lavoro. 

 
 

2. Il lavoro nelle opere di Ettore Gelpi 
 

Al tema del lavoro Gelpi dedica alcuni dei suoi testi più maturi, tra cui possiamo 
ricordare “Il lavoro: utopia al quotidiano” (2000) e “Futur du travail” (2001), sui 
quali vale la pena spendere qualche parola. Ciò non vuol dire che solo queste due 
opere affrontino il tema del lavoro, che è anzi presente e trasversale in tutti gli scritti 
gelpiani, ma che questi due testi sono particolarmente completi e significativi. 
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L’opera “Il lavoro: utopia al quotidiano” è stata scritta in castigliano e succes-
sivamente tradotta in italiano. Particolarmente interessante è il titolo, in cui l’ac-
costamento dei termini “utopia” e “quotidiano” potrebbe sembrare discordante 
ma è, invece, perfettamente coerente col pensiero gelpiano: per lui il lavoro può 
veramente costituire l’utopia, cioè qualcosa di idealmente e positivamente astratto, 
realizzata e vissuta come un progetto concreto di vivere quotidiano. In questo testo 
Gelpi fa un’analisi critica molto spietata del modello economico liberista basato 
sulle quattro “i” (impresa, informatica, internet, inglese), perché produce sempre 
più povertà e disoccupazione in tutto il mondo. L’“utopia al quotidiano” da lui 
proposta è, invece, una realtà economica e sociale basata sull’equilibrio tra le di-
verse dimensioni dello sviluppo umano (sociale, personale e naturale) e sulla con-
creta possibilità per ciascuno (giovane, adulto o anziano) di trovare la propria 
personale realizzazione. L’unione di invenzione, aspirazione, sogno, utopia e della 
quotidianità non è contraddittorio, ma offre un concetto operativo che é anche 
strumento interpretativo di eventi storici, politici ed economici fortemente inno-
vativo. 

Il lavoro “Futur du travail” è stato pubblicato a Parigi nel 2001 e poi tradotto 
in moltissime lingue, tra cui in italiano con il titolo “Lavoro futuro. La formazione 
come progetto politico” (2002). Si tratta del testamento pedagogico e politico di 
Ettore Gelpi in cui sono raccolti tutti gli aspetti salienti della sua riflessione. Nello 
specifico, Gelpi analizza come il lavoro si presenta con modalità estremamente 
differenti nei paesi industrializzati, in quelli di nuova industrializzazione e nei paesi 
in via di sviluppo, provocando massicci movimenti migratori e spostamenti di in-
tere popolazioni da un lato all’altro del pianeta. Secondo lui, per leggere gli scenari 
futuri del mondo del lavoro, serve sì l’economia, ma anche la creatività e l’imma-
ginazione perché il tempo di lavoro e quello di non-lavoro non saranno più sepa-
rati, come nelle società industriali: lavoro, formazione permanente, tempo di non 
lavoro costituiranno probabilmente un continuum che reintegrerà il cittadino e il 
lavoratore all’interno di nuovi status e di nuove identità. 

 
 

3. “Formare l’uomo e non solo il produttore”: lavoro ed educazione permanente 
 

Partendo dall’assunto che l’attività lavorativa sia una condizione basilare dell’esi-
stenza umana, Ettore Gelpi ha saputo collocare abilmente il tema del lavoro al-
l’interno di un’idea totale di educazione permanente, un’educazione capace di dare 
a tutti una concreta possibilità di riappropriarsi del proprio futuro, lavorativo e 
non solo, e di partecipare alle scelte politiche, economiche e sociali che li riguar-
dano. ll suo impegno è stato quello di cercare di definire la condizione dei luoghi 
dell’attuale organizzazione del lavoro e della sua evoluzione verso l’internaziona-
lizzazione, mettendo in evidenza i rapporti di forza indotti dalla logica di un pro-
getto di società unidimensionale legata all’imperialismo, al neocolonialismo e al 
pensiero unidimensionale. Accanto alla critica, a volte ironica, dei limiti di questi 
meccanismi, Gelpi ha proposto delle opportunità che possono concretamente rea-
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lizzarsi, a condizione che si sviluppi una nuova coscienza educativa capace di por-
tare ogni uomo e ogni donna al pieno sviluppo e alla piena realizzazione. Forte e 
radicale è, dunque, per lui l’opposizione all’idea, ormai dilagante, di persona come 
“risorsa umana”, perché porta alla riduzione di ogni individuo esclusivamente ai 
concetti di “produzione” e “impiegabilità”: 

 
La riduzione degli esseri umani a risorse umane conduce alla distruzione 
di alcune di queste e degli esseri umani stessi. Il rispetto degli esseri umani 
porta ad una piena valorizzazione delle risorse umane. La produzione è un 
mezzo per lo sviluppo, ma non costituisce un fine. Gli esseri umani non 
sono meramente produttori. Il diritto alla produzione è importante, ma le 
condizioni in cui si produce lo sono egualmente importanti. La disoccupa-
zione è un inutile delitto contro l’uomo, e, peggio ancora, i lavoratori for-
zati, la schiavitù, il lavoro in regime di servitù, il lavoro infantile, lo 
sfruttamento della donna (Gelpi, 2000a, pp. 29-30). 

 
La risposta umanistica a questo tipo di logiche sterili e perverse è di scegliere 

di “formare l’uomo, e non solamente il produttore” (Gelpi, 1978, p. 313), strategia 
utile contro la discriminazione, i privilegi e la violenza dell’uomo sull’uomo e che 
coinvolge non solo l’individuo in quanto lavoratore ma soprattutto l’individuo in 
quanto cittadino e parte attiva della società. 

In questo senso, Gelpi ha sempre sostenuto non tanto la necessità di “imparare 
ad imparare” quanto dell’“imparare a disimparare”, intendendo con questo ter-
mine la capacità critica dell’individuo di continuare ad imparare ma anche di com-
prendere le conoscenze inutili o addirittura dannose da cui liberarsi, quelle ad 
esempio che sono collegate alle logiche del potere, della sterile produzione e ai 
pregiudizi: 

 
Imparare a imparare per continuare la catena in maniera più “produttiva”, 
“prestante”, “adeguata” o, in primo luogo, imparare a “disimparare” modelli 
fondati sulla competitività, l’individualismo, l’esclusione, il primato di una 
razza o di un popolo? Forse, dopo questo disimparare, appariranno all’oriz-
zonte nuovi apprendimenti che riposano sul sapere collettivo, il piacere 
della cultura, il pensiero critico e il senso della vita. Allora, nuove forme di 
insegnamento, a distanza o residenziali, con tutta la panoplia della tecno-
logia educativa, avranno un’altra giustificazione. Si imparerà a creare nuovi 
posti di lavoro sotto tutte le diverse forme e non a distruggerli. Si imparerà 
a vivere la cultura e a non trasformare questa espressione dell’uomo in puro 
mercato. 
Imparare a imparare senza cambiare prospettiva vuol dire soltanto rendere 
un po’ più efficienti le strutture di violenza ed esclusione, che in effetti bloc-
cano l’apprendimento di una parte della popolazione. Opporre resistenza 
ad apprendimenti portatori di violenza è uno degli obiettivi principali della 
formazione. Imparare a disubbidire agli apprendimenti condizionati dalla 
“sussidiarietà” è oggi fondamentale per la democrazia (Gelpi, 2000b, p. 
111). 
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Nella relazione tra lavoro e educazione, la formazione permanente può essere 
quindi una strategia per la liberazione umana oppure una strategia repressiva e di 
controllo: non basta dunque dire semplicemente che l’educazione permanente sia 
desiderabile o necessaria, bisogna pensare a tutte le sue possibili realizzazioni, senza 
tralasciarne le contraddizioni, soprattutto quelle legate al mondo del lavoro. 
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1. Attività e strumenti di valutazione   
 

Il Quafes, ovvero il Questionario per l’Analisi del Funzionamento Educativo della 
Scuola, realizzato da P. Darder e J. A. López (Darder, López, 1998), adattato da 
M. Ferrari, è stato lo strumento di indagine proposto per la realizzazione delle at-
tività di ricerca realizzate presso l’I.C. di Rionero in Vulture (Pz), negli a.s. 2019/20 
e 2020/2021, condotte dal sottoscritto, che hanno inteso valutare l’insieme di ele-
menti che costituiscono il curriculum implicito, attraverso un processo di autova-
lutazione, con l’obiettivo di misurare, per apprezzare e conoscere (Hadji, 1995), il 
grado di efficacia ed efficienza nella definizione degli obiettivi formativi scolastici.  

Il Quafes si compone di due aree tematiche: 1. Progetto educativo; 2. Struttura 
e funzionamento. Si presenta articolato in 26 item, che interessano vari elementi 
relativi al sistema scuola. Occorre considerare come ogni item contenga una Pre-
messa, ad esempio l’item 12 riporta “Valori che orientano il progetto”, specificando 
quanto di seguito: Qualunque progetto educativo, più o meno formalizzato, si 
fonda su determinati valori che si considerano opportuni.  

Il campo oggetto di valutazione ha inteso orientare i corsisti verso una linea di 
innovazione pedagogica, coerente con le dimensioni presenti in ciascun item, ov-
vero: livello di accordo nella scuola circa l’aspetto considerato; livello di definizione 
e di buona realizzazione nella scuola dell’aspetto considerato. Il modello di valu-
tazione Quafes presenta una scala ordinale che consente di adoperare 5 possibilità 
di punteggio (da A ad E, numericamente convertito in 1,2,3,4,5) da parte dei sin-
goli valutatori interni che, anonimamente e individualmente, leggono ogni item 
e successivamente assegnano un giudizio alla loro scuola, avvalendosi delle situa-
zioni-tipo prefigurate nello strumento.  

I corsisti hanno proceduto alla definizione del valore di ciascun item secondo 
la seguente classificazione:  

 
Situazioni A e B: interventi e iniziative individuali o di piccoli gruppi, criteri –
propri, progettazione minima;   
Situazione C: presenza di un certo grado di accordo su diversi aspetti ma rea-–
lizzazione parziale; 
Situazioni D e E: Progetto educativo/Struttura e funzionamento definiti.  –
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Nelle attività progettuali realizzate si è provveduto alla somministrazione del 
questionario Quafes ad un campione di 24 insegnanti appartenenti alle istituzioni 
scolastiche I.C. di Rionero in Vulture, I.C. di Barile, I.C. di Atella, scuole ubicate 
nella provincia di Potenza. I docenti partecipanti sono stati selezionati fra gli ordini 
scolastici scuola dell'infanzia, scuola primaria, scuola secondaria di primo grado, 
e divisi in tre gruppi; nello specifico, il gruppo della scuola dell’infanzia si presen-
tava composto da 6 unità, mentre gli altri due, afferenti alla scuola primaria ed 
alla scuola secondaria di primo grado, risultavano composti da 9 unità ciascuno.   

  
 

2. Elaborazione dei dati  
 

La somministrazione del questionario Quafes è avvenuta durante le attività di spe-
rimentazione, condotte nell’a.s. 2020/2021, in particolar modo durante il secondo 
quadrimestre. Ai partecipanti è stato chiesto di analizzare gli item relativi al que-
stionario Quafes, operando valutazioni e annotando i giudizi prodotti.  

Al fine di facilitare la lettura dei dati, si è proceduto al calcolo del punteggio 
medio del valore attribuito dagli insegnanti agli item. Di seguito si riportano le 
percentuali afferenti a ogni modalità di risposta, con i punteggi medi corrispon-
denti per ciascun item.  

Al fine di giungere a una lettura complessiva del dato ottenuto, si è provveduto, 
in seguito, al calcolo della media delle percentuali di ciascuna classificazione (A, 
B, C, D, E) degli item, distinti nelle due aree tematiche; successivamente si è pro-
ceduto al calcolo del punteggio medio che gli insegnanti hanno assegnato com-
plessivamente al Progetto educativo e alla Struttura/funzionamento dell’istituto 
dell’ordine scolastico di appartenenza.   

   

  

  
 

!

!
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2.1 Interpretazione dei dati  
 

Nell’analisi che segue, si è proceduto alla interpretazione dei dati raccolti, con par-
ticolare riferimento a quei livelli che hanno riscontrato la maggiore attenzione da 
parte dei docenti che hanno preso parte alla somministrazione del questionario 
Quafes.   

  
 

2.2 Descrizione dei punteggi medi degli item  
 

L’analisi dei punteggi medi degli item ci consente di fare alcune considerazioni. 
Annotiamo come quasi tutti gli item presenti nell’area Progetto educativo superino 
il punteggio 3 e lo stesso punteggio medio risulta avere un valore pari a 3,30. 
Emerge una visione comune del Progetto educativo, con elementi che ne denotano 
capacità di coordinamento e realizzazione. Ciò risulta particolarmente evidente 
con riferimento ad aspetti afferenti alla conoscenza dei modelli di comportamento 
(item 1), alla strutturazione di momenti specifici per l’orientamento degli alunni 
(item 3), alle modalità di apprendimento nelle pratiche didattiche (item 6).   

  

  
 
 
Per quanto concerne la Struttura e Funzionamento, il giudizio complessivo ri-

sulta positivo, con punte molto al di sopra della media (item 13 e 14), eviden-
ziando ambiti che fanno riferimento alla organizzazione e gestione delle funzioni 
e degli organi di gestione e al processo decisionale.  
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2.3 Analisi della graduatoria degli item ordinati secondo i punteggi medi   
 

Dall’analisi emerge una forte adesione all’utilizzo di modelli per la promozione di 
un’educazione integrale dell’alunno (item 1), a cui fa seguito la progettazione di 
momenti per l’orientamento degli alunni (item 3), evidentemente improntati alla 
condivisione dei valori che orientano il progetto educativo della scuola (item 12). 
Una forte attenzione risulta riservata alla promozione di apprendimenti in situa-
zioni concrete (item 6), ed una elevata capacità di socializzare le modalità di par-
tecipazione all’elaborazione e alla revisione del progetto (item 11). Sopra la media 
si presenta anche l’item 5, afferente alle strategie didattiche adottate.  

Dalla lettura dei dati emerge una maggiore richiesta di condivisione degli obiet-
tivi comuni (item 10), e quindi di organizzazione di specifici momenti di orien-
tamento ed apprendimento (item 4).  

Simile aspettativa emerge rispetto alle attività volte alla promozione delle com-
petenze di base (item 2), alla organizzazione (item 8), alla verifica degli obiettivi 
raggiunti (item 9), alla circolazione delle informazioni nel gruppo classe (item 7).  

 

!
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Valori in grado di assicurare l’organicità delle decisioni per la realizzazione del 

Progetto educativo risultano nell’item 14 e consequenzialmente nell’item 13, re-
lativo al funzionamento degli organi di gestione della scuola, e nella strutturazione 
di una relazione con le famiglie (item 20). Valori al di sopra della media si regi-
strano anche rispetto alla modalità di conduzione dei rapporti con gli allievi (item 
18) e ai procedimenti di lavoro e delle attività realizzati (item 15). Al di sotto della 
media, seppur in maniera non vistosa, si collocano invece elementi afferenti alle 
modalità di attribuzione degli incarichi (item 19), all’utilizzo delle risorse econo-
miche (item 23), alla capacità di organizzare le risorse materiali e didattiche in 
modo adeguato (item 22). Richieste di maggiore attenzione emergono rispetto alle 
attività di controllo e regolamentazione del funzionamento degli organi di gestione 
della scuola (item 16) e dell’ambiente di lavoro (item 26), così come nei confronti 
dell’impegno degli insegnanti (item 24).  

Un ulteriore approfondimento andrebbe condotto in merito ai rapporti con 
la società (item 21), personali (item 25) e, più in generale, in merito alla comuni-
cazione tra i membri della scuola (item 17).  
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3. Risultati del Quafes sulla base del raggruppamento degli item   
 

Di seguito si propone il raggruppamento degli item per blocchi affini; si prendono, 
così, a riferimento i punteggi medi dei differenti blocchi di item, afferenti al rag-
gruppamento, per procedere all’analisi dei risultati conseguiti. Gli item delle due 
aree tematiche, Progetto educativo e Struttura/Funzionamento sono stati aggregati 
all’interno di 6 blocchi, coerenti per finalità e funzioni.      

I risultati qui presentati denotano il raggiungimento del punteggio 3 in tutti i 
blocchi. È possibile quindi asserire che vi sia una linea educativa i cui criteri sono 
condivisi e la cui applicazione riscuote il consenso generale. La sua applicazione 
risulta essere quindi formale e sostanziale; particolarmente elevato il punteggio re-
lativo alla sezione 1.3, indicativa degli interventi educativi attuati nei confronti 
degli studenti. A conferma delle capacità realizzative e di un buon funzionamento 
emerge un dato elevato relativamente anche al blocco 3, confermato da un più 
generale capacità di gestione del sistema-scuola (blocco 4).   
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4. Conclusioni  
 

La concreta attuazione di un’organizzazione scolastica richiede un attento lavoro 
di progettazione preliminare. Le rilevazioni condotte diventano quindi strumento 
in grado non solo di informare, in merito alle scelte organizzative e alle ragioni 
che le giustificano, ma anche di chiarire e condividere il contributo per rendere 
funzionale tale organizzazione, da parte di studenti e famiglie.  

!
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Si pone, in altri termini, un’esigenza di responsabilizzazione, intesa quale con-
dizione necessaria, ma anche esito formativo, delle soluzioni organizzative adottate 
per la definizione di uno spazio educativo condiviso (Domenici, 2012).  

Attraverso la strutturazione pensata e agita dello spazio diviene, quindi, possi-
bile veicolare messaggi educativi rilevanti, influenzare positivamente le relazioni 
sociali, supportare gli insegnanti nel modo di impostare la giornata educativa. 
L’obiettivo resta quello di creare una procedura osservativa con funzione formativa, 
ovvero che sia in grado di innescare autentici processi di innovazione e migliora-
mento delle prassi didattiche e della professionalità docente (Carenzio, Ferrari, 
2021).  
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1. Introduzione 
 

In Italia, recenti stime (Istat, 2021) rilevano che nel 2020 le famiglie in poverta 
assoluta sono oltre 2 milioni (il 7,7% del totale, da 6,4% del 2019, +335mila) 
per un numero complessivo di individui pari a circa 5,6 milioni (9,4%). Sembra 
cioè che la pandemia abbia già causato un aumento di oltre 1 milione di nuovi 
poveri in un solo anno. L’incidenza di poverta tra i bambini sale da 11,4% a 
13,6%, il valore piu alto dal 2005, per un totale di bambini in situazione di povertà 
che, nel 2020, raggiunge 1 milione e 346mila, 209mila in piu rispetto all’anno 
precedente. 

Al fine di rispondere alle sfide di una povertà le cui cause ed effetti sono presenti 
in una circolarità che abbraccia molte dimensioni, non solo economica, ma anche 
sociale, educativa, culturale, sanitaria, ecc., si intende approfondire una esperienza 
di ricerca-intervento-formazione che invita ad aprire le progettualità dedicate alle 
famiglie a collaborazioni tra servizi sociali, educativi e sanitari e con la comunità 
di appartenenza. La ricerca, denominata Reddito di Cittadinanza 0-3: interrelazioni 
fra reddito, genitorialità e sviluppo dei bambini tra 0-3 anni (cosiddetta ricerca 
“RdC03”), è stata affidata dal Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali al La-
bRIEF, Laboratorio di Ricerca e Intervento in Educazione Familiare dell’Università 
di Padova, con una triplice finalità nei confronti delle famiglie con bambini tra 0 
e 3 anni, beneficiarie del Reddito di Cittadinanza (RdC) e che manifestano bisogni 
complessi: 

 
1. di accompagnare l’agire dei servizi sociali nel realizzare interventi multidimen-

sionali; 
2. di valutare l’impatto delle politiche legate all’introduzione del RdC sullo svi-

luppo infantile;  
3. di sviluppare una comprensione dei processi efficaci nel garantire lo sviluppo 

infantile e nel contrastare le forme di povertà. 
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2. Metodologia e strumenti 
 

Lo studio ha seguito una metodologia di ricerca-formazione-azione (Bove, 2009; 
Milani, 2018; Pastori, 2017), dove la formazione iniziale e in itinere, le azioni dei 
professionisti dei servizi con le famiglie e le azioni di ricerca relative alla raccolta 
e analisi dei dati, sono organizzate in fasi che si richiamano e sostengono l’una 
con l’altra, in un percorso della durata totale di 18 mesi. Tale metodologia ha pre-
visto dunque il susseguirsi di quattro fasi: una prima fase dedicata alla formazione 
iniziale dei professionisti relativamente alle proposte e agli strumenti da utilizzare 
per la realizzazione di RdC03; una seconda fase di realizzazione dei percorsi ope-
rativi e di utilizzo degli strumenti con le famiglie, coincidente anche con la raccolta 
dei dati e con l’accompagnamento da parte dei ricercatori attraverso incontri pe-
riodici di monitoraggio; una terza fase dedicata all’analisi, restituzione e discussione 
dei risultati ottenuti con il percorso di RdC03 e i suoi strumenti; una quarta e ul-
tima fase in cui si è voluto approfondire qualitativamente le opinioni dei parteci-
panti in merito al percorso RdC03 attraverso studi di caso. 

Gli strumenti della ricerca sono stati utilizzati dagli operatori stessi all’interno 
dei percorsi di accompagnamento delle famiglie al fine di realizzare l’analisi dei 
bisogni dei bambini e la progettazione degli interventi. Il loro utilizzo è avvenuto 
in tre momenti temporali successivi: T0 (avvio), T1 (intermedio), T2 (finale). 

L’inclusione nella ricerca degli Ambiti Territoriali Sociali (ATS) è avvenuta per 
autocandidatura e ha visto la partecipazione di 51 ATS (di cui 9 hanno concluso 
la propria partecipazione a T1) per 123 famiglie (di cui 36 fino a T1). 

Ogni ATS si è impegnato, per ogni famiglia partecipante, alla compilazione 
dei seguenti strumenti: questionario Mondo del Bambino (MdB) (Ius et al., 2022), 
P.I.C.C.O.L.O. Parenting Interactions with Children: Checklist of Observations Lin-
ked to Outcomes (Roggman et al., 2013) e ASQ-3 Ages and Stages Questionnaire 
(Squires, Bricker, 2009) nei tre tempi previsti dal programma. 

Gli strumenti P.I.C.C.O.L.O. e ASQ-3 sono orientati, rispettivamente, a va-
lutare la relazione genitore-bambino e a condurre uno screening dello sviluppo del 
bambino. Questi strumenti sono stati individuati – tramite la fase pilota della ri-
cerca (Moreno Boudon et al., 2021) – come l’opzione più adatta alla ricerca, per 
il loro contributo specifico alla fascia di età 0-3 anni, e perché adattabili alla me-
todologia di valutazione adottata, detta della valutazione partecipativa e trasfor-
mativa (Serbati, 2020). Tale metodologia prevede che gli stessi strumenti con i 
quali si registrano esiti e processi degli interventi siano usati dagli operatori e dalle 
famiglie per costruire gli interventi stessi, secondo un approccio riflessivo (Dewey, 
1933/2019). In questo modo, uno stesso strumento assolve alle funzioni somma-
tive della valutazione, ma anche alle funzioni formative, dove ciascun documento 
e informazione prodotta dagli strumenti di valutazione diventa occasione di ri-
flessione sulle pratiche e opportunità di progettazione di nuovi percorsi. 
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3. Risultati e discussione 
 

La ricerca RdC03 ha costruito una opportunità formativa per gli operatori che vi 
hanno preso parte, e al contempo ha consentito di rispondere alla finalità di “va-
lutazione degli esiti sullo sviluppo dei bambini in età 0-3 anni dell’aumento del 
reddito familiare”. 

Pur nel tempo circoscritto offerto dalla ricerca, gli strumenti utilizzati hanno 
consentito la registrazione di un miglioramento delle situazioni incluse. Alcuni 
strumenti sono stati utilizzati sia in P.I.P.P.I. (Programma di Intervento Per la Pre-
venzione dell’Istituzionalizzazione), (Milani, 2022), sia in RdC03 e questo ha con-
sentito un raffronto fra i due gruppi. Per quanto riguarda la situazione iniziale, è 
emerso che i bambini in età 0-3 partecipanti a RdC03 ottengono, in ingresso, me-
diamente punteggi migliori dei bambini del programma P.I.P.P.I. (bambini con 
un’età compresa tra 0 e 14 anni), in tutte le dimensioni considerate. Occorre rile-
vare che, considerando all’interno delle implementazioni di P.I.P.P.I. solo i bambini 
tra 0 e 3 anni, i punteggi medi dei due gruppi si equiparano. È possibile dunque 
affermare che le famiglie con bambini piccoli registrano mediamente livelli di pre-
occupazione e problematicità più bassi rispetto ai bambini più grandi, confer-
mando quanto si era già visto per le vulnerabilità delle famiglie: la prima infanzia 
è un’età in cui l’intervento di prevenzione del rischio ha un forte potenziale, ri-
spetto alla fascia dei bambini più grandi, per i quali invece l’intervento, con più 
frequenza, parte da problematicità più gravi. 

Anche gli strumenti di RdC03 più specificatamente dedicati allo screening dello 
sviluppo dei bambini tra 0 e 3 anni e alla valutazione della presenza delle intera-
zioni genitoriali positive per lo sviluppo dei bambini testimoniano una situazione 
in cui vi sono numerose aree di benessere, pur con la presenza di alcuni elementi 
di bisogno, i quali possono trovare risposta grazie a un intervento di prevenzione. 

Tale intervento di prevenzione è stato portato avanti con le proposte metodo-
logiche di RdC03 e, pur in un arco temporale abbastanza circoscritto e partendo 
da una situazione di non particolare gravità, ha dato la possibilità di registrare dei 
piccoli miglioramenti sia per quanto riguarda i bisogni di sviluppo del bambino, 
sia per le risposte dei genitori a tali bisogni, sia per i fattori ambientali e contestuali. 
In particolare, rispetto quest’ultima area il Mondo del Bambino registra un mi-
glioramento significativo per le sottodimensioni dell’autorealizzazione dei genitori 
e del lavoro. È conseguente ritenere che tale miglioramento sia dovuto all’intro-
duzione del beneficio economico del RdC. 

Per quanto riguarda le risposte dei genitori ai bisogni dei bambini sono rico-
noscibili leggeri miglioramenti, in una situazione che, va ricordato, parte general-
mente da punteggi alti. Ciò che si nota maggiormente è un progressivo 
avvicinamento nel tempo della valutazione degli operatori e dei genitori (registrate 
con lo strumento P.I.C.C.O.L.O.), che testimoniano come la proposta di RdC03, 
fondata su approccio riflessivo e partecipativo, abbia consentito agli adulti di av-
vicinare sguardi e comprensioni, costruendo letture simili e in leggero migliora-
mento. 
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Alcune informazioni interessanti relativamente allo sviluppo dei bambini sono 
state raccolte grazie alla parte qualitativa dello strumento ASQ-3, compilato dai 
genitori. Qui i genitori hanno registrato il maggior numero di preoccupazioni in 
riferimento al linguaggio dei bambini, confermando il dato registrato dallo stru-
mento stesso riguardo all’area della comunicazione che peggiora con il crescere 
dell’età, fino all’età dei più grandi (36 mesi) che vanno incontro invece a un mi-
glioramento. È plausibile pensare che verso i 36 mesi aumentano le probabilità di 
frequenza dei servizi educativi (scuola dell’infanzia), i quali possono offrire ai bam-
bini opportunità di sviluppo delle proprie competenze, anche comunicative. Un 
dato che conferma l’importanza del coinvolgimento dei servizi alla prima infanzia 
nei percorsi di accompagnamento alla genitorialità. 
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1. Cuore, mente e mano: la connessione necessaria nella IeFP 
 

Cuore, mente e mano sono i tre elementi inseparabili della pedagogia di Johann 
Heinrich Pestalozzi (Becchi, 1971); ripresi anche in tempi recentissimi da Papa 
Francesco (Milan, 2018) essi esprimono l’ideale di integralità dello sviluppo 
umano e di dell’azione educativa. La pedagogia di Pestalozzi si situa tra quelle che 
aborriscono metodi educativi sensazionalistici, intellettualistici o ancora irriflessi-
vamente operativi, dunque metodi focalizzati su una sola dimensione e irrispettosi 
della vitale connessione tra i tre. Molti altri autori, come John Dewey, possono 
essere inseriti in questa stessa linea di pensiero (Dewey, 1910/1933). 

Un contesto nel quale il principio di interconnessione tra cuore, mente e mano 
è particolarmente rilevante è la IeFP (Istruzione e Formazione Professionale) o 
VET (Vocational and Educational Training). L’importanza peculiare della suddetta 
connessione deriva tanto dalla “mission” di queste scuole quanto dalla loro popo-
lazione studentesca particolarmente a rischio di inefficacia formativa, malessere 
educativo e abbandono scolastico1. Mentre l’integrazione tra “sapere” e “saper fare” 
è particolarmente nota, praticata o almeno avvertita come fondamentale, la di-
mensione socio-emotiva – quella del “cuore” – sta negli ultimi anni attraendo at-
tenzione e assumendo particolare rilevanza. 

 
 

2. Educazione socio-emotiva: attenzione trasversale o pratiche esplicite? 3-H Pro-
ject 
 

In diversi paesi europei (in particolare quelli del Nord Europa) si registrano inte-
ressanti esperienze di scuole che integrano in maniera esplicita e determinata gli 
aspetti socio-emotivi nei propri corsi di formazione, servendosi di metodologie di 
vario genere, talvolta mutuate, con le dovute differenze, da quelle tipiche dell’istru-

1  Il tasso di abbandono nella VET, sebbene sia stato ridotto negli anni nei diversi paesi europei, 
è alto, e gli anni della pandemia hanno aggravato la situazione con effetti non solo transitori, 
facendo emergere probabilmente anche criticità latenti (Gentile, Tacconi, 2016).
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zione non formale o informale. La scuola organizza tempi e spazi dedicati all’edu-
cazione socio-emotiva, gestiti da figure formate e competenti e con pratiche e stru-
menti appropriati che permettono di aprire uno spazio di riflessione condiviso e 
un riconoscimento sostenuto anche negli altri spazi e tempi dell’organizzazione. 
Gli adulti della scuola sono coinvolti il più possibile, sono a conoscenza di quanto 
svolto e lo possono tenere presente nelle loro attività, come elemento della propria 
forma mentis professionale. 

Sulla base di considerazioni come quelle di cui al paragrafo precedente, il pro-
getto internazionale “3-H Project (Head, Heart, Hand)”, finanziato dal framework 
Erasmus+ (2021-1-IT01-KA220-VET-000034825), ha lanciato una ricognizione 
di best practices per lo sviluppo di competenze socio-emotive negli allievi della 
VET: Il progetto si propone di studiare alcune esperienze, e gli approcci sui quali 
esse si fondano, al fine di replicarle in Italia e in Spagna, dove le competenze socio-
emotive vengono insegnate in modo implicito e trasversale, mentre i docenti/for-
matori spesso non possiedono le abilità necessarie per gestire aspetti quali 
motivazione, demotivazione e crescita socio-emotive. 

Il 3-H Project si concluderà nel 2024 e prevede un’estesa sperimentazione. Tut-
tavia è già possibile analizzare parte dei risultati raggiunti e sviluppare una consi-
derazione epistemologica sulla praticabilità, sui vantaggi e sugli svantaggi del 
concettualizzare l’apprendimento socio-emotivo in termini di competenze. 

 
 

3. Buone prassi per l’educazione socio-emotiva nella IeFP 
 

Il Compendio di Buone Pratiche per l’istruzione socio-emotiva negli istituti IFP2 e 
frutto di una serie di Attivita di Apprendimento-Insegnamento-Formazione 
(LTTA) organizzate tra i partner del progetto 3H. Le 26 pratiche ivi illustrate pre-
sentano un’ampia varieta di contesti, metodologie e mediatori, quali ad esempio 
la presenza di una particolare relazione con specifiche figure adulte (tutor, mentori, 
docenti, esperti) e con i compagni, esperienze dirette di attivita e contesti all’in-
terno e all’esterno dell’istituto, linguaggi artistici, contatti interculturali, strumenti 
di valutazione, occasioni di incontro e di dibattito aperto. In tutti i casi, l’atten-
zione e focalizzata sul protagonismo e sulla partecipazione attiva degli studenti, 
sulla loro responsabilizzazione e sull’invito a farsi carico in prima persona dei pro-
pri piani e progetti. 

Quattro sono i diversi “punti di attacco” variamente rappresentati nel corpus 
di pratiche raccolte: accoglienza/orientamento, benessere e motivazione, appren-
dimento autodiretto e apprendimento basato su problemi. 

Molte pratiche sono guidate da obiettivi di community-building su scale diverse 
– europea, locale, scolastica, di classe – a dimostrazione del fatto che le competenze 

2 Come prescritto dal framework Erasmus+ tutti gli output della ricerca sono liberamente dispo-
nibili online.
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socio-emotive non possono essere concepite in modo isolato, o soltanto in termini 
intellettuali, ma devono necessariamente riguardare relazioni di cura reali in un 
contesto di ampia socialita. Molte delle pratiche basate sul gruppo hanno obiettivi 
legati all’apprendimento del lavoro di squadra: consentono agli studenti di lavorare 
in gruppi e favoriscono il benessere al loro interno. Un altro tipo di obiettivo ri-
guarda l’espressione personale: l’istruzione socio-emotiva contribuisce a formare la 
capacita della persona di condividere e assicurare il proprio contributo agli altri e 
al gruppo, con un ritorno positivo in termini di fiducia in se stessi e senso di ac-
cettazione. L’espressione personale e strettamente legata alla armonia, alla consa-
pevolezza e al contatto con se stessi: l’istruzione socio-emotiva si contrappone infatti 
alle divisioni interne, alla parcellizzazione e al senso di disconnessione che spesso 
affliggono le persone nelle nostre societa contemporanee. Un ulteriore tipo di 
obiettivo, correlato al precedente, riguarda il processo decisionale e la personalizza-
zione: istruzione socio-emotiva significa infatti anche empowerment, ovvero lasciare 
alle persone la possibilita di fare scelte informate e persino di personalizzare il pro-
prio percorso formativo, grazie al raggiungimento della consapevolezza e della co-
noscenza di se stessi. Un ulteriore obiettivo e quello di sviluppare le competenze 
riflessive degli studenti, anzi, sono proprio la riflessione e la trasformazione che 
fanno di un semplice evento un’autentica esperienza. Diverse buone pratiche rac-
colte nel Compendium mirano poi dichiaratamente a contribuire ad affrontare al-
cuni problemi di vecchia data o caratteristici delle scuole IFP di oggi: deficit di 
attenzione generalizzato tra gli studenti, bisogni educativi speciali, studenti con 
esperienze o rischi di fallimento, cattiva salute e malessere psicofisico, problemi 
di inclusione, disuguaglianze e rischi legati alle diseguaglianze di genere, dimo-
strando così lo stretto legame tra tutte queste problematiche e ma maturità socio-
emotiva dei ragazzi. 

 
 

4. Educazione socio-emotiva: sulla sua concettualizzazione in termini di compe-
tenze 
 

Gli organismi nazionali e internazionali modificano negli anni l’enfasi e il linguag-
gio per inquadrare i problemi e proporre soluzioni. Negli ultimi anni, nei docu-
menti e nelle misure europee si è preso sempre più a parlare di “competenze” o 
“abilità socio-emotive” (OCSE 2015, 2018; Chernyshenko et al., 2018). Per essere 
efficace nell’educazione socio-emotiva, la scuola deve insomma scegliere esplicita-
mente un modello interpretativo della competenza socio-emotiva, fondato su co-
noscenze rigorose (Sauli et al., 2022). Si rimanda ad altre sedi (es. Abeni et al., 
2022) per una discussione approfondita dell’utilità e della legittimità di questo 
linguaggio e di questa concettualizzazione. Ci limitiamo qui a sottolineare che la 
traduzione corretta di socio-emotional skills è abilità (non competenze) socio-emo-
tive. Le abilità sono spesso sottovalutate rispetto alle competenze, ma esse costi-
tuiscono un “saper fare” complesso, trasferibile in molti contesti naturali, e 
implicano autoconsapevolezza e autonomia; sono spesso trans-contestuali, e a volte 
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– come le abilità socio-emotive – pervasive di ogni azione e operazione dell’indi-
viduo. Corretto quindi parlare di abilità socio-emotive, e difficile sovrastimarne 
l’importanza. 
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1. Il ruolo del coordinatore pedagogico nello sviluppo dei servizi per l’infanzia 
come servizi educativi di qualità 
 

Dopo anni di sperimentazioni nei servizi educativi per l’infanzia in alcune regioni 
del Centro-Nord, in Italia la figura professionale del coordinatore pedagogico è 
entrata finalmente nella riflessione sull’educazione e cura dell’infanzia. A favorirlo 
sono state la Legge 107/2015, istitutiva del sistema integrato dell’educazione e 
cura dell’infanzia dalla nascita ai 6 anni, e il successivo Decreto attuativo 65/2017, 
che ha previsto, per la prima volta a livello nazionale, nell’organico dei servizi edu-
cativi per l’infanzia, la figura professionale del coordinatore pedagogico.  

Facendo un passo indietro, tale figura è introdotta in Italia all’interno del-
l’equipe educativa sin dai primi anni Settanta, a seguito dell’istituzione dell’asilo 
nido (oggi nido d’infanzia), con la funzione sia di coordinamento di un singolo 
nido sia della messa in rete di più nidi sul medesimo territorio. A promuovere la 
sua presenza nell’organico dei servizi educativi sono state personalità d’eccezione 
come Loris Malaguzzi, Bruno Ciari, Sergio Neri, Duilio Santarini, prima, e più 
tardi Enzo Catarsi, Annalia Galardini, tra gli altri. Costoro si sono impegnati a li-
vello politico e pratico affinché i Comuni si dotassero della figura professionale 
del coordinatore pedagogico con compiti di: riqualificazione dei servizi educativi 
attraverso la formazione permanente del personale; promozione di azioni volte a 
coinvolgere i genitori nella vita dei servizi; realizzazione di spazi educativi ben or-
ganizzati e allestimento di ambienti capaci di garantire sviluppo e benessere a bam-
bine e bambini. 

Negli anni a seguire i responsabili amministrativi dei Comuni dove erano stati 
costruiti i nidi, affiancati dai coordinatori pedagogici, hanno promosso la loro 
riorganizzazione e l’apertura di nuove tipologie di servizi per l’infanzia, nell’ambito 
di un processo volto da un lato a rispondere maggiormente alle esigenze delle fa-
miglie e dall’altro a conferire maggiore qualità ai servizi educativi rivolti ai più 
piccoli.  

Se la Legge 1044/1971 aveva sottratto le strutture per la prima infanzia a una 
gestione pressoché privata, di orientamento religioso e di tipo assistenzialistico, 
l’impegno dei responsabili dell’educazione dei più piccoli e dei coordinatori pe-
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dagogici diventa quello di conferire ai servizi per l’infanzia un carattere squisita-
mente educativo e di intessere pubblico, così da promuovere una rinnovata im-
magine di bambina e di bambino, intesi come soggetti competenti sin dalla nascita 
(Seveso, 2000).  

La progressiva trasformazione dei modi di formare e vivere la famiglia ha fatto 
poi emergere il bisogno di servizi educativi nuovi accanto ai nidi tradizionali, ov-
vero più flessibili nei tempi di apertura e con proposte educative diversificate. La 
Legge nazionale 285/1997 (“Disposizioni per la promozione di diritti e opportu-
nità per l’infanzia e l’adolescenza”) ha introdotto uno specifico finanziamento pub-
blico per l’attivazione di servizi integrativi con funzione complementare al nido 
tradizionale e non concorrenziali ad esso. Si tratta di un ventaglio di tipologie di 
servizi, tra cui lo spazio gioco, il centro dei bambini e delle famiglie, il servizio 
domiciliare e il nido aziendale. A questa grande novità se ne accompagna in quegli 
anni un’altra, molto rilevante, ovvero l’entrata in scena dei privati (cooperative, 
associazioni, società con finalità sociali) nella gestione dei servizi educativi, in di-
versi casi in convenzione con i Comuni.  

Il vuoto normativo perdurato a lungo a livello nazionale, denunciato da molti, 
non ha impedito l’affacciarsi di esperienze significative di coordinamento peda-
gogico di nidi e servizi educativi per l’infanzia nei territori pionieri nell’attivazione 
dei servizi 0-3, tra i quali la Toscana (Volta, Tartarini, Cavallini, 2007; Catarsi, 
2010; Silva, 2015). 

 
 

2. L’esperienza toscana di coordinamento pedagogico dei servizi per l’infanzia 
 

In Toscana, la figura del coordinatore pedagogico è prevista a livello normativo 
sin dalla metà degli anni Ottanta con la Legge Regionale 47/1986 e ribadita dalla 
Legge Regionale 22/1999. Quest’ultima sottolinea l’importanza della “funzione 
di coordinamento pedagogico ed organizzativo” che deve essere predisposta dai 
Comuni “con l’obiettivo di promuovere iniziative atte a garantire omogeneità di 
indirizzo pedagogico e di livello organizzativo, nonché il collegamento tra i vari 
asili nido e tra questi e gli altri servizi socio-educativi dell’infanzia”.  

Il tema del coordinamento pedagogico diventa sempre più centrale con la na-
scita dei servizi complementari, cresciuti soprattutto a partire dal nuovo millennio 
grazie alla Legge Regionale 32/2002. In questo quadro l’introduzione del coordi-
natore pedagogico diventa un fattore importante nella creazione dell’alleanza tra 
gli enti locali e il privato sociale, al fine di garantire un’offerta educativa per i più 
piccoli di qualità su tutto il territorio regionale. Le normative regionali assumono 
così un ruolo rilevante nella costruzione di un sistema di educazione e cura del-
l’infanzia di qualità in quanto tracciano linee guida comuni per tutti i servizi (pub-
blici e privati), consentendo di superare sia la disomogeneità della diffusione dei 
servizi educativi sul territorio, per cui questi erano presenti in modo significativo 
in alcune zone e scarsi in altre, sia l’assenza di coordinatori pedagogici in alcune 
realtà.  

Clara Silva

167



Al fine di operare in maniera omogenea sul territorio nell’intento di rendere 
effettivo il diritto all’apprendimento per tutto l’arco della vita, la Regione, con la 
già citata Legge 32/2002, ha operato una suddivisione della propria area in 35 
Zone educative sovracomunali e subprovinciali. A ciascuna Zona è assegnato il 
compito di costruire organismi di coordinamento gestionale e pedagogico del si-
stema dei servizi al fine di definire politiche educative e di istruzione comuni e di 
operare in modo integrato a livello territoriale. Di qui l’istituzione in ciascuna 
Zona di una Conferenza zonale per l’educazione e l’istruzione, intesa come orga-
nismo politico di coordinamento i cui membri sono rappresentativi delle singole 
amministrazioni locali. A supporto del lavoro di tali organismi, per ciascuna Zona 
è istituita una Segreteria tecnica che in alcuni casi ha assunto una propria autono-
mia nello sviluppo di azioni coordinate sui servizi oltre alla funzione di supporto 
tecnico alla politica locale (Magrini, Traquandi, 2022).  

In questo quadro si colloca il sistema toscano di governance dei servizi educativi 
per la prima infanzia, in cui il coordinamento pedagogico gestionale rappresenta 
insieme alla formazione un tassello fondamentale per lo sviluppo e la qualificazione 
dei servizi 0-3 ma anche per la continuità e il raccordo tra questi e quelli 0-6. 

 
 

3.  L’articolazione in tre livelli delle azioni di coordinamento 
 

Il coordinamento pedagogico gestionale si struttura in Toscana su tre livelli – di 
singolo servizio, comunale e zonale – e per ognuno prevede professionisti con fun-
zioni di coordinamento pedagogico con titolo di studio stabilito dall’articolo 15 
del regolamento 41/R del 2013 aggiornato con il regolamento 55/R del 2020.  

Al primo livello i soggetti titolari o gestori pubblici e privati sono tenuti in cia-
scun servizio a “assicurare la qualità, la coerenza e la continuità degli interventi 
sul piano educativo, nonché l’omogeneità e l’efficienza sul piano organizzativo e 
gestionale” (Dpgr 41/R 2013 art. 6) e perseguono questi fini attraverso la figura 
del coordinatore pedagogico cui sono assegnate le seguenti funzioni pedagogico-
gestionali: supervisionare il gruppo di operatori, monitorare e valutare il progetto 
pedagogico e quello educativo, coordinare le azioni volte a promuovere la parte-
cipazione delle famiglie e quelle volte alla formazione in servizio del personale, 
raccordarsi con il coordinamento comunale e con la rete dei servizi socio-sanitari, 
e infine sostenere la continuità educativa 0-6.  

A livello comunale “al fine di garantire il necessario raccordo tra servizi pubblici 
e privati presenti sul territorio e la qualificazione del sistema integrato” (art. 7) il 
Comune si avvale della figura del coordinatore pedagogico affidandogli le seguenti 
funzioni gestionali e pedagogiche: a) definizione di indirizzi e criteri di sviluppo 
e di qualificazione del sistema dei servizi educativi sul territorio; b) supporto nel-
l’elaborazione di regolamenti comunali; c) promozione di informazione sui servizi 
del territorio; d) promozione della verifica e dell’innovazione delle strategie edu-
cative, comprese quelle di partecipazione delle famiglie e di supporto alla genito-
rialità; e) promozione degli strumenti per l’osservazione, la documentazione e la 
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valutazione delle esperienze educative e di quelli relativi al loro monitoraggio e al 
coordinamento del loro utilizzo al fine di garantire qualità; f ) promozione, in ac-
cordo con i coordinatori pedagogici dei servizi, del piano della formazione degli 
operatori e monitoraggio dell’attuazione dello stesso; g) analisi dei dati relativi alla 
gestione amministrativa dei servizi del territorio, in collaborazione con i relativi 
responsabili; h) raccordo con l’azienda unità sanitaria locale (USL) per tutti gli 
ambiti di competenza; i) promozione di scambi e confronti fra i servizi presenti 
nel sistema locale; l) promozione della continuità educativa 0-6 anche attraverso 
il coinvolgimento dei referenti della scuola dell’infanzia.  

A livello zonale l’organismo di coordinamento gestionale e pedagogico dei ser-
vizi educativi è composto da coordinatori pedagogici, rappresentanti dei gestori 
dei servizi per l’infanzia, referenti del sistema territoriale delle scuole dell’infanzia 
ed è presieduto da un referente di Zona (art. 8). In questo contesto i coordinatori 
hanno le funzioni di: supporto alla Conferenza zonale nella programmazione degli 
interventi rivolti ai servizi educativi volti alla: loro innovazione e qualificazione; 
promozione della formazione permanente del personale educativo in servizio; de-
finizione di principi omogenei nella stesura dei regolamenti comunali, con parti-
colare riferimento ai criteri di accesso ai servizi e ai sistemi tariffari; promozione 
della continuità educativa 0-6 assicurando il confronto con operatori e referenti 
della scuola dell’infanzia.  

Grazie a un simile modello di governance la Toscana ha potuto attuare un mo-
dello d’intervento integrato facendo leva sulla figura del coordinatore pedagogico 
e sulle varie funzioni ad essa attribuite dalle stesse leggi regionali. In questo quadro 
il termine “integrato” è polisemantico poiché rinvia a più livelli di connessione – 
interistituzionale e politico; tra enti privati e pubblici; tra enti/istituzioni di ricerca 
e territorio; tra servizi 0-3 e quelli 3-6 –, favorendo in alcuni casi il raccordo tra i 
vari livelli. 
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1. La questione dei valori tra ascesa, declino e ritorno 
 

È possibile ricavare direttive epistemiche (procedure euristiche, criteri di validazione, 
etc.) dal tema dei valori educativi? Quest’ultimo in che termini può essere inteso quale 
fondamento epistemologico della pedagogia, soprattutto alla luce di un pluralismo axio-
logico imperante, proprio delle società globalizzate e multiculturali? Con l’intento di 
ragionare su tale interrogativo e, al contempo, fornire alcuni spunti di riflessione 
sulla comunicazione educativa responsabile, l’interesse euristico si rivolge innan-
zitutto alle tre fasi inerenti ai valori (Chiosso, 2020), che possono essere indivi-
duate sul piano diacronico in àmbito filosofico-pedagogico:  
 
1. l’ascesa (tra la fine dell’800 e i primi del ’900) – Da una parte, si sviluppa il 

tema dell’oggettività dei valori: la personalità umana si forgia mediante il con-
fronto con il dover essere (valori incondizionati o assoluti) espresso dalla cultura 
(Hessen, 1962). Dall’altra, si impone il tema del radicamento dei valori nell’in-
teriorità del soggetto: si afferma la formazione del carattere, quale conquista per-
sonale (Förster, 1957; Spranger, 1964, 2020), e il dovere etico come liberamente 
scelto; 

2. il declino (tra gli anni ’50 e ’70 del ’900) – Si rilevano sia le critiche mosse alla 
lettura politica dei valori (a seguito dei movimenti totalitari) sia le critiche sorte 
in sede filosofica (Horkheimer, 2015; Adorno, 2018; Marcuse, 1978, secondo 
i quali i valori sarebbero un alibi (politico, sociale, educativo) di copertura per 
l’ideologia borghese conformistica e illiberale). Ciò comporta l’indebolimento 
dei valori in àmbito accademico e nella vita quotidiana; 

3. il ritorno (negli ultimi decenni) – Dopo un’eclissi di oltre mezzo secolo, il tema 
dei valori si ripresenta con caratteri nuovi. Ora prevale una mentalità timorosa 
degli ideali regolativi, quali possibili ostacoli a un sistema valoriale personale, 
che si definisce in virtù di molti fattori (qualità delle relazioni, modelli forniti 
da testimoni autorevoli, etc.). Il baricentro (e quindi anche la prassi paideutica) 
si sposta verso la formazione di un’etica personale e si rigettano i valori presta-
biliti (Brezinka, 1974, pp. 27-37, 49; Galli, 2002, pp. 312-317; Pellerey, 1992, 
pp. 109-126; Xodo Cegolon, pp. 111, 232, 246). L’educatore è chiamato a 
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porsi il problema di far vivere i valori; occorre favorire il passaggio dalla perce-
zione del valore all’esperienza del valore e ciò richiede interventi congiunti tra 
famiglia/scuola/società. 
 
 

2. La questione axiologica come problema pratico e il superamento del dogmati-
smo della pedagogia  
 

Alla luce della cornice diacronica appena tratteggiata, va rimarcato che da sempre 
l’agire paideutico ha la responsabilità per l’umano e si interroga sull’uomo, sulla 
sua educabilità e sulla costruzione del progetto di vita (Pati, 2004; Polenghi, 2020, 
p. VII). Il tema del soggetto responsabile acquista rilevanza soprattutto nella con-
temporaneità, un’epoca sovente contraddistinta dal trionfo di una ragione stru-
mentale (piuttosto che comunicativa – Habermas, 1997, pp. 169-178; Broccoli, 
2021, pp. 152-159), da un solipsismo etico, da una cultura della soggettività. Si av-
verte, allora, l’urgenza di ripensare categorie in grado di far convergere/interagire 
la pluralità dei diritti/doveri di ognuno, in vista di un consenso interpersonale, di 
un’intesa. Al riguardo, particolarmente interessante la prospettiva euristico-erme-
neutica di Colicchi (2021, pp. 145-256), che suggerisce di riformulare la questione 
relativa alla tematizzazione dei valori. Invita a considerarli come credenze (abba-
stanza durature e stabili), inerenti alla bontà di qualcosa, e possedute da un soggetto 
(individuale o collettivo), che in virtù di esse valuta e agisce. Eppure tali credenze 
non svolgono funzione normativa, non impongono valutazioni/azioni al soggetto. 
Va notato che distinguere i valori dalle norme è significativo anche sul piano epi-
stemologico, in quanto permette di confutare il ruolo prescrittivo tradizionalmente 
riconosciuto alla scienza pedagogica. Inoltre, è opportuno osservare come tali cre-
denze-di-valori rientrino nella concezione-del-mondo (Weltanschauung). Esse, pur 
essendo uno stato-della-mente del singolo, sono spesso condivise da una pluralità 
di individui, rappresentando la cultura di un gruppo/comunità ed essendo oggetto 
di trasmissione culturale. Tale discorso guida pure alla riscoperta dell’attualità del 
pensiero etico aristotelico: il riferimento è alla phronesis (saggezza pratica), a un 
bene non astratto ma concreto, da fare nella reale situazione in cui l’uomo si trova 
ad agire (ethos) e di cui occorre conoscere il perché compierlo (Aristotele, 2018, 
libro VI 10, 1142 b 21-25). La direzione da seguire probabilmente è quella che 
invita a coniugare l’universalità dei principi (esigenze morali universali) con la 
concretezza dell’agire personale (storicizzazione dell’agire morale – Ricoeur, 1994, 
pp. 224-225). Si tratta di affermare una responsabilità, che si colloca all’interno 
del valore storico dell’azione e della conseguenza, e che rivela sollecitudine (nel-
l’àmbito di una dimensione dialogale) per sé, per l’alterità e per il mondo (Ricoeur, 
1994, p. 218, 1993, p. 266). I valori sono strettamente legati alla vita, al contesto, 
alla storia (Dewey, 1965, p. 46; Bonhoeffer, 1969, p. 181). Proprio per questo, 
bisognerebbe riflettere sul passaggio da un paradigma razionalistico (la questione 
valoriale come un problema di natura teoretica, impersonale e normativa: la pratica 
educativa, per essere razionale, deve formare gli individui rispetto a valori oggetti-
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vamente veri/validi; di qui il tradizionale dogmatismo e la condizione di ancillarità 
della pedagogia) a un paradigma pragmatico (la questione valoriale come problema 
legato al mondo della soggettività e delle azioni umane, ovvero ai luoghi [storico-
culturali, sociali, etc.] della loro produzione/codificazione/trasmissione). La prassi 
educativa reale può fornire alla teoria i contenuti semantici/axiologici dell’educa-
zione, in vista dell’affermazione di un sapere pedagogico non più prescrittivo (del 
dover essere) bensì propositivo e progettuale. Porre la questione valoriale in termini 
pragmatici vuol dire prendere in considerazione l’esperienza plurale e diversificata 
(essendo sempre esperienza di qualcuno), abdicare al ruolo di spettatore di verità 
date ed esecutore di norme date, riconoscere la molteplicità e la “situazionalità” dei 
metodi, delle procedure e dei criteri di correttezza. La ricerca pedagogica può pren-
dere avvio solo da fatti osservati di natura esistenziale (Dewey, 1974). Il problema 
axiologico è perciò da porre riferendosi al dato di realtà, alla realtà dell’esperienza. 
Allora, probabilmente, sarebbe opportuno, come già rilevato da Russ (1997), dar 
vita a un rapporto sinergico tra etica e concretezza esperienziale. In che modo? 
Con l’individuare principi validi, da adattare di volta in volta al contesto di rife-
rimento. Ciò non esclude che possa nascere un progetto axiologico riconosciuto 
(valutato/legittimato) come educativo da soggetti e gruppi diversi. Si tratta di ri-
correre a una comunicazione educativa e a un’etica della responsabilità, volte a orien-
tare ai valori e intese come forme di attenzione alla contingenza fenomenica, alle 
reali dimensioni personali e storiche, nonché alle conseguenze dell’agire sul destino 
proprio e altrui.  
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Relazione introduttiva 

Competenze pedagogiche interculturali per la gestione  
di migrazioni, transizioni demografiche e assetti lavorativi 
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Il mondo che abitiamo è radicalmente cambiato. Migrazioni, mobilità interna-
zionale, aumento della popolazione e transazioni demografiche influiscono in ma-
niera drastica sui settori vitali di ogni persona umana. Istituzioni, luoghi di vita, 
di apprendimento e di lavoro, sono caratterizzati da crescente globalizzazione, 
complessità e interdipendenza. La diversità, da elemento marginale, diviene sempre 
più una caratteristica stanziale e fondante delle società contemporanee; diversità 
che scaturisce non solo da differenti usi, costumi, lingue, religioni o colore della 
pelle, ma soprattutto da persistenti iniquità sul piano socio-economico e politico 
fra Paesi diversi o fra esseri umani degli stessi stati nazionali. In seguito di ciò, tutti 
i cittadini della terra necessitano di acquisire elementi adeguati per la compren-
sione delle situazioni modificate. Peraltro, diviene necessario e urgente imparare 
a gestire in maniera preparata conflitti (aumento di stereotipi e pregiudizi, esclu-
sioni e discriminazioni) e opportunità (possibilità di incontro, di scambio e di ar-
ricchimento sul piano umano, culturale, politico, economico) connessi con tali 
radicali mutamenti. Soprattutto emerge un inderogabile bisogno di educazione: 
“There is a felt urgency – and it touches many aspects of our life – for education 
which helps citizen to live together in culturally diverse societies” (Coe, 2014, p. 
9). Come elemento precipuo a tale preparazione, sempre più studiosi e istituzioni 
individuano la formazione alle competenze interculturali (Portera, 2022).  

A tutt’oggi, fra le istituzioni maggiormente impegnate per la promozione di 
competenze interculturali, soprattutto troviamo il Consiglio D’Europa. I primi 
impulsi sono riscontrabili a partire dei suoi principi costitutivi, ossia la promozione 
di diritti umani, democrazia e il ruolo della legge per la salvaguardia di equità e 
giustizia. A partire dai primi documenti degli anni Settanta, la Wroclaw Declaration 
on 50 Years of Cultural Cooperation e la Warsaw Declaration and Action Plan of the 
Heads of States and Government of the Council of Europe, è stata indicata la cruciale 
importanza dell’educazione al dialogo interculturale per affrontare al meglio i mol-
teplici mutamenti e la complessità all’interno e all’esterno dei Paesi europei. Tali 
e altri principi sono stati poi inclusi e sistematizzati nella Charter on Education for 
Democratic Citizenship and Human Rights Education (Coe, 2010a). Sullo stesso 
argomento, il documento più significativo al riguardo è stato il White Paper on 
Intercultural Dialogue: “Living together as equals in dignity (Coe, 2010b), laddove 
è stato sancito il ruolo del dialogo interculturale e delle competenze interculturali 
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come cruciali per salvaguardare lo sviluppo di diritti umani, democrazia e il ruolo 
delle leggi. Successivamente, il report Living together – Combining diversity and 
freedom in 21st-century Europe (Coe, 2011) sancisce la libertà di essere diversi, lad-
dove le istituzioni educative di tutti gli stati membri. : «aim to develop intercultural 
competence as a core element of school curricula, and should aim to extend it be-
yond formal education to non-formal settings as well» (p. 23). Particolarmente 
significativo è anche il documento Developing  Intercultural Competences Throgh 
Education (Coe, 2014), laddove le competence interculturali sono presentate come 
«a combination of attitudes, knowledge, understanding and skills applied through 
action which enables one, either singly or together with others, to: –understand 
and respect people who are perceived to have different cultural affiliations from 
oneself; –respond appropriately, effectively and respectfully when interacting and 
communicating with such people; –establish positive and constructive relation-
ships with such people; –understand oneself and one’s own multiple cultural affi-
liations through encounters with cultural difference» (p.16). Infine, nonchè il 
recente documento del 2018, Reference Framework of Competences for Democratic 
Culture, laddove gli autori ampliano e sostanziano l’importanza di acquisire com-
petenze interculturali non solo a scuola ma in tutti i settori della vita civile. , iden-
tificandole in concrete attitudini, conoscenze, skills e azioni, che «together enable 
individuals to understand themselves and others in a context of diversity, and to 
interact and communicate with those who are perceived to have different cultural 
affiliations from their own» (p.12). In tale documento sono anche indicate nu-
merose azioni pedagogiche e approcci metodologici ritenuti valide e appropriate 
anche per per il loro sviluppo in svariati contesti compreso l’ambiente lavorativo. 

Mentre per il mondo educativo e scolastico esistono numerosi studi, ricerche 
e indicazioni circa le competenze interculturali necessarie a dirigenti e insegnanti, 
quasi inesistente è il collegamento fra mondo produttivo aziendale e il paradigma 
pedagogico interculturale. attualmente la globalizzazione pare rivoluzionare i con-
testi lavorativi, specie il settore delle risorse umane, l’approccio al lavoro e l’identità 
professionale dei lavoratori. Da parte delle aziende, a tutt’oggi, una risposta a tali 
mutamenti è stata individuata nel Diversity Management, nato nel contesto statu-
nitense, diffuso in molti Paesi industrializzati, ma ancora poco noto in Italia (De 
Vita, 2011). Poco noto è il significativo contributo che potrebbe ricavare il mondo 
del lavoro da educazione e pedagogia interculturale.  

L’approccio della pedagogia interculturale rappresenta una vera e propria rivo-
luzione copernicana (Portera, 2020, 2022): concetti come “identità” e “cultura” 
non sono più intesi in maniera statica, bensì dinamica, in continua evoluzione; 
l’alterità, l’emigrazione, la vita in una società complessa e multiculturale non sono 
più considerate come rischi di disagio o di malattie, ma come opportunità di ar-
ricchimento e di crescita personale e collettiva (l’incontro con lo straniero, con il 
soggetto etnicamente e culturalmente differente, rappresenta una possibilità di 
confronto e di riflessione sul piano dei valori, delle regole, dei comportamenti). 
L’approccio interculturale, di fatto, si colloca tra universalismo (sviluppare leggi, 
regole e principi etici comuni) e relativismo (diritto alla diversità), ma li supera 
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ambedue, aggiungendo la possibilità di educare a dialogo, confronto e interazione. 
Peraltro, la pedagogia interculturale rifiuta espressamente la staticità e la gerar-
chizzazione delle culture e può essere intesa nel senso di possibilità di incontro ri-
spettoso e paritetico, senza la costrizione per i soggetti coinvolti di dover rinunciare 
a priori a parti significative della propria identità culturale.  

In azienda sussiste grande necessità e urgenza di formazione alla pedagogia e 
alle competenze interculturali (CI). Poiché i concetti di comunicazione e CI sono 
stati sviluppati soprattutto in contesto lavorativo (Deadorf, 2009) si tratta di si-
gnificare tali termini alla luce delle considerazioni pedagogiche interculturali, te-
nendo conto delle conoscenze e dei limiti acquisiti negli ultimi anni. Specie 
manager e personale coinvolti in rapporti multiculturali (differenze culturali, età, 
genere, abilità) necessitano di appositi corsi formativi al fine di acquisire CI indi-
spensabili per gestire efficacemente la diversità. In contesto aziendale la formazione 
dovrebbe avvenire alla luce dei risultati delle ultime ricerche nel settore (Portera, 
2013; Portera, Milani, 2019). Recentemente tali abilità e competenze sono state 
specificamente enucleate dalla ricerca effettuate presso il Centro Studi Intercultu-
rali di Verona da Balloi (2022), la quale ha il grande merito di avvicinare il Diver-
sity Management con il paradigma della pedagogia interculturale, conducendo 
per mano l’educatore e il pedagogista ad operare in un settore poco conosciuto, 
ossia la realtà aziendale con cultura, tempi e bisogni specifici. Inoltre, agli operatori 
aziendali sono indicate specifiche CI ritenute indispensabili per gestire efficace-
mente la diversità nei contesti lavorativi.La ricerca, con impianto metodologico 
fondato principalmente sull’interazionismo simbolico, ha analizzato in profondità 
l’azione 34 manager e HR manager di 3 aziende di grandi dimensioni del nord 
Italia, mediante lo strumento dell’intervista semistrutturata. Peraltro, come tecnica 
di analisi dei dati, ha seguito la qualitative content analysis, con il supporto del 
software NVivo. Infine, le competenze interculturali sono state individuate anche 
con l’ausilio della Sistematic Literature Review sul tema del Diversity Management, 
dell’analisi pratica del Diversity Management e della considerazione dei modelli 
di Competenza Interculturale attualmente ritenuti più efficaci e idonei. Fra le CI 
più importanti vi sono: al pensiero libero e autonomo, essere consapevoli del proprio 
punto di vista (radicamento culturale; chiarezza dei propri obiettivi); all’ascolto 
empatico dei comportamenti, delle parole e delle emozioni dell’interlocutore (aper-
tura e comprensione delle ragioni, esigenze e richieste dell’altro), riconoscendo 
stereotipi e pregiudizi; all’accettazione e al rispetto interculturale, fornendo agli in-
terlocutori e a se stessi l’opportunità di svelarsi in modo autentico e congruente; 
alla comunicazione chiara, efficace, assertiva. (con-vincere = vincere con; cura della 
voce, della terminologia, della comunicazione non verbale e paraverbale). Tali 
competenze dovrebbero sfociare nella capacità di gestione efficace dei conflitti, che 
in ottica interculturale equivale all’orientamento win-win, ossia a costruire le pre-
messe in cui ogni persona sia in grado, creativamente, di ricercare soluzioni van-
taggiose per tutte le parti coinvolte.  
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1. Il contesto e i dati 
 

Le tragedie e i drammi quotidiani legati alle migrazioni contemporanee sono pur-
troppo la manifestazione più evidente di guerre, povertà, diritti negati e sfrutta-
mento diffuso a livello globale. I dati del principio 2023 relativi all’immigrazione 
in Italia mostrano 5 milioni e 30mila cittadini stranieri residenti, 190 mila dei 
quali vivono in Sicilia (Istat, 2023), una regione che nel Mediterraneo è approdo 
primario per moltissimi uomini, donne e bambini. Il tema dell’integrazione di-
viene pertanto di fondamentale importanza, da un lato per riconoscere i diritti 
imprescindibili e la dignità umana, dall’altro per prevenire gli scontri sociali, le 
paure e la spirale di odio crescente, principalmente per ragioni riconducibili al 
fondamentalismo culturale che si sta consolidando nell’Occidente, e particolar-
mente in Europa. La rilevanza dell’incontro con l’alterità si decanta nella curiosità 
di conoscere e approfondire, per salvaguardare quella dimensione legata all’indi-
pendenza di pensiero e alla fenomenologia delle culture altre e della condivisione 
con esse. In questa prospettiva il dialogo interreligioso emerge in tutto il suo va-
lore alla stregua del dialogo interpersonale, anzi esso è complementare in ottica 
di pace e convivialità. In epoca di multiculturalismo e crescente complessità, 
l’educazione interculturale affronta le nuove sfide del cambiamento, per corri-
spondere alle aspettative di generazioni di giovani e giovanissimi di tutte le etnie 
e per cercare di intervenire nei confronti della povertà educativa e di quella sani-
taria, testimoniate costantemente dai report annuali SVIMEZ e OPS. Per la pe-
dagogia interculturale in particolare, si conferma la necessità del pieno recupero 
e della promozione di una educazione alla convivialità e all’altro quale parte in-
tegrante dell’educazione allo stare al mondo, poiché un ambiente scolastico che 
coinvolga le comunità, i servizi di assistenza e i genitori può rivelarsi particolar-
mente positivo non solo per gli alunni provenienti da un contesto migratorio, 
ma per tutti gli alunni in generale e per la collettività in senso lato, considerando 
che la scuola deve “rendere i bambini consapevoli dell’importanza delle questioni 
interculturali nelle loro vite e nel mondo in generale” (Jacobsson, Layne,  Dervin, 
2023, p. 69). 
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2. Il processo di integrazione tra progettualità e problematicità 
 

Nel percorso storico italiano, la presenza dell’Islam rappresenta l’esempio più noto 
e numericamente consistente di un pluralismo religioso che sempre è stato pre-
sente, e che in diverse tappe ha portato ad importanti riconoscimenti, specie nel 
periodo che va dal 1984 al 1995, che caratterizza proprio la “stagione delle intese” 
(Consorti, 2014), cominciata con la bozza di intesa del Centro Islamico di Milano 
e Lombardia, elaborata dall’Usmi, l’unione degli studenti musulmani in Italia 
(Guolo, 2000). Il processo di integrazione e di approccio all’Islam in Italia vede 
perfezionare una tappa decisiva il 1° febbraio 2017, quando è stato siglato al Vi-
minale il Patto nazionale per un Islam italiano dal Ministro degli Interni Minniti 
e dai nove componenti del Tavolo di confronto con i rappresentanti delle associazioni 
e delle comunità islamiche presenti in Italia. Il Patto rappresenta dunque un accordo 
di enorme portata culturale, pedagogica e sociale, prima che politica in senso 
stretto, dal momento che fissa reciprocamente per lo Stato italiano e per le Co-
munità islamiche il focus sull’importanza del dialogo, dell’educazione interculturale 
e sulla volontà di annullare gli estremismi che minacciano la convivenza civile.  

In particolare, citando direttamente il testo, si può notare come venga disposto 
che la volontà di integrazione sia da trasmettere alle generazioni future degli im-
migrati, ribadendo ancora una volta l’intenzionalità alla base delle scelte migrato-
rie. Nel documento, infatti, si legge che il dovere comune è “Proseguire 
nell’organizzazione di eventi pubblici che attestino l’efficacia del dialogo intercul-
turale sia valorizzando il contributo del patrimonio spirituale e culturale della tra-
dizione islamica alla vita della società italiana, sia nella costruzione di percorsi di 
integrazione degli immigrati musulmani e di contrasto al radicalismo e al fanati-
smo religioso, agendo in sinergia con le istituzioni italiane. In tale ottica particolare 
rilevanza assumerà il ruolo delle giovani generazioni” (PNII, 2017, pp. 3-4). Il 
Patto assume quindi “un’importante funzione in ottica di paidéia democratica, al-
lorché chiama alla responsabilità tanto lo Stato, quanto le Istituzioni di fede isla-
mica e tutte le realtà del territorio, alla promozione del confronto aperto per 
favorire la formazione degli Imam e dei Ministri di culto, in virtù della loro par-
tecipazione diretta nelle comunità di riferimento e del loro impegno costante negli 
ospedali, nei centri di accoglienza, nelle carceri  e nelle scuole di ogni ordine e 
grado” (Annino, 2020, p. 91). Per queste ragioni, è confermata l’importanza 
enorme di educare al corretto approccio alla sensibilità religiosa, ed è opportuno 
intervenire in una duplice prospettiva, che coinvolga da una parte i cittadini di 
tutte le etnie e tutte le istituzioni del territorio e, dall’altra, proprio i Ministri di 
culto, che costituiscono i punti di riferimento per le comunità raccolte attorno ad 
un credo religioso. 
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3. Le buone pratiche di integrazione a Catania 
 

C’è bisogno di educazione interculturale. I clamori del mondo, le tensioni conti-
nue, le guerre, le migrazioni su vasta scala e le crescenti manifestazioni di intolle-
ranza mostrano come oggi più che mai ci sia profonda necessità di educare alla 
cittadinanza, all’impegno, alla partecipazione, al digitale, all’altro; c’è insomma 
bisogno di pensare e di fare intercultura. Educare e formare i ministri di culto al-
l’incontro e alla condivisione risulta oggi irrinunciabile, perché solo con la cono-
scenza e la disponibilità al dialogo si possono cominciare a diradare le nebbie che 
si formano attorno all’immigrato che, sconosciuto e lontano dai propri modelli 
culturali e di tradizione, viene con superficialità rivestito con gli scomodi panni 
del nemico.  

Nella città di Catania, luogo fondamentale di interscambio del Mediterraneo, 
la Moschea della Misericordia, la seconda Moschea per dimensioni del Mezzo-
giorno dopo quella di Roma, rappresenta un esempio di integrazione piena, che 
traspone in prassi i percorsi paralleli di integrazione sociale e normativa rappre-
sentati nella fig.1. Infatti, grazie alle sue numerose attività in campo sociale, aperte 
a tutti i membri della comunità, non solo a quelli di fede islamica, essa opera in 
prospettiva interculturale con un chiaro riferimento all’articolazione appartenenza-
consapevolezza-responsabilità-partecipazione verso il riconoscimento dell’alterità; 
grazie a ciò, l’azione concreta della Moschea permette di maturare la valorizzazione 
delle differenze e di guidare alla cittadinanza piena e consapevole. 

 

 
Fig.1: Integrazione normativa e sociale (Annino 2022) 

 
 
Nel concreto, la Comunità Islamica di Sicilia organizza periodicamente semi-

nari incentrati sul razzismo, sul multiculturalismo e sul dialogo interreligioso, in 

!
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particolare per le scuole; promuove il ruolo dell’impegno e del volontariato sociale, 
e inoltre ha attivato un help desk presso la Moschea, al quale molti cittadini stranieri 
e/o rifugiati e richiedenti asilo si rivolgono per chiedere assistenza e orientamento 
nella traduzione dei documenti e nel disbrigo delle pratiche legate al loro status, 
per l’Accordo di Integrazione, per l’avvio di attività commerciali, per la locazione 
di immobili, per l’orientamento scolastico e per usufruire del sistema sanitario. 
Nel dettaglio, la Moschea di Catania: 

 
offre più di 400 pasti regolari al mese per i bisognosi di tutte le etnie, la maggior –
parte di loro cittadini italiani; 
organizza regolarmente attività di doposcuola per più di cento bambini di tutte –
le etnie; 
organizza attività sportive interetniche; –
gestisce attività socio-culturali e ricreative per i bambini di tutta la comunità –
(Cis, 2022). 
 
Quanto illustrato in sintesi relativamente all’impegno civico della Moschea di 

Catania conferma come educare alla cittadinanza interculturale, oggi, debba essere 
parte di un progetto di vita ad ampio raggio, che preveda l’acquisizione di com-
petenze specifiche, il cui orientamento si ritrova nella Raccomandazione del Con-
siglio del 22 maggio 2018 relativa alle competenze chiave per l’apprendimento 
permanente e nei documenti del MIUR, Diversi da chi? del 2015 e Linee guida per 
l’accoglienza e l’integrazione degli alunni stranieri, del 2014. Un processo di inte-
grazione presenta certamente difficoltà a vari livelli, in cui emergono i problemi 
legati alla comunicazione, alla conoscenza dei linguaggi, ai codici condivisi, alla 
rappresentazione dei significati nei contesti in cui avviene l’interazione tra conso-
ciati, e l’impegno diretto di tutte le istituzioni consente di trascendere ogni bar-
riera, ideologica e non. 

In epoca di forte multiculturalismo e complessità, l’educazione interculturale 
è chiamata ad affrontare le nuove frontiere di culture in continuo mutamento, 
per corrispondere alle attese di generazioni di giovani e giovanissimi, sempre più 
proiettate in uno scenario dove le distanze geografiche sono sfumate e le l’incontro 
con l’alterità è molto più frequente. 
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1. Introduzione e nota metodologica 
 

Il contributo riguarda uno studio di caso su Baobab Experience (da ora in poi 
BE), una ODV1 romana che presta aiuto ai migranti transitanti.  

Nata nel 2015 per iniziativa spontanea di attivisti, BE è cresciuta al punto da 
prestare aiuto a 100.000 persone2.  

L’obiettivo iniziale della ricerca era di far luce sugli attuali flussi migratori, in-
dividuando il passato lavorativo, formativo e le condizioni familiari dei migranti. 
Alla luce dei dati emersi nella prima parte dell’indagine, si è tuttavia deciso di spo-
stare il focus sui volontari, motore e cuore delle realtà, per indagare le motivazioni 
sottese all’adesione a BE. 

La metodologia a cui si è fatto riferimento è stata la Grounded Theory Co-
struttivista, particolarmente flessibile e adatta a esplorare ambienti relazionali non 
definibili in modo statico (Charmaz, 2014). Gli strumenti utilizzati sono stati: 
interviste intensive a testimoni privilegiati3; focus group; documentazione archi-
viata da BE; letteratura di settore. 

 
 

2. Quali migranti si rivolgono a BE e dove sono diretti 
 
La maggior parte dei migranti provengono dal Corno D’Africa (Sudan, Eri-

trea, Somalia). Sono soprattutto giovani uomini ma – in particolare nei mesi 
estivi – arrivano anche famiglie, donne sole o con figli e Msna4. Rispetto alle mo-

1 Organizzazione di volontariato.
2 BE si è sviluppata come un’organizzazione grass roots, costituita, in modo trasversale, da donne 

e uomini di tutte le età e fedi. Nel tempo, oltre ai singoli cittadini, hanno cominciato a prestare 
aiuto piccole associazioni, laiche e religiose, sindacati, sezioni di partito, parrocchie, boys scout, 
centri sociali.

3 Sono stati intervistati: il presidente dell’associazione, l’ufficio stampa, un rappresentante legale 
che si occupa di orientamento e assistenza legale ai migranti e una psicologa di Medu (Medici 
per i Diritti Umani), con cui la ODV collabora.

4 Nei primi mesi del 2023 il numero di Msna è cresciuto proporzionalmente all’aumento degli 
sbarchi (fonte: Ministero degli Interni).
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tivazioni di partenza e la tutela nel nostro paese, sostiene il Presidente dell’orga-
nizzazione: 

 
La divisione tra migranti economici e migranti politici è quanto di più fit-
tizio ci siamo potuti inventare noi in Occidente. Nessuno si farebbe un 
anno nei lager in Libia o affronterebbe il Mediterraneo se non temesse di 
morire di fame o per la povertà assoluta a casa propria. Per molti migranti 
è quasi meglio morire perché c’è una guerra che non vedere tutti i propri 
familiari morire di fame. 

 
Tale affermazione trova riscontro nelle parole di Chitussi: “Governare i flussi, 

distinguere tra rifugiati e migranti economici, stabilire anche con le migliori in-
tenzioni chi, quanto accogliere sono operazioni che si inscrivono in un paradigma 
statuale che deve essere radicalmente ripensato” (Chitussi, 2019, p. 31).  

Il livello di alfabetizzazione dei migranti in arrivo appare diminuito: 
 

prima arrivavano più laureati e comunque anche gli eritrei parlavano un 
po’ di inglese, ora arrivano persone che parlano solo il dialetto del proprio 
villaggio: tu ti sei dato da fare per prendere il mediatore che parla tigrino, 
amarico o swailico e poi ti arrivano 7 persone che non parlano nessuna di 
queste lingue ma solo il dialetto del proprio villaggio5.  

 
In proposito l’aspetto che più si ignora della migrazione è la sua globalità e si-

stematicità: 
 

Ad esempio, dal Sudan e dall’Eritrea fuggono sia i ricchi che i poveri. Sono 
da poco arrivati insieme dal Sudan un ragazzo che faceva l’imbianchino e 
un altro che nel suo paese studiava chimica di laboratorio. Insieme a loro 
però sono arrivati un senegalese analfabeta e un tunisino che ha imparato 
l’italiano in quattro mesi e ora fa il cuoco6. 

 
I migranti che si rivolgono a BE sono diretti per lo più verso Olanda, Inghil-

terra, Belgio, Germania. Parte del motivo della sosta a Roma è dovuta al dover 
aspettare che parenti o amici che li attendono, inviino loro i soldi tramite Money 
Transfer per pagare dei Passeurs7. 

 
 

3. Focus sulla ODV: azioni messe in campo 
 
Quando si presentano ai presidi, aperti tutto l’anno, i migranti ricevono un primo 
soccorso e vengono sottoposti a un colloquio conoscitivo8. 

5 Intervista presidente BE.
6 Intervista ufficio stampa BE.
7 Intervista presidente BE.
8 Il colloquio riveste grande importanza. La cura anche attraverso narrazioni può supportare la 
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Per i transitanti (circa il 98%), la ODV fornisce assistenza rispetto al raggiun-
gimento delle frontiere: 

 
“Noi siamo i nemici numero uno dei trafficanti: forniamo un biglietto a 
basso costo e facciamo la fotografia del biglietto associandolo al nome del 
viaggiatore per tagliare le gambe ai trafficanti. Contestualmente, comuni-
chiamo ai volontari del luogo di arrivo chi sta arrivando. Di fatto, garan-
tiamo passaggi protetti attraverso una rete di solidarietà che si proietta anche 
di là del confine. Si assiste invece a scene che sfiorano l’illegalità da parte di 
chi dovrebbe rappresentare l’Unione europea quando al di là del confine 
francese a Ventimiglia, rimandano indietro i minori dichiarando che hanno 
più dell’età che hanno”9. 

 
La politica dell’accoglienza finisce per diventare una politica dell’esclusione e 

del respingimento che alimenta un discorso Stato-centrico che vede nello Stato 
un’entità ‘naturale’ e nella migrazione un fenomeno da controllare quindi una 
forma di devianza (Di Cesare, 2017). 

Per i migranti che decidono di fermarsi, B.E. propone corsi di italiano e inglese, 
sportello legale, sportello psicologico, orientamento formativo e professionale, pro-
getto di housing. 

Oltre all’operatività, B.E. porta avanti un’importante opera di testimonianza 
e denuncia nei confronti delle istituzioni: 

 
“Se conducessimo esclusivamente un’azione di tipo compensativo senza ri-
cordare costantemente che quello che facciamo ha natura umanitaria e 
quindi se ne dovrebbe occupare lo Stato, avremmo fallito. Il terzo settore 
non deve sostituirsi al welfare per cui paghiamo le tasse. La comunicazione 
e il lavoro di testimonianza sono veramente la seconda gamba di queste ini-
ziative di volontariato perché la battaglia quotidiana per una narrazione ve-
ritiera è fondamentale”10. 

 
 

4. Focus sui volontari  
 

Molti volontari, in virtù del loro background politico-sociale, provano con i mi-
granti una solidarietà basata sul rispetto che alimenta la relazione di fiducia. In 
cambio dichiarano di ricevere “la soddisfazione di aiutare persone”, “la relazione 
umana che si crea”, “la goccia nel mare che però dà un senso a quello che si fa”, 
“un lavoro di autoformazione continua e costante”, “il valore della testimonianza, 

motivazione a rilanciarsi dal punto di vista esistenziale ed è quindi centrale nella progettualità 
pedagogica (Vaccarelli, 2019).

9 Questa affermazione del presidente di BE trova riscontro anche nelle testimonianze dei medici 
di Medu.

10 Intervista ufficio stampa BE.
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vale a dire che di questi temi se ne parli e se ne parli nel modo giusto, veritiero e 
corretto”, “avere la soddisfazione di vedere l’impegno tradotto in fatti”11. 

I volontari attualizzano percorsi di cura: “La formazione e l’educazione diven-
tano atti di cura e dunque possibilità di riscatto, di risalita, di emancipazione” 
(Vaccarelli, 2019, p. 246). 

 
 

5. Categorie emergenti 
 

Le categorie emergenti individuate sono: 
 

1. necessità/importanza di assistere i migranti sia nel transito che nel processo 
d’integrazione sociale;  

2. falso problema dei migranti che minano la sicurezza12; 
3. concretezza delle azioni portate avanti, apertura 24h/24 tutti i giorni, costru-

zione della relazione di fiducia, vedere il migrante come persona, importanza 
dell’operazione di denuncia e testimonianza; 

4. educabilità in contesti di accoglienza, alfabetizzazione, percorsi professionaliz-
zanti. 
 
Partendo dall’analisi dei dati emersi nel corso delle interviste, si è riflettuto 

sulla possibilità di organizzare dei focus group al fine di ottenere una maggiore 
saturazione teorica (Charmaz, 2014) che possa contribuire a co-costruire una teo-
ria sostantiva in grado di: migliorare la qualità delle pratiche d’accoglienza espor-
tando il modello B.E. rispetto ai punti di forza; migliorare l’organizzazione interna 
del lavoro della ODV laddove necessario al fine di ottenere una migliore ottimiz-
zazione del lavoro evitando il burn out di alcuni volontari. 

In sintesi, la possibile teorizzazione grounded riguarda il vuoto lasciato dalla 
politica. 

Il numero veramente esiguo dei migranti che decidono di fermarsi sottolinea 
l’inadeguatezza del sistema d’accoglienza italiano: 

 
si è visto con l’Ucraina di cui infatti neanche ce ne siamo accorti. L’acco-
glienza è avvenuta in un mese e mezzo riguardano lo stesso numero di mi-
granti che normalmente sbarcano in un anno in Italia e neanche tendono 
a restare. Gli ucraini avendo la protezione automatica sono stati immedia-
tamente inseriti nel circuito dell’accoglienza e se le persone non le vedi in 

11 Stralci di interviste ai testimoni privilegiati.
12 Commenta il presidente: “Associare le parole immigrazione e sicurezza ha aperto la strada alla 

xenofobia e al razzismo alimentando un’idea di paura in maniera insensata. I migranti non por-
tano il terrorismo ma scappano dal terrorismo dal momento che l’87% degli attentati nel mondo 
avvengono nei paesi da cui queste persone scappano. Investire in accoglienza conviene a tutti e 
quello sì che dà sicurezza”.
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strada non te ne accorgi. Ora stanno uscendo diversi studi e analisi rispetto 
a una serie di quesiti inviati alle diverse Questure proprio per far emergere 
il dato della volontà, della consapevolezza di ritardare e ostacolare i proce-
dimenti di riconoscimento dello status di rifugiato13. 

 
 

6. Conclusioni 
 

La natura totalmente volontaristica è croce e delizia dell’organizzazione: se da un 
lato la gratuità amplifica etica e risultato, dall’altro, l’aggravio temporale e di re-
sponsabilità su persone che hanno un altro lavoro determina la legittimazione alla 
deresponsabilizzazione o, al contrario, al burn out totale14.  

Gli intervistati sottolineano come i progetti eccellenti realizzati con l’operato 
gratuito dei volontari, debbano far riflettere su quali esiti potrebbe ottenere lo 
Stato con personale specializzato e retribuito. Tuttavia, l’accento posto sulla con-
divisione delle problematiche e il livello di empatia tra volontari e migranti, fa 
sorgere il dubbio che sia proprio il carattere di ‘volontarietà’ a garantire quelle pre-
messe di libertà e di riconoscimento in un modello di cittadinanza, indispensabile 
per conseguire determinati livelli di partecipazione e impegno. 

Quest’esperienza, pur restando libera dal punto di vista dell’indirizzo, si deve 
quindi maggiormente strutturare e organizzare per ripartire le responsabilità in 
maniera più equa. 

Il progetto educativo che coinvolge diverse categorie di persone (insegnanti, 
avvocati, mediatori, psicologi ecc.) si orienta verso un progetto esistenziale secondo 
un’opera di empowerment che passa non solo attraverso il rafforzamento delle 
competenze linguistiche e della formazione professionale, ma anche e soprattutto 
delle motivazioni personali, dello sviluppo del senso di autoefficacia, della capacità 
di analisi delle situazioni critiche e problematiche (Vaccarelli, 2019). 
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1. Le 150 ore e la sperimentazione di un modo nuovo di fare scuola 
 

L’apertura dei corsi delle 150 ore, nell’anno scolastico 1973-74, aprì scenari deci-
samente innovativi, ma anche assai sfidanti, in relazione alla formazione degli 
adulti a scuola. I temi da affrontare erano complessi e di nuova formulazione: in 
primo luogo, si trattava di fornire ad adulti che da anni non studiavano o che non 
avevano mai conosciuto la scuola gli elementi della cultura di base; in secondo 
luogo, era necessario individuare temi e metodi didattici originali; quindi, era ne-
cessario istruire senza che i lavoratori studenti perdessero la motivazione e le ener-
gie per frequentare i corsi, i quali, sebbene riconosciuti ormai dai datori di lavoro, 
continuavano a richiedere grande impegno da parte loro; inoltre, era chiaro alle 
organizzazioni sindacali, nonché a molti insegnanti impegnati nelle 150 ore, che 
la formazione erogata nei corsi per gli studenti lavoratori non poteva essere solo 
di carattere contenutistico, ma doveva necessariamente essere anche politica. In-
fatti, come spiegava nel 1975 Gabriella Rossetti Pepe, in una delle prime rassegne 
dei corsi delle 150 ore organizzati dalla Federazione Lavoratori Metalmeccanici 
(FLM), partire dalla ricerca non rappresentava un’indicazione sufficiente per gli 
insegnanti. Era, invece, necessario “fare una distinzione tra la ricerca intesa come 
proposta didattica e la ricerca come proposta politico-didattica”1. La costruzione 
di una consapevolezza di classe negli studenti lavoratori era, quindi, tenuta in 
grande considerazione nel momento in cui venivano scelti i temi da trattare nei 
corsi e le modalità per trattarli. Infine, per le organizzazioni sindacali le 150 ore 
rappresentavano una straordinaria opportunità di trasformare in profondità il si-
stema scolastico: ciò che sindacati e politica non erano riusciti a fare attraverso 
proposte di legge e piattaforme di contrattazione sarebbe riuscito grazie alla spe-
rimentazione di un modo nuovo di fare scuola, che avrebbe finalmente persuaso 
decisori e opinione pubblica della necessità di riformarla ispirandosi a modelli col-
laudati e di sicuro valore. I primi anni di realizzazione dei corsi, quindi, si svolsero 
in un clima di continua sperimentazione.  

1 Rossetti Pepe G. (1975), La scuola delle 150 ore. Esperienze, documenti e verifiche. Milano: Franco 
Angeli, p. 18.
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2. La storia della scuola come oggetto d’insegnamento  
 

Passando in rassegna le relazioni redatte annualmente dalle organizzazioni sindacali 
locali in merito all’andamento e all’organizzazione dei primi anni di corso balza 
immediatamente all’attenzione la presenza di un tema ricorrente, ma inaspettato: 
la storia della scuola.  

La FLM di Torino, per esempio, indicava la scuola come una delle prime que-
stioni su cui avviare le ricerche di docenti e studenti. Il punto di partenza era 
l’esperienza personale dei lavoratori. In particolare essi erano chiamati a riflettere, 
prima singolarmente e poi in gruppo, “su che cosa ricordano riguardo agli argo-
menti di studio, il metodo d’insegnamento e il rapporto con gli insegnanti”, quindi 
“per quali motivi hanno abbandonato la scuola”2. In una seconda fase, gli inse-
gnanti “rileggono e correggono insieme gli elaborati e identificano i problemi più 
significativi”, concentrandosi in particolare su “il problema della selezione nei suoi 
aspetti quantitativi e qualitativi, il problema dell’autoritarismo e dell’indottrina-
mento, il condizionamento economico-sociale in rapporto all’abbandono della 
scuola”. Divisi in piccoli gruppi, gli studenti avrebbero, quindi, affrontato queste 
questioni, avvalendosi delle interpretazioni reperibili in testi come Lettera a una 
professoressa di don Milani (LEF, 1967), Scuola dell’obbligo città operaia di Aymone 
(Laterza, 1972), oltre che dei dati messi a disposizione dalle indagini del Censis e 
dalle ricerche svolte dal sindacato a livello nazionale. La terza fase del lavoro pre-
vedeva l’“inserimento dei problemi emersi in un quadro storico più complessivo”. 
In particolare, si trattava di ragionare su tre tematiche: “quadro delle carenze strut-
turali della scuola italiana (edilizia)”, “proposte ed esperienze alternative per la 
scuola dell’obbligo” e “quadro generale delle linee di evoluzione della scuola del-
l’obbligo in Italia”. Per ognuna di queste tematiche era indicata una bibliografia, 
che avrebbe dovuto guidare i lavori: si andava da La scuola del capitale di Balbo e 
Chiaretti (Marsilio, 1973) a Tempo pieno e classe operaia di Marina e Alfieri (Ei-
naudi, 1974), sino a La scuola italiana dal 1870 ai giorni nostri di Bertoni Jovine 
(Editori Riuniti, 1967) e a Disoccupazione intellettuale e sistema scolastico in Italia 
di Barbagli (Il Mulino, 1974). L’ultima fase della ricerca prevedeva di raccogliere 
“tutto il materiale elaborato in un ciclostilato” al fine di “garantire la circolazione 
delle ricerche tra i vari moduli e scuole, come momento di confronto ed oggetti-
vazione del lavoro svolto; produrre una monografia che dovrà essere presentata al-
l’esame finale”. 

Anche il “quadro sintetico per uno studio della scuola” della FLM di Genova 
conteneva temi analoghi: gli studenti erano accompagnati nello studio della si-
tuazione scolastica passata e coeva attraverso molteplici punti di osservazione: la 

2 Archivio Storico della Fondazione Istituto Piemontese Antonio Gramsci di Torino, Fondo Cen-
tro Scuola Fabbrica della Camera del Lavoro di Torino, busta 1881, Fascicolo 31, 150 ore: corsi, 
formazione, programmi, 150 ore/Recupero dell’obbligo. Proposte per il lavoro didattico, a cura di 
Paola Fiorentini. Esempi di applicazione di tale modello formativo si trovano nel documento 
intitolato Scuola, busta 1876, fascicolo 10.
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“distribuzione delle scuole sul territorio”, l’“organizzazione della scuola”, che com-
prendeva anche la “legislazione scolastica dalla legge Gentile ad oggi”, i “contenuti 
e i metodi”, indagati attraverso l’analisi dei manuali, dei programmi e dei metodi 
di valutazione e, infine, “scuola e sistema socio-economico”, che muoveva dalla 
riflessione sulla “selezione e divisione sociale del lavoro” per terminare con alcuni 
“contributi del movimento operaio per una diversa funzione della scuola”3. 

Nei corsi delle 150 ore attivati in molte parti d’Italia si incontrano all’incirca 
le stesse tematiche. Vale la pena di citare ancora i programmi della FLM di Milano, 
i quali auspicavano anche che una maggiore conoscenza del sistema scolastico po-
tesse contribuire a rendere i lavoratori genitori più consapevoli, offrendo loro “l’oc-
casione di orientare con nuova sensibilità la domanda che essi, come genitori, 
rivolgono alla scuola dei loro figli”4. 

 
 

3. La storia della scuola come strumento di formazione del lavoratore e del citta-
dino 
 

Più che come una vera e propria materia, la storia della scuola fu considerata nei 
primi corsi delle 150 ore come un potente mezzo per avviare la riflessione su due 
tipologie di problemi: il senso di frequentare la scuola nella condizione di adulti, 
a cui lo studio sottraeva tempo da dedicare alla famiglia e al riposo, e che spesso 
avevano avuto un’esperienza assai negativa della scuola; la funzione di selezione 
delle élites che il sistema scolastico aveva esercitato e continuava a svolgere. Studiare 
le macroscopiche differenze tra la formazione del popolo e quella della nobiltà 
dall’Europa dell’Ancien Régime sino all’Italia del secondo Dopoguerra avrebbe of-
ferto agli studenti lavoratori l’opportunità di collocare la propria esperienza sco-
lastica all’interno della complessiva storia economica e sociale, contribuendo ad 
alimentare una coscienza di classe nella quale riconoscersi e grazie a cui agire. La 
scuola rappresentava, quindi, la chiave d’accesso a problemi connessi con l’orga-
nizzazione del lavoro, i diritti sociali, le pari opportunità, nonché con la situazione 
politica ed economica nazionale e internazionale. Non a caso costituiva anche uno 
dei temi analizzati all’interno dei periodi storici affrontati a lezione: dalla Rivolu-
zione francese al Risorgimento, dal fascismo all’età repubblicana, il sistema scola-
stico era uno degli aspetti da approfondire per comprendere appieno il 
funzionamento politico, culturale e sociale dell’epoca studiata. 

Resta da indagare quale sia la relazione tra l’attenzione sollevata sulla storia 
della scuola nei corsi delle 150 ore e la pressoché contemporanea istituzione delle 
prime cattedre di Storia della pedagogia e di Storia della scuola nelle università 
italiane. Infatti, furono quelli gli anni in cui nelle accademie italiane cominciarono 
ad assumere sempre maggiore interesse e dignità la storia dell’educazione e del si-

3 Rossetti Pepe G. (1975). La scuola delle 150 ore. cit., pp. 111-115.
4 Ivi, p. 117.
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stema scolastico, mentre declinava quella del pensiero pedagogico di matrice emi-
nentemente filosofica dominante sino a quel momento. Più in generale varrebbe 
la pena di interrogarsi su quali siano stati gli effetti esercitati sulla ricerca storico-
pedagogica dal vasto movimento di riforma che in quello stesso periodo portò a 
una profonda revisione dei manuali, dei programmi e degli organismi scolastici e 
che fu influenzata non poco dall’esperienza delle 150 ore. Magari per riprenderne, 
opportunamente ripensati e adattati, alcuni interrogativi e metodi didattici. 
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1. Framework teorico 
 

In letteratura, la comunità è ampiamente riconosciuta come componente fonda-
mentale ai fini educativi, in quanto consente di integrare l’apprendimento formale 
e non formale, nonché di promuovere esperienze extrascolastiche (Zinant, 2022). 
In altre parole, scuola e comunità, forniscono spazi fisici e simbolici (Rizzuto, 
2020) in cui si può inverare un’offerta educativa aperta e dinamica in grado di fa-
cilitare crescite, evoluzioni, opportunità di apprendimento individuali e collettive 
attraverso alleanze educative, civiche e sociali (Catarci, 2013).  

In questa configurazione, quindi, i contesti scolastici rappresentano uno dei 
perni fondamentali delle azioni educative, ma non gli unici attori. Ad esempio, la 
strutturazione di sinergie e relazioni di reciprocità tra gli Istituti Comprensivi e le 
realtà che concorrono all’offerta formativa presente nel territorio circostante può 
costituire un valido riscontro alle istanze proposte dalla complessità e dalle mol-
teplici forme di eterogeneità che caratterizzano gli odierni contesti educativi (Zo-
letto, 2022). Tali collaborazioni possono ancor di più se orientate da teorie e 
pratiche interculturali: da tempo tangibili in numerosi contesti europei (Agosti-
netto, Allemann-Ghionda, Bugno, 2021; Fiorucci, 2020; Santerini, 2019), esse 
sanno assumere approcci interpretativi e di ricerca plurali, in relazione alle inter-
sezioni dei fattori che si intrecciano nelle situazioni concrete (Zoletto, 2022). 

 
 

2. Il contesto, le domande ed il disegno della ricerca 
 

Come evidenziato in precedenza (Bugno, in review), il progetto La Mia Scuola È 
Differente (LMSD) è costituito da azioni composite ed una di queste dà vita ad 
un programma di doposcuola in uno dei quartieri a più alta complessità sociocul-
turale ed eterogeneità che storicamente caratterizza Padova. Utilizzando le sedi 
scolastiche come centri di aggregazione e partecipazione durante il pomeriggio ed 
i periodi di pausa dalle lezioni, il lavoro di insegnanti ed educatori ha la finalità di 
rafforzare il ruolo della scuola come barriera dall’esclusione sociale nel quartiere, 
consentendo al contempo ai genitori di assicurare ai propri figli un ambiente sicuro 
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e di qualità. Questo avviene grazie ad un finanziamento dell’impresa sociale Con 
I Bambini che coinvolge il VII Istituto Comprensivo di Padova, le realtà del terzo 
settore e non solo presenti sul territorio, oltre che l’Università.  

Le domande di indagine che impegnano il Gruppo di Ricerca afferente alla 
cattedra di Pedagogia Interculturale dell’Ateneo patavino riguardano in primis 
l’individuazione di quegli elementi che favoriscono il consolidamento della «co-
munità educante» ed il funzionamento delle sue poliedriche direzioni d’azione at-
traverso uno studio di caso di tipo esplorativo (Yin, 2014). Tutto questo intende 
essere funzionale alla successiva partecipazione attiva nella comunità educante at-
traverso la definizione di pratiche educative che possano fungere da trama inter-
culturale per fornire a bambini, adolescenti e all’intera realtà sociale occasioni 
partecipative, originali ed integrate. Ciò appare di rilievo anche per la terza mis-
sione dell’Università circa la cooperazione con il territorio “per la promozione delle 
realtà educative attraverso la progettazione e l’implementazione di interventi con-
divisi, con l’intento di agire in senso trasformativo e migliorativo per l’intera co-
munità” (Bugno, 2022, p. 70). Rispetto a questo, un elemento da evidenziare 
riguarda la collaborazione con il network UCLinks ed il preciso intento di decli-
nare nel contesto italiano il modello che nel tempo è stato messo a punto dai suoi 
componenti (Underwood, Welsh Mahmood, 2018).  

 
 

3. Le osservazioni partecipanti: raccolta e analisi dei dati 
 

Il contributo si pone in continuità con quanto già esposto (Bugno, 2022) e risulta 
focalizzato sulla fase dello studio di caso che corrisponde alle osservazioni parte-
cipanti delle esperienze di doposcuola e sulla conseguente analisi dei dati. Il gruppo 
di lavoro risulta tutt’ora composto da tre laureande in Scienze della Formazione 
Primaria (A. C. ed E.), una ricercatrice-mentore ed il responsabile scientifico: le 
prime sono le protagoniste di questo step di indagine, supportate oltre che dalla 
ricercatrice, dalla prof.ssa Orellana, in presenza grazie al programma Fulbright. In 
particolare, le osservazioni qui prese in considerazione si sono svolte tra giugno e 
luglio del 2022 ed hanno riguardato i campus estivi LMSD. 

Seguendo quanto proposto da Orellana (2020), le studentesse hanno dapprima 
esplicitato individualmente in uno scritto le loro attese ed aspettative nei confronti 
di quanto avrebbero osservato. In situazione, poi, hanno raccolto delle annotazioni 
sia in forma di appunti, che in quella di registrazioni audio: entrambe queste fonti 
sono state poi trascritte da ciascuna laureanda a caldo in note sul campo. Il risultato 
sono tre testi relativi alle osservazioni di ciascuna che, nel tempo, sono stati oggetto 
di ulteriori step di riflessione e riscrittura di cui si tenuto accuratamente traccia: il 
primo si è avuto appena concluso il doposcuola, ossia quando la prof.ssa Orellana, 
presente sul campo, ha fornito indicazioni di stesura e suggerimenti interpretativi, 
rispondendo alle istanze delle studentesse.  

Il secondo momento ha riguardato la scelta da parte di ogni laureanda di un 
focus specifico, che è stato oggetto di affondo teorico e attraverso cui sono state 
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nuovamente rilette le note sul campo: nel dettaglio, A. C. ed E. hanno deciso di 
porre attenzione sul generale funzionamento del doposcuola, sui conflitti tra pari 
e la loro evoluzione, su stereotipi e pregiudizi.  

Successivamente, nel corso del terzo step, le studentesse sono state invitate a 
ripercorrere ancora una volta le loro note sul campo, questa volta vestendo lenti 
interculturali: ciò significa che ciascuna commentato ulteriormente il proprio 
scritto focalizzando l’attenzione sui passaggi individuati come significativi sul 
piano interculturale.  

 
 

4. I primi risultati  
 

Alla luce di quanto esplicitato, troviamo utile riportare un estratto tratto da uno 
dei lavori delle studentesse: la porzione di note sul campo a cui E. fa riferimento 
è la seguente 

 
durante la pausa pranzo in giardino, ho assistito ad un interessante scambio 
tra R. e C. […]  Ho colto solo una parte in cui lui diceva a lei che una tal 
persona era “davvero forte, perché è un maschio” e lei gli rispondeva con 
una domanda: “e se fosse una femmina non sarebbe forte? 

 
Questo episodio ha suscitato nella studentessa le riflessioni riportate con queste 

parole: 
 

i momenti destrutturati sono importanti perché in essi i bambini esplicitano 
le loro culture e questa possibilità di scambio ripetuta nel tempo è occasione 
per creare una cultura condivisa tra i bambini, nuove sfaccettature dell’iden-
tità e senso di appartenenza. 

 
In più, il ragionamento della studentessa si è allargato fino a comprendere le 

proposte educativo-didattiche strutturate: 
 

Non siamo abituati a vedere le attività che proponiamo ai bambini come 
culturalmente connotate […] Sono invece il frutto dell’intreccio tra la cul-
tura pedagogico-didattica, la cultura dell’organizzazione di cui facciamo 
parte, e le nostre attitudini e credenze su ciò che riteniamo giusto e adatto. 
Se aggiungessimo all’equazione anche le esperienze dei bambini e i loro “punti 
di forza”, forse saremmo in grado di pensare servizi e interventi più efficaci. 

 
Si sta attualmente percorrendo il quarto ed ultimo step di analisi: le tre laure-

ande sono state invitate a condividere note sul campo e riflessioni e la codifica 
collaborativa attraverso il software Atlas.ti è in corso. Ciononostante, riteniamo 
questi primi esiti promettenti sia per le occasioni formative che il percorso offre 
alle future insegnanti, sia per le possibilità che si intravvedono di definire un ef-
fettivo coinvolgimento partecipativo del gruppo nel sistema della comunità edu-
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cante esistente, al fine di avvicinarci a “quel salto di qualità di cui la scuola, gli 
enti, le istituzioni e la società intera avrebbero bisogno per poter affermare di essere 
per tutti e tutte e al contempo per e di ciascuno e ciascuna” (Zinant, 2022). 
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1. Premessa  
 

Il presente saggio informa di un contributo inteso a promuovere il ruolo della 
scuola nel processo di inclusione dei Minori Stranieri Non Accompagnati (da ora 
MSNA) (ovvero in transizione all’età adulta) (per i quali sussiste il diritto-dovere 
all’istruzione obbligatoria), estendendosi – per la prevalenza degli aspetti – anche 
a neo-maggiorenni (giunti in Italia da MSNA) e a Nuovi Arrivati in Italia (NAI), 
allo scopo di facilitare il percorso verso la piena integrazione nella società. Per una 
lettura esaustiva, si rimanda a Cerrocchi e Porcaro (2023). 

Il lavoro muove da una collaborazione precedente e consolidata fra referenti e 
personale accademico e scolastico1 (nonché extra-scolastico), collocandosi nella 
cornice teorica e di metodo della Pedagogia generale e sociale, con declinazione 
alla Pedagogia interculturale e all’Educazione degli Adulti e un’insistenza sulla Di-
dattica. 

Da un lato, ha inteso proporre orientamenti di tipo culturale e legislativo, ma-
teriali funzionali ai processi e alle pratiche di insegnamento-apprendimento, stru-
menti per la ricerca pedagogica e strategie educative e per la formazione – iniziale 
e in servizio – e per la supervisione, ovvero per la crescita culturale e lavorativa 
delle professioni di settore e del sistema.  

Dall’altro lato, ha inteso affrontare – in termini di ricerca-azione-formazione 
– i principali fattori relativi tanto alla progettazione/realizzazione (a partire dalla 
governance scolastica) del Progetto Alfabetizzazione Linguistica e accesso all’Istru-
zione per MSNA-ALI MSNA 2° VOLO (Avviso 1868/22) (vincitore a livello na-
zionale a valere sulle misure emergenziali del Bando FAMI 2014-2020), presentato 
dal CPIA 2 metropolitano di Bologna “Eduard C. Lindeman” (capofila di rete al-
l’interno del sistema scolastico, coinvolgendo la scuola secondaria di primo e se-

1 Il lavoro ha coinvolto anche L. Bianchi, A. Borri, M. Burani, C. Cateni, E. Cheli, D. Garau, S. 
Malavolta, M. Meozzi, E. Morselli, A. Minghi e C. Tiranno - rispettivamente - nei modi in cui 
è riferito in Cerrocchi e Porcaro (2023).
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condo grado e i Centri Provinciali per l’Istruzione degli Adulti)  (responsabile del 
Progetto Emilio Porcaro), quanto al monitoraggio/alla supervisione tramite il so-
stegno – di Area Pedagogica – del Dipartimento di Psicologia dei Processi di Svi-
luppo e Socializzazione di Sapienza Università di Roma (responsabile scientifica 
del Progetto Laura Cerrocchi).  

 
 

2. Il quadro teorico 
 

A livello teorico, il lavoro: 
 
persegue una formazione multidimensionale/integrale del soggetto-persona, –
ponendosi nell’ottica dell’educazione come ricostruzione costante delle espe-
rienze – tra continuità e discontinuità – in tutte le età e condizioni vita tramite 
il sistema formativo integrato e/o il lavoro di rete fra servizi, agenzie e attori 
del/i territorio/i; 
riconosce l’irrinunciabilità di un approccio trasversale e un intervento struttu-–
rale, che leggano e assumano la migrazione come fenomeno complesso e dina-
mico di emigrazione-immigrazione (internazionale, nazionale e locale); 
considera e assume – a livello conoscitivo e progettuale, nell’inestricabilità fra –
democrazia cognitiva e sociale – i fattori sociali (di macrosistema, mesosistema 
e microsistema), culturali e psicologici (di tipo cognitivo e affettivo) che se-
gnano la migrazione dei MSNA;  
si confronta con le principali disposizioni che assicurano la tutela e la prote-–
zione dei MSNA (anche) nell’ordinamento italiano, intrecciando le condizioni 
di minore, straniero e non accompagnato;  
tiene conto della triplice transizione come: a) passaggio adolescenziale all’età –
adulta, ricordando che le età della vita vanno intese anche come differenti con-
dizioni e costruzioni sociali, culturali e psicologiche; b) migrazione e/o viaggio 
di formazione (allo stesso modo della narrazione della migrazione che, poten-
zialmente, corrisponde a un’esperienza formativa, di narrazione del passato, di 
trasformazione del presente e di proiezione progettuale nel futuro); c) rielabo-
razione del/i trauma/i pre-durante-post il percorso migratorio, con rimando 
ai fattori di rischio e di protezione, alle multi-appartenenze e alle pluri-identità, 
ai limiti e alle risorse, ecc. che segnano i MSNA nella loro integrità e costru-
zione del Sé, dunque ai caratteri di sostegno (come responsabilità/cura) del-
l’ambiente educativo e di sfida (come autonomia/attivazione) del soggetto in 
educazione;  
prospetta il passaggio dalla multicultura all’intercultura e alla transcultura, –
senza trascurare di considerare la migrazione come atto politico ed esistenziale 
e confrontandosi con la complessità e la pluralità di una visione e di una azione 
di sistema e integrate;  
riconosce la(le) famiglia(e) (nel caso di MSNA “assente” almeno a livello fisico) –
come il principale osservatorio e progetto della(e) migrazione(i) (da supportare 
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anche attraverso servizi di sostegno alla famiglia e alla genitorialità) e la lingua 
(alfabetizzazione alla lingua, alle lingue e ai linguaggi e con questi ai saperi del 
curricolo/istruzione) (con attenzione anche alla lingua di origine, alla L2 e alla 
coltivazione e valorizzazione del plurilinguismo) e il lavoro (educazione/socia-
lizzazione con figure educative e tra pari) (mezzo di sostentamento, coordina-
mento di strumenti cognitivi e progettuali e possibilità di partecipazione sociale 
attiva) (con attenzione alle scelte di conduzione del gruppo-classe e di lavoro 
di gruppo e al clima sociale) come i principali mezzi di integrazione e inclu-
sione culturale e sociale;  
predispone a ri-pensare il curricolo in prospettiva interculturale, includendo –
percorsi individualizzati e personalizzati integrati al lavoro in gruppi di inse-
gnamento-apprendimento cooperativo. 
 
 

3. L’impianto metodologico 
 

A livello metodologico – nella ricorsività fra didattica-ricerca-terza missione –, il 
lavoro ha previsto: 
 

coordinamento di istituzioni scolastiche già attivamente coinvolte nella realiz-–
zazione dei progetti “ALI-MSNA 1°, ALI-MSNA 2° Volo” e “Piano Estate 
2022” e ulteriore coinvolgimento di 81 istituzioni scolastiche, con lo scopo di 
creare un ampio network di scuole che promuova l’inclusione dei MSNA e 
l’integrazione nella società ricorrendo allo scambio e/o alla comune adozione 
di documenti e buone prassi organizzative, didattiche ed educative;  
realizzazione di piattaforma online, costruzione di prove per l’accertamento –
del livello di competenze linguistiche e disciplinari in ingresso e uscita, Piani 
Didattici Personalizzati e orientamento scolastico e professionale;  
impianto di ricerca come paradigma scientifico (pensare) che (riveste e/o) viene –
tradotto in un progetto sociale (fare: azione e formazione), innescando processi 
e pratiche critico-riflessivi ed emancipativo-trasformativi;  
approfondimento dell’apparato bibliografico e legislativo, ricorso ad analisi –
delle fonti, confronto tra realtà/testimoni di settore, uso integrato di strumenti 
quanti-qualitativi, riunioni-discussioni in équipe, documentazione e supervi-
sione; 
campione composto da MSNA (in alcuni casi diventati neomaggiorenni du-–
rante o dopo il Progetto), insegnanti di scuola secondaria di primo e secondo 
grado e CPIA (tra cui referenti per l’intercultura del territorio nazionale), re-
ferenti USR-USP per l’intercultura (del territorio nazionale) e Coordinatrice 
Area Formazione-Lavoro - Progetto SAI MSNA - dell’Azienda Pubblica di Ser-
vizi alla Persona (ASP) città di Bologna - Servizio Protezioni Internazionali;  
analisi e messa a punto del setting e revisione costante di strategie educative e –
di formazione iniziale e in servizio  delle figure di settore (considerata traiettoria 
sintesi di fattori culturali, professionali ed esistenziali), per sviluppare e imple-
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mentare consapevolezza, competenze e risorse (di governance e organizzative, 
didattiche, educative e pedagogiche, professionali e personali) secondo 
un’istanza di Educazione degli Adulti con riguardo sia ai soggetti in educazione 
che alle figure parentali e professionali2; 
promozione di una rete fra servizi, agenzie e attori consentendo di fornire stru-–
menti conoscitivi e attivare strategie di integrazione e inclusione culturale e so-
ciale e/o di progresso del/i territorio/i. 
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1. Sfide educative negli scenari in trasformazione: l’inclusione delle nuove gene-
razioni con background migratorio 
 

In un mondo in trasformazione, con società fluide marcate da processi di globa-
lizzazione avanzati, le diversità rischiano di declinarsi in termini di diseguaglianze. 
In questo scenario, una delle maggiori sfide dei sistemi educativi è offrire pari op-
portunità formative ai/lle migranti e ai figli/e di migranti. L’educazione, come ha 
scritto Jacques Delors nel Rapporto all’UNESCO della Commissione Internazio-
nale sull’Educazione per il XXI secolo Learning: the treasure within (Delors, 1996), 
si presenta come necessaria alla persona per far sì che questa viva in modo respon-
sabile il villaggio globale. La scuola, come luogo preposto all’educazione, ha il do-
vere di promuovere quattro tipi fondamentali di apprendimento tra loro correlati, 
quattro pilastri sui quali si dovrebbero basare l’azione educativa e la missione della 
scuola stessa: Imparare a conoscere, ovvero acquisire gli strumenti della compren-
sione; Imparare a fare, per essere capaci di agire in modo creativo nel proprio am-
biente; Imparare a vivere insieme, in modo da partecipare e collaborare attivamente 
all’interno di un contesto fatto di relazioni; Imparare ad essere, un percorso che 
deriva dall’evoluzione dei tre precedenti (Delors, 1996). La scuola, quindi, sempre 
secondo il rapporto, dovrebbe offrire percorsi e strumenti finalizzati a sperimentare 
l’integrazione delle aree sopra considerate con tre dimensioni della formazione 
scolastica: etico-culturale, scientifico-tecnologica, economica-sociale ed orientare 
la persona verso l’autonomia e la cittadinanza attiva, indicazioni del rapporto De-
lors recepite dalle nuove indicazioni nazionali per la scuola (MIUR, 2018)1. Que-
ste tre aree di apprendimento racchiudono le dimensioni della persona, del 

1 Il documento Indicazioni nazionali e nuovi scenari del 2018 a cura del Comitato Scientifico Na-
zionale per le Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo 
di istruzione riporta importanti considerazioni relative alla implementazione delle indicazioni 
contenute nel documento del Consiglio d’Europa “Competences for democratic culture. Living 
together as equals in culturally diverse democratic societies” (2016) relative alle competenze, 
abilita e conoscenze necessarie per la convivenza democratica e che dovrebbero essere sviluppate 
nel corso della formazione di base. Tali indicazioni risultano inoltre in linea con la Raccoman-
dazione del Parlamento Europeo e del Consiglio dell’UE del 18.12.2006.
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cittadino e del lavoratore che la scuola ha il compito di coltivare nell’ambito del 
curricolo scolastico. La scuola è luogo di vita quotidiana e di saperi culturali che 
la caratterizzano, ma nello stesso tempo è anche luogo di costruzione di esperienze 
sempre diverse e di preparazione al futuro. È nella capacità di comprendere quanto 
i saperi disciplinari siano portatori di valori e di chiavi essenziali per la compren-
sione della propria capacità di esserci, di apprendere, di creare, che la scuola può 
guardare con sguardi interessati e motivati a ogni singola persona. Lo sguardo delle 
nuove generazioni con background migratorio sul proprio vissuto educativo ha 
fornito una chiave di lettura del contesto scolastico e indicazioni per un rilancio 
dei percorsi formativi in chiave di maggiore inclusività rispetto alle differenze cul-
turali e non solo. 

 
 

2. Le nuove generazioni con background migratorio: tra ostacoli e resilienza 
 

Dalla indagine svolta sul campo durante gli anni 2018-2022 tramite focus group 
e interviste in profondità2 è emerso come le nuove generazioni con background 
migratorio abbiano vissuto con difficoltà il proprio percorso all’interno della scuola 
italiana e richiamano l’attenzione sulla necessità di rivedere i curricola in chiave 
interculturale e postcoloniale, in cui il punto di vista occidentale ed eurocentrico 
si apra al dialogo con narrazioni non egemoniche e sia più capace di includere 
sguardi differenti rispetto alle culture, al genere, alle storie altre. Le nuove genera-
zioni chiedono quindi agli ambiti disciplinari di allargare i propri orizzonti, di te-
nere in considerazione più prospettive storiche e storiografiche, di fornire 
conoscenze di base sugli apporti culturali, artistici, scientifici e tecnologici tenendo 
conto del contributo dei vari popoli del mondo, in particolare nella narrazione 
della costruzione dei saperi condivisi. Ma al di là dei contenuti, quello che richie-
dono ad educatori e insegnanti è di rinnovare gli approcci pedagogici per incon-
trare non solo questa curvatura interculturale dei contenuti dei saperi disciplinari 
ma anche nuove modalità di relazione ed apprendimento delle nuove generazioni, 
indipendentemente dal background di provenienza. In particolare, è emersa con 
forza la necessità di sviluppare metodologie didattiche più aderenti ai mutati sce-
nari socio-culturale, alle politiche di agire a livello di contrasto alle discriminazioni, 
ai processi di marginalizzazione ed esclusione sociale. Allo stesso tempo, come 
confermato anche dal rapporto della Fondazione ISMU 3/2021 Alunni con back-
ground migratorio in Italia. Generazioni competenti, si sono evidenziati percorsi 
scolastici individuali di top performer, e i partecipanti ai focus group e alle interviste 
in profondità hanno sottolineato come, più in generale, le competenze da loro 

2 L’indagine ha riguardato 60 ragazzi e ragazze con background migratorio con genitori provenienti 
da 27 paesi di origine e attualmente residenti in 13 diverse regioni italiane. I risultati più estesi 
sono pubblicati nel volume di prossima uscita di Bernacchi e Chiappelli: Genere e generazioni. 
Forme di attivismo femminista e antirazzista delle nuove generazioni con background migratorio 
Franco Angeli, 2023.
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sviluppate negli ambienti plurilingue e multiculturali che attraversano quotidia-
namente li abbia forniti di quella “marcia in più” di cui già Zanfini sottolineava 
l’esistenza e l’importanza in uno scenario globalizzato e in un mercato del lavoro 
allargato: a fronte di difficoltà tuttora esistenti nei percorsi scolastici e nell’inseri-
mento nel mercato del lavoro italiano, si evidenzia come questi ragazzi e ragazze 
trovino più facilmente inserimento in ambiti di lavoro internazionali o interna-
zionalizzati, che valorizzano le competenze di lavoro in team multietnici, la cono-
scenza di più lingue tra cui quelle del paese di origine dei genitori, la capacità di 
gestire l’imprevisto in termini di problem solving (Zanfrini, 2018). 

 
 

3. Alcune indicazioni emerse dalla ricerca 
 
Uscire dall’etnocentrismo dei curricula: adottare una prospettiva multiculturale –
nella scuola adottando anche un recupero storico-culturale dell’esperienza co-
loniale - in particolare, prestando attenzione a proporre analisi che includano 
molteplici narrazioni, non solo ed esclusivamente a partire da un punto di vista 
non occidentale. 
Ampliare in una prospettiva interculturale i contenuti curriculari, riconoscendo –
il contributo dei vari popoli del mondo alla scienza, alla letteratura, all’arte… 
Adottare una prospettiva post-coloniale e intersezionale.  –
Superare pregiudizi e stereotipi: cambiare le narrazioni sulle diversità (linguisti-–
che, culturali, religiose, di genere...) reintroducendo il tema del razzismo nel 
dibattito teorico e nelle classi, assumendo una prospettiva genealogica rispetto 
ai pregiudizi, decostruendo le e/o identità nazionale tout court e prestando at-
tenzione alle dinamiche transnazionali degli attuali movimenti migratori. 
Agire a livello di sistema scolastico e sociale: prendere in considerazione disugua-–
glianze e pregiudizi presenti nella scuola ma anche nell’ambiente sociale, in 
particolare accettare la natura intrinsecamente conflittuale del contatto cultu-
rale e tener conto del continuo rapporto intersezionale tra le differenze, al fine 
di dotarci di quegli strumenti teorici per la gestione nonviolenta dei conflitti 
di cui la nostra società ha bisogno. 
Rinnovare le metodologie e le strategie didattiche in senso partecipativo e a sostegno –
della cittadinanza attiva: riconoscere gli studenti in generale, e quelli migranti 
o di origine migrante in particolare, come soggetto autonomo con cui dialo-
gare, con cui condividere e costruire conoscenza, come parte attiva della classe, 
della scuola, della comunità locale e della società nel suo complesso. 
Occuparsi dei grandi temi attuali: collegare la didattica alle grandi sfide attuali, –
senza trascurare la prospettiva storica e adottando approcci multidisciplinari. 
Attuare valori e norme e promuovere azioni politiche coerenti con valori come i –
diritti umani, la giustizia sociale e l’uguaglianza che trascendono i confini nazio-
nali: adottare una prospettiva di cittadinanza globale. 
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1. Mobilità Umana: concetti introduttivi 
 

La mobilità umana è definita a livello internazionale come la libertà e la scelta che 
le persone hanno o possono avere di spostarsi o meno (UNDP, 2009). Questa in-
terpretazione implica che vi sia un approccio globale alla migrazione basato sui 
diritti umani e su una visione dei processi migratori democratica ed emancipatoria 
(Piper, 2020). I dati forniti dalle Nazioni Unite (UNDESA, 2020) sulle migrazioni 
internazionali ci dicono che le persone che risiedono in un paese diverso da quello 
di nascita sono oggi 281 milioni (3.6% della popolazione mondiale). La percen-
tuale dei cosiddetti “migranti economici” (che si trovano in età lavorativa tra i 20 
e 64 anni) (UNDESA, 2020) è pari al 69% del totale, con una percentuale di 
donne del 41.5% (ILO, 2021). L’Alto Commissariato delle Nazioni Unite per i 
Rifugiati (UNHCR, 2022) fa rientrare invece all’interno della categoria di “mi-
grazione forzata” 89.3 milioni tra rifugiati, richiedenti asilo e sfollati interni o 
esterni. Dal monitoraggio dei flussi migratori, oggi sappiamo che gli spostamenti 
avvengono nella metà dei casi tra paesi di origine e destinazione della stessa regione 
geografica: in Europa si arriva al 70%; in Africa subsahariana questo dato è pari 
al 63%. Ciò che emerge, inoltre, è che i paesi ad alto reddito attraggono il maggior 
numero di migranti internazionali volontari; i paesi a basso e medio reddito as-
sorbono invece la quasi totalità dei migranti forzati. Questo determina un diffe-
rente impatto in termini di potere trasformativo della migrazione per lavoro, a 
beneficio prevalente dei Paesi ad alto reddito (UNDESA, 2020). Gli studi previ-
sionali (Acostamadiedo, Sohst, Tjaden, Groenewold, de Valk, 2020) mostrano un 
quadro globale da qui al 2030, con un focus specifico sull’Unione Europea, ca-
ratterizzato da un probabile aumento dei flussi regolari verso l’UE tra il 21% e il 
44% con: maggiore migrazione per motivi economici, domanda di lavoro in cre-
scita nell’UE e aumento di lavoratori migranti altamente qualificati. I Migration 
Studies (Bastia, Skeldon, 2020) si occupano ormai da decenni del nesso migra-
zione-sviluppo, dell’evoluzione dei concetti di cause, determinanti e drivers della 
migrazione (Carling, Collins, 2018) e del rapporto tra aspirazione e capacità mi-
gratoria, che condiziona la realizzazione di un progetto migratorio più o meno 
volontario (Carling, 2002; Carling, Schewel, 2018; de Haas, 2021). Da un punto 
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di vista pedagogico, il costrutto di aspirazione migratoria ha un ruolo significativo 
nella costruzione di traiettorie esistenziali e progetti di vita consapevoli, al cui in-
terno il progetto di migrazione si pone come una possibilità di sviluppo personale 
e sociale e non per forza sempre come una necessità inevitabile. La componente 
individuale dei drivers della migrazione legata ad aspirazioni, esperienze e risorse 
personali è la dimensione meno esplorata nella letteratura internazionale (Czaika, 
Reinprecht, 2020), nonostante la migrazione venga concettualizzata come una 
funzione del rapporto tra aspirazione e capacità migratoria, in cui l’agency del sog-
getto incide nella costruzione dei processi migratori che vengono sviluppati all’in-
terno di determinati insiemi di strutture di opportunità presenti o percepite nel 
contesto di vita e di lavoro (de Haas, 2021). 

 
 

2. Potenziale migratorio e Potential Im/Mobility 
 

La ricerca educativa nel campo delle migrazioni ha iniziato a occuparsi dei processi 
di trasformazione sociale che sottendono i fenomeni migratori, con un focus sulla 
costruzione di vite libere e dignitose (Mecheril, 2018). L’approccio critico-trasfor-
mativo della ricerca in educazione degli adulti permette di definire il pubblico mi-
grante come l’insieme di soggetti, individui o gruppi, impegnati in processi di 
trasformazione delle proprie condizioni educative (Federighi, 2018). Queste ul-
time influenzano il modo in cui si può verificare la nascita di un’aspirazione mi-
gratoria che da sola, tuttavia, non basta a definire il potenziale formativo della 
mobilità umana (Del Gobbo, 2007; Del Gobbo, Esposito, 2020; Del Gobbo, Ga-
leotti, De Maria, 2020). La problematizzazione e la validazione empirica del co-
strutto di Potenziale migratorio come categoria di analisi della mobilità umana si 
fondano su una ricerca educativa realizzata in Costa d’Avorio nel triennio 
2017/2019 con un campione non probabilistico, ragionato e per criteri pertinenti 
con l’oggetto di studio di circa 1700 giovani tra 15 e 34 anni (De Maria, 2021). 
Si è trattato di una ricerca empirica di tipo osservativo, con livelli di strutturazione 
variabili e la triangolazione di teorie, metodi e dati. Lo studio ha seguito un ap-
proccio quali-quantitativo, in linea con l’impianto metodologico dei Mixed Me-
thods Research, ed è stato sviluppato attraverso un disegno di ricerca 
esplorativo-sequenziale (Creswell, Clark, 2011; Trinchero, Robasto, 2019). Uno 
dei risultati finali è stato la validazione fattoriale di una scala di misura del poten-
ziale migratorio. Il Potenziale migratorio può essere definito come un modello di 
analisi multidimensionale della mobilità umana (Fig. 1) composto da quattro ca-
tegorie principali: le caratteristiche del progetto di migrazione, le variabili che de-
finiscono le condizioni educative del potenziale migrante, l’aspirazione migratoria 
e il potenziale di conoscenza del soggetto e del contesto in cui vive. Questo mo-
dello può favorire: la comprensione delle tipologie di mobilità e le ragioni che 
spingono le persone a pianificare un progetto migratorio; l’analisi dei drivers della 
migrazione e la definizione di profili migratori potenziali; la costruzione di poli-
tiche e misure informate e basate su evidenze. La dimensione formativa potenziale 
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nella costruzione di un progetto migratorio permette di formalizzare quella tipo-
logia di mobilità umana definibile come Potential Im/Mobility, che supera la cate-
goria di immobilità involontaria e si riferisce a persone che non realizzando un 
progetto di migrazione per l’assenza di capacità e risorse sufficienti, posseggono 
un potenziale migratorio variabile il quale, se sviluppato, può favorire nel proprio 
paese di origine la costruzione di progetti di vita che possono includere una scelta 
migratoria futura sempre percorribile, frutto anche dello sviluppo di nuove capa-
cità (De Maria, 2021). 

 

 
Fig. 1: Modello di analisi del Potenziale migratorio (De Maria, 2021, p. 95) 

 
 

3. Mobilità sociale: una sfida educativa 
 

Gli esiti della ricerca hanno permesso una rilettura e reinterpretazione della Mo-
bilità umana come paradigma che supera il tema dei fenomeni migratori e, in pro-
spettiva interdisciplinare, si colloca trasversalmente tra Migration Studies e la più 
recente Pedagogia della migrazione. Si può parlare di Mobilità umana in termini 
di: mobilità sociale, per il miglioramento delle condizioni di vita del migrante o 
del potenziale migrante, con ricadute sul proprio benessere individuale e sociale; 
transizione, in cui il soggetto costruisce un progetto migratorio e di vita definendo 
traiettorie e scenari molteplici e potenziali, rispondenti a bisogni e aspettative per-
sonali e professionali. La dimensione del potenziale formativo può essere una 
chiave interpretativa che apre a nuove possibilità di sviluppo per il soggetto e per 
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la propria comunità di appartenenza. Le condizioni educative, i bisogni formativi, 
le aspirazioni personali e professionali, le esperienze pregresse, le motivazioni, le 
capacità, le risorse e i desideri di cambiamento sono variabili che influenzano il 
progetto migratorio e definiscono il potenziale migratorio. Allo stesso tempo sono 
le basi da cui partire per promuovere la costruzione di progetti di vita intenzionali 
nei paesi di origine, alternativi alla strada migratoria; ma su cui poter progettare 
azioni educative mirate nei paesi di destinazione e accoglienza dei migranti. 
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“Sotto certi aspetti siamo tutti soggetti  
precari, soggetti in movimento, seppure  

con diversi percorsi esistenziali”. 
(Pinto Minerva, 2005, p. 52) 

 
1. Lo sfondo del discorso 

 
L’esperienza migratoria connota in maniera significativa le società contempora-
nee. 

A livello pedagogico emerge forte la necessità di assumere il fenomeno dei flussi 
migratori non come mero evento congiunturale – come accadimento da valutare 
esclusivamente in termini quantitativi – ma come espressione della “mobilità 
umana” verso speranze di miglioramento del proprio futuro, nella prospettiva di 
un progetto di inclusione sociale dinamico e potenzialmente in grado di generare 
risorse. 

Ma come ricondurre a unità questa esperienza molteplice e frammentata del 
reale? Come fronteggiare il disorientamento? Come sostenere la costruzione di 
“una identità in-transito, aperta, dinamica, incompiuta, in grado di trasformarsi 
per differenziarsi in una molteplicità di sé?” (Pinto Minerva, 2005, p. 34). 

Il richiamo va, in questa sede, all’orientamento assunto come strategia educa-
tiva permanente, di forte responsabilità sociale, utile a sostenere i soggetti migranti 
in una transizione difficile e complessa: quella da un contesto da cui si allontanano 
(per tante ragioni) a un contesto che potrebbe aprire futuri “altri” in cui costruire 
nuova vita. 

Nello specifico, si presta attenzione alla costruzione del progetto professionale 
– che si allarga a progetto di vita – degli immigrati assumendo una prospettiva si-
stemica che colloca la riflessione sulla loro istanza lavorativa in un contesto più 
ampio di significati, cogliendo il nesso inscindibile tra identità e lavoro. Configu-
randosi come fattore essenziale di realizzazione, intellettuale e morale, ed emanci-
pazione (quindi di inclusione sociale), l’assunzione di un lavoro contribuirebbe 
infatti a rendere possibile il passaggio “dal sogno [di un futuro migliore] al pro-
getto” (Grimaldi, Porcelli, Rossi, 2015, p. 54). 

L’azione orientativa agisce allora da “catalizzatore sociale”, nel momento in 
cui offre agli immigrati l’occasione di riconsiderare consapevolmente il personale 
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patrimonio di competenze, saperi, abilità e, al contempo, i “nuovi” contesti or-
ganizzativi e sociali in cui tale patrimonio può essere riattivato e riorganizzato 
per il raggiungimento di una piena e più compiuta emancipazione. Va da sé che 
il patrimonio di risorse di cui dispongono quei soggetti costituisce (potrebbe co-
stituire) il “capitale umano” da mettere in gioco nella relazione con il mercato del 
lavoro. 

Qui si intende rilanciare l’impegno pedagogico alla progettazione di interventi 
di orientamento formativo, a forte connotazione narrativa, specificamente rivolti 
a immigrati. L’esperienza del narrare può rappresentare per gli immigrati non sol-
tanto un atto relazionale e comunicativo ma soprattutto una occasione di “messa 
in ordine” – spaziale e temporale, cognitiva ed emotiva – di biografie spesso fram-
mentate, confuse, dolorose: si configurerebbe cioè come presa di consapevolezza, 
di intenzionalità e assunzione di responsabilità rispetto ai progetti futuri. 

Tale riflessione trova spazio privilegiato all’interno dell’orientamento narrativo 
(Batini, Del Sarto, 2005) che, facendo leva sulla categoria della “narratività” in 
chiave autobiografica, mira a promuovere l’autonomia della persona. L’enfasi è 
posta sull’importanza del narrarsi e del narrare la propria storia, nell’ottica di un 
recupero di abilità, apprendimenti, comportamenti ed esperienze utili a un rilancio 
di sé nel futuro. 

In particolare, per la sua vocazione spiccatamente idiografica, ovvero qualita-
tiva, il Bilancio di competenze appare una metodologia più significativa di altre 
per rilevare – dalla loro prospettiva – la percezione che gli immigrati hanno del-
l’esperienza migratoria, cogliendone la complessità intrinseca. La migrazione, ini-
zialmente vissuta come frattura, potrebbe trasformarsi in occasione di incontro, 
di chance, di riprogettualità esistenziale. Emergerebbero così percorsi migratori 
che, se opportunamente risignificati, possono rivelarsi fonte di cominciamento, 
di nuova luce. 

Pur facendo riferimento a un impianto generale riconosciuto e condiviso, rap-
presentato dal modello francese che lo definisce “un processo personalizzato, gui-
dato da un esperto, di identificazione delle potenzialità personali e professionali 
suscettibili di essere investite nella elaborazione e realizzazione di un progetto di 
inserimento sociale e professionale” (Aubret, Aubret, Damiani, 1990, p. 56), il 
Bilancio di Competenze si apre a molteplici ed eterogenee (per finalità e funzioni, 
destinatari e strumenti) applicazioni – e contesti d’applicazione. Ed è proprio l’ap-
plicabilità a qualsiasi gruppo e/o contesto sociale (unitamente all’assunzione della 
“narratività” e dell’“esperienza” come categorie fondanti l’azione orientativa) a qua-
lificare questa metodologia come procedura educativa di natura eminentemente 
sociale (Ladogana, 2019). 

 
 

2. Il Bilancio di competenze, un’ermeneutica dell’esperienza 
 

Il percorso di Bilancio si realizza all’interno di uno spazio di relazione fortemente 
individua-lizzato e personalizzato in cui il soggetto ripercorre, raccontandola, la 
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propria biografia (personale, formativa e lavorativa), scomponendola e ricompo-
nendola nuovamente. 

Quattro le direzioni da indagare: 1) Conoscenza di sé; 2) Conoscenza della re-
altà sociale e del mondo del lavoro; 3) Sviluppo della capacità progettuale; 4) Ma-
turazione della capacità decisionale. 

Strutturandosi all’incrocio di tali traiettorie, gli obiettivi di un percorso di Bi-
lancio declinato sulla specificità degli immigrati sono i seguenti: 

 
ricostruire/analizzare la storia formativa e lavorativa e le acquisizioni profes-–
sionali dei singoli partecipanti; 
valorizzare le conoscenze/abilità/competenze acquisite; –
individuare i punti forti e le aree di sviluppo; –
facilitare la stesura del piano d’azione, guidando i partecipanti nell’individua-–
zione delle risorse reperibili, fissando gli obiettivi, prossimali e distali, da rag-
giungere; 
costruire un curriculum vitae;  –
gestire un colloquio di lavoro/selezione; –
acquisire conoscenze sui principali canali per la ricerca attiva del lavoro; –
elaborare un progetto di sviluppo professionale. –
 
L’attenzione è da porre intorno a due macro-gruppi di dimensioni: uno atti-

nente i fattori oggettivi/contestuali (ad esempio: appartenenza geografica, status 
socio economico, variabili contestuali ecc.) e l’altro attinente i fattori soggettivi/in-
dividuali (ad esempio: competenze individuali e sociali, potenziale di sviluppo, 
ecc.). Nell’ottica di rilevare e potenziare la propria occupabilità, i dati oggettivi di 
tipo anagrafico e/o occupazionale si devono mettere in relazione con quelli sog-
gettivi di origine biografica ed esperienziale. 

Dal punto di vista metodologico, la narrazione rappresenta la metodologia pri-
vilegiata per facilitare i processi di introspezione e di esplicitazione delle esperienze 
vissute, attivando un percorso (cognitivo ed emotivo) di rievocazione di eventi e 
connessioni tra gli eventi stessi. Ed è proprio l’elaborazione “in formato narrativo” 
delle esperienze (formali, non formali, informali) di vita, di formazione, di lavoro 
a favorire una re-attribuzione di senso e significato a ciò che si è fatto e, cosa ancora 
a più importante, a ciò che si intende perseguire. In tal senso, l’esperire autobio-
grafico si fa procedura di risignificazione ermeneutica, contribuendo a ricollocare 
gli eventi in un ordine e in un contesto dotati di senso. Nello spazio temporale 
del percorso di Bilancio, il soggetto (immigrato) può sperimentare un nuovo modo 
di procedere nella progettazione di sé (rispetto a ciò che vuole o può fare), orien-
tando, con responsabilità di azione e consapevolezza di intenti, le proprie scelte. 
E può farlo grazie all’instaurarsi di una relazione costruttiva capace di favorire uno 
spazio di reciproca comprensione entro cui il beneficiario assume su di sé la re-
sponsabilità del suo evolversi e svilupparsi, mentre il consulente si pone al servizio 
del beneficiario, tenendo insieme, attraverso l’utilizzo di specifici strumenti, le 
azioni del percorso di Bilancio. È opportuno puntualizzare che le azioni del Bi-

Manuela Ladogana

215



lancio impegnano e coinvolgono diverse figure professionali, con responsabilità 
distinte ma complementari, a seconda della singolarità e specificità del beneficiario. 
Nel caso di percorsi di Bilancio con immigrati sono coinvolte specifiche figure 
professionali, quali il mediatore linguistico ed interculturale. Quello della “lingua” 
è infatti un problema con cui confrontarsi. Soprattutto occorre fermarsi a riflettere 
su cosa significa per l’immigrato raccontare di sé con la “lingua degli altri”: quante 
sfumature, emozioni rischiano di perdersi nella traduzione? Quante riduzioni di 
significato? Le narrazioni in-bilico tra lingua madre e lingua d’accoglienza potreb-
bero perdere pregnanza (e quindi soffocare aspirazioni, progetti, ricostruzioni). 
Oppure “costringere a fare sforzi che producono creatività. [...] Che consentono, 
a volte, quasi una rinascita. […] E così la seconda lingua si impadronisce di nuove 
memorie e significati che l’arricchiscono e la vivificano come linfa vitale” (Favaro, 
1996, p. 121): ecco allora che il Bilancio di competenze si configura come dispo-
sitivo di connessione narrativa entro cui si aprono narrazioni che diventano, man 
mano che si delineano e approfondiscono, veri e propri progetti di vita. 
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1. Premesse 
 

Similmente ad altri contesti europei interessati dal fenomeno, la realtà italiana ha 
conosciuto, assieme all’immigrazione, mutamenti di natura demografica, econo-
mica, sociale, culturale, politica, linguistica e altra, tutti riflettuti altresì nella vita 
scolastica (Vaccarelli, 2001; Fiorucci, 2017). Come risultato, non si sono fatte at-
tendere strategie né indicazioni operative a livello tanto europeo che nazionale 
(Vedovelli, 2010; Council of Europe, 2011). 

Segnata da una varietà di approcci culturali e politici, la scuola italiana si è mo-
strata complessivamente piuttosto aperta, accogliente e inclusiva nei confronti 
delle diversità – e affinità – importate dalle presenze immigrate (alunne/i, famiglie, 
comunità, ecc.). Da un lato, le indicazioni ministeriali, dall’altro, l’impegno tan-
gibile delle istituzioni scolastiche, nell’insieme hanno giovato alla costruzione di 
un clima operativo globalmente valutabile come buono, nonché migliorabile. 

A questi si aggiunge un altro ambito che è stato toccato dalla mobilità umana 
internazionale e dalle corrispondenti trasformazioni: il mondo della ricerca, nella 
fattispecie quella pedagogica, le cui forze avevano contraccambiato i ricchi spunti 
ricevuti dal fenomeno con altrettanti contributi inerenti ai processi formativi, alla 
relazionalità socio-educativa, all’inclusività dei servizi e alla relativa modellizzazione 
pedagogica. 

 
 

2. Esperienze locali e bisogni dell’utenza 
 

In uno scenario così definito, si rileva come le professionalità pedagogiche messe 
in campo variano da un soggetto all’altro, da un’aula all’altra, da un istituto all’al-
tro… da un territorio all’altro. In parafrasi, si staglia l’importanza delle esperienze 
locali nel loro ruolo di duplice indicatore, ovvero: 
 
1) oltre a esercitare un certo impatto sui percorsi di inserimento e inclusione della 

popolazione scolastica d’origine immigrata, 
2) le esperienze locali testimoniano la frammentarietà dell’intervento e la necessità 
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di politiche maggiormente omogenee, pur sempre modulabili a seconda delle 
esigenze e delle specificità caratterizzanti i singoli ambiti di applicazione. 
 
È prassi ormai piuttosto diffusa, tra i professionisti che si dedicano a promuo-

vere l’inclusione scolastica, di costruire azioni ed erogare servizi a favore delle 
alunne e degli alunni immigrati in base alle loro necessità primarie. Ebbene, i bi-
sogni specifici di giovani immigrati, specie se di recente arrivo, possono essere ri-
compresi in due processi determinanti per orientare il loro benessere in 
emigrazione: 

 
l’inserimento linguistico-culturale e –
l’ambientamento socio-relazionale (Lapov, 2019, 2020, 2021). –
 
Allargando la visuale, osserviamo di fatto una catena di processi concomitanti 

e interconnessi, importanti per tutti gli attori coinvolti – le famiglie, il corpo do-
cente, le istituzioni, vale a dire per l’intera comunità educante. 

 
 

3. Professioni dell’inclusione: la mediazione e la facilitazione linguistica 
 

Alla luce di quanto premesso, il modello di cui nel presente scritto salda in un 
certo modo le politiche scolastiche emanate a livello nazionale e gli orientamenti 
promossi dalla ricerca pedagogica con l’esercizio di inclusione praticato a livello 
locale. Maturato nel Comune di Firenze nell’arco di oltre vent’anni, il detto mo-
dello si esplicita in particolar modo attraverso il lavoro congiunto di due figure 
professionali: 
 

quella del mediatore interculturale e –
quella del docente-facilitatore linguistico in italiano L2 (lingua seconda). –
 
I due servizi – uno gestito dall’Associazione Progetto Arcobaleno, l’altro dalla 

Rete dei Centri di alfabetizzazione in italiano L2 del Comune di Firenze – operano 
sul territorio comunale in stretto raccordo con tutte le scuole primarie e secondarie 
di primo grado (primo ciclo d’istruzione pubblica), più alcuni istituti del primo 
biennio della scuola secondaria di secondo grado coinvolti da circa 5 anni (Lapov, 
2020). 

Nell’esperienza fiorentina, quale esempio territoriale d’intervento socio-edu-
cativo che combina approcci teorici e pratici incentrati sui bisogni, la mediazione 
interculturale e la facilitazione linguistica in italiano L2 rappresentano risorse con-
crete che si caratterizzano per una serie di elementi, quali: 

 
continuità del servizio (23 anni), –
radicamento sul territorio, –
inserimento nell’offerta formativa del Comune di Firenze, –
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impostazione di lavoro fondata sulle competenze professionali di taglio peda-–
gogico-interculturale, 
essere qualificati come buona pratica. –
 
Considerata la solida presenza e le specifiche competenze professionali che li 

definiscono, i due servizi offrono un vitale supporto metodologico-operativo al-
l’intero sistema scuola del Comune di Firenze: senza andare troppo lontano nel 
tempo, basti ricordare il biennio segnato dall’emergenza e dalle misure anti-
Covid, che ha costituito per il mondo della scuola un ulteriore banco di prova, 
superato nella realtà fiorentina – nonostante le distanze – con buoni risultati giac-
ché nessuno era stato lasciato indietro (Lapov, 2020, 2021; cfr. anche Pona, 
2020). 

 
 

4. Questioni irrisolte 
 

E perché, nonostante la loro utilità e qualità, queste due professionalità – ciascuna 
con le proprie esperienze e specificità – stentano ad affermarsi in maniera più con-
sistente e continuativa? 

Doveroso aprire la riflessione osservando come la principale differenza che di-
stingue i due servizi è la seguente: 

 
mentre la facilitazione linguistica in italiano L2 registra casi di un servizio strut-–
turato, quello di mediazione interculturale a scuola non offre presupposti per 
poter maturare analoghe esperienze. 
 
Più in generale: 
 
non si tratta di professioni diffusamente incorporate nel sistema scuola, –
in parte nemmeno riconosciute, specie quella del mediatore (formazione di-–
scontinua, poche ore, bassa retribuzione, mancano inquadramento, albi pro-
fessionali, concorsi, ecc.), 
nonché incastrate nel carattere episodico e circoscritto del loro impiego, spesso –
affidato alle organizzazioni del terzo settore. 
 
A fronte dell’impegno progettuale e operativo del Comune di Firenze e delle 

strutture coinvolte, restano quindi irrisolte questioni concernenti soprattutto i 
processi di professionalizzazione delle due figure. Ovvero, i servizi di mediazione 
interculturale e di facilitazione linguistica in italiano L2, ormai radicati sul terri-
torio e qualificati come buone pratiche, postulano nondimeno ulteriori investi-
menti sul piano del loro 

 
riconoscimento, –
valorizzazione, –
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formazione e –
potenziamento professionale ed economico. –
 
 

5. Verso una proposta pedagogica 
 

In base alle condizioni socio-economiche e alla disponibilità di opportunità oc-
cupazionali, i professionisti della mediazione interculturale non possono, di solito, 
permettersi di operare solo ed esclusivamente in ambito scolastico-educativo, fatto 
che li porta a espandere le loro prestazioni ad altri contesti professionali – quello 
sanitario, sociale, penitenziario, ecc. (Fiorucci, 2000; Jabbar, 2000; Catarci et al., 
2009); diversi altri sono costretti a combinare la propria professione con lavori 
che, non di rado, oltrepassano i confini del microcosmo della mediazione. 

Data la maggiore organicità del servizio di facilitazione linguistica in italiano 
L2 (Vaccarelli, 2001; Vedovelli, 2010; Pona, 2020), il personale facilitatore di Fi-
renze coniuga il proprio lavoro, laddove necessario e possibile, con altri servizi lin-
guistici, anche fuori dai circuiti scolastici: parte di loro tenta, al contempo, le vie 
di un inserimento professionale più stabile, aspirando – il più delle volte – alla 
qualifica di docente curricolare. 

Le due figure professionali possono talora confluire in un’unica persona. Que-
sta fusione di ruoli e competenze comporta benefici sul piano professionale, non-
ché economico, con particolar riferimento alla situazione sperimentata da 
mediatrici e mediatori. Esempi concreti, collaudati dall’esperienza fiorentina, di-
mostrano come le due professioni in tandem forniscono spunti interessanti per 
una più inclusiva e più proficua vita scolastica. 

Sarebbe, pertanto, auspicabile – in termini di proposta pedagogica – promuo-
vere azioni di consolidamento e prevedere un percorso di modellizzazione di que-
sto connubio professionale. In altre parole, occorrerebbe riconsiderare le carenze 
rimarcate sopra, a partire da quelle relative al tema del riconoscimento, della for-
mazione e della professionalizzazione, destinando loro maggiori attenzioni per ar-
rivare a produrre un impatto più incisivo sull’applicazione pratica di questa duplice 
figura professionale, quale fonte di plurime potenzialità socio-pedagogiche e in-
terculturali. Un tale investimento, volto a potenziare le competenze e l’uso di que-
ste due professionalità, aprirebbe – sul piano della qualità, efficacia e sostenibilità 
dei processi formativi e di inclusione scolastica – nuovi orizzonti nell’operato di 
chi si dedica, malgrado le frequenti condizioni precarie tipiche della mediazione 
e della facilitazione linguistica, a svolgere tali lavori con dedizione e persistenza. 
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1. Il progetto Reti Inclusive Territoriali Integrate 
 

Alla luce di un quadro di riferimento teorico (Fiorucci, 2020; Santerini, 2017; 
Loiodice, Ulivieri, 2017; Fiorucci, Pinto Minerva, Portera, 2007; Cambi, 2006), 
ma anche politico-sociale, che attribuisce valore alla dimensione interculturale (Por-
tera, 2022; D’Ignazi, 2020) del vivere sociale, un’esperienza significativa è costi-
tuita da un Progetto svolto nella Regione Marche, cui ho partecipato, finalizzato 
alla costruzione di un sistema (Rete) territoriale, orientato a integrare e coordinare 
le professionalità esistenti e gli interventi già avviati sul territorio, potenziando le 
competenze e i dispositivi da utilizzare in ambito domiciliare e scolastico. 

I nuclei familiari e monoparentali con minori, provenienti da Paesi Terzi rap-
presentano i destinatari del Progetto (Fondo Europeo Asilo Migrazione e Integra-
zione), svolto in collaborazione con la Prefettura di Pesaro-Urbino. Tale progetto 
si pone l’obiettivo di individuare e ridurre i fattori che determinano le condizioni 
di disagio. La metodologia operativa adottata è stata quella del capacity building, 
vale a dire, la strutturazione di contesti integrati d’intervento che consentano ai 
destinatari di acquisire abilità e competenze per la risoluzione positiva delle situa-
zioni di difficoltà e di inadeguatezza.  

Di qui l’articolata denominazione del Progetto come Reti Inclusive Territoriali 
Integrate (R.I.T.I), che concentra l’attenzione, in primis, sulle Reti perché le attività 
e i soggetti da mettere a sistema sono diversi e, pertanto, i percorsi differenziati di 
capacity building possono essere rivolti sia ai destinatari che agli stessi attori del 
welfare territoriale. Inclusive fa riferimento alle attività di formazione che sono ri-
volte a tutti, anche a funzionari e operatori, evitando così la realizzazione di inter-
venti “esclusivamente” destinati a famiglie e minori provenienti da Paesi Terzi col 
rischio di isolarli nel loro contesto locale. Territoriali in quanto rivolte a valorizzare 
le attività esistenti nello spazio regionale e, infine, Integrate, per l’intento di far 
convergere su obiettivi comuni le diverse attività svolte dai soggetti territoriali.  
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2. L’attività di ricerca: criteri metodologici, strutture e modalità di risposta ai 
nuovi problemi e bisogni 
 

Il lavoro si è avviato con una puntuale attività di mappatura, nell’arco temporale 
di mesi, da luglio 2021 a marzo 2022, utile a conoscere quali fossero le realtà, 
dalle istituzionali alle associative, del territorio, effettivamente e direttamente im-
pegnate con famiglie in condizioni di difficoltà e ragazzi con background migra-
torio. Successivamente sono stati individuati e contattati gli interlocutori: 
responsabili ATS, assistenti sociali, responsabili e/o educatori di Associazioni e 
Centri di Aggregazione Giovani. 

Nell’ambito della ricerca qualitativa è stato utilizzato lo strumento dell’inter-
vista semi-strutturata (Ricolfi, 2001; Baldacci, Frabboni, 2013). I 18 soggetti in-
tervistati hanno fornito una panoramica, piuttosto esauriente, di quello che è 
l’offerta formativa proposta dai servizi in essere, delle cause e delle conseguenze 
delle varie problematiche e difficoltà che il territorio in questione vive nella ge-
stione di questa porzione di popolazione con background migratorio.  

Dall’indagine svolta nella provincia di Pesaro e Urbino è emersa una realtà 
molto articolata con un ampio ventaglio di bisogni a cui gli ATS provano a ri-
spondere con la flessibilità: favorendo il confronto tra giovani autoctoni e di ori-
gine straniera e permettendo ai soggetti in difficoltà economiche di frequentare 
corsi sportivi e ludico-ricreativi; creando una scuola di quartiere, facendo diventare 
i CAG, un riferimento per genitori, insegnanti ed educatori. La maggior parte 
degli intervistati considera una grave carenza la mancanza di mediatori linguistico-
culturali: figura essenziale negli ambiti sanitario e in quello educativo, nell’accesso 
ai servizi essenziali e all’istruzione.  

 
 

3. Bisogni formativi e strategie d’intervento: cenni conclusivi 
 

Sulla base di quanto emerso dall’indagine ci si è chiesto quali siano i bisogni for-
mativi delle nuove generazioni con background migratorio, e quali le possibili 
modalità di intervento e le proposte da implementare. Di seguito vengono elencate 
alcune possibili strategie di intervento, che spesso costituiscono modifiche miglio-
rative di attività-azioni già in atto con lo scopo di ottimizzarne gli esiti.   

Innanzitutto, risulta importante incrementare il servizio di insegnamento della 
L2 per adulti e bambini/ragazzi (Minuz et al., 2016) come pure istituire servizi di 
ascolto per adolescenti e diffondere in ogni quartiere il dopo-scuola. Data, inoltre, 
la tendenza dei giovani ad uso e abuso acritico dei media e new media risulta ne-
cessario educare gli adolescenti ad un uso virtuoso e responsabile dei dispositivi 
informatici (Rivoltella, 2018) e, in generale, di comunicazione. Le politiche gio-
vanili dovrebbero essere maggiormente volte alla prevenzione anziché alla medi-
calizzazione. In quest’ottica risulterebbe molto positivo aumentare le ore di 
apertura dei servizi per giovani in modo da consentire e facilitare la relazione con 
l’adolescente. Alcuni incontri degli stessi giovani con cittadini di origine straniera, 
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ben inseriti nel tessuto produttivo, potrebbero essere utili per suggerire la scelta 
di un percorso di studi sulla base delle richieste del mercato del lavoro. Allo stesso 
modo il Mentoring, l’affiancamento di giovani stranieri più maturi a ragazzi più 
giovani potrebbe rivelarsi molto positivo, sia per la scelta dei percorsi di studio, 
sia di quelli lavorativi. È auspicabile intensificare corsi di musica, di teatro, attività 
sportive e altri laboratori negli stessi centri di aggregazione giovanile pubblici in 
modo da non creare disuguaglianze nell’accesso a questi servizi specifici tra chi ha 
la possibilità di “acquistarli” sul mercato e chi non ha risorse economiche per po-
terlo fare. Per ciò che concerne gli adulti, si rimarca la necessità dell’alfabetizzazione 
di questi e l’offerta di spazi neutri per l’incontro tra genitori e ragazzi e, inoltre, il 
reingresso nel mercato del lavoro di soggetti disoccupati over 50. 

Dalle interviste effettuate, riguardo alla gestione dei servizi sociali appare un 
contesto variegato con luci e ombre. Le prime sono rappresentate dallo sforzo 
non sempre riuscito di tutti gli operatori nel lavorare in un’ottica di rete; le se-
conde, invece, sono costituite dalla difficoltà all’atto pratico di operare in stretta 
sinergia con altre organizzazioni. Il difficile rapporto tra enti locali e volontariato 
è determinato dal fatto che, nel tempo, le amministrazioni hanno disincentivato 
una collaborazione tra le associazioni per gestirle meglio. Tuttavia, il cambio di 
rotta apportato dalla co-progettazione e co-programmazione, può portare benefici 
all’utenza e rendere più efficienti i servizi, superando i localismi, che implicano 
inevitabilmente una difficoltà a governare e a monitorare i territori in modo ca-
pillare.  

In sintesi, l’indagine svolta evidenzia la complessità di problemi e di proposte 
su cui va posta un’accurata e rinnovata attenzione. Alcuni intervistati hanno sug-
gerito di fornire un servizio di supporto ai genitori nelle famiglie con difficoltà di 
intervento nella relazione genitori-figli. Nei casi di conflittualità o problematiche 
gravi con richieste d’aiuto degli adolescenti, agire distintamente tra famiglia e ado-
lescenti non è semplice, infatti, la maggior parte degli intervistati sostiene che si 
debba intervenire, prendendo in carico gli interi nuclei familiari. La flessibilità, la 
capacità di adattamento nell’affrontare situazioni di bisogno peculiare sono carat-
teristiche specifiche delle organizzazioni del territorio della provincia pesarese. La 
stessa scuola affronta i nuovi bisogni e le nuove emergenze educative mettendosi 
in rete con associazioni del volontariato, istituendo convenzioni e fornendo du-
rante il lockdown agli studenti privi di dispositivi informatici i computer per seguire 
le lezioni in DAD. La carenza di personale nelle diverse strutture e organizzazioni 
coinvolte non permette di intercettare i problemi fino in fondo, in modo capillare, 
ma il risvolto positivo del lockdown è stato quello degli incontri a distanza, per 
mezzo dei quali i servizi sociali sono entrati, seppur virtualmente, nelle case degli 
utenti. Il problema dell’abbandono scolastico ha indotto a progettare un’interes-
sante e innovativa iniziativa, vale a dire la creazione sul territorio di nuovi spazi 
per i giovani – soprattutto ritirati sociali o che hanno abbandonano la scuola – 
per offrire loro un anno di esperienza di aggregazione e formazione, con interventi 
personalizzati e individualizzati. Tale dispositivo permetterebbe al ragazzo di ri-
flettere, di incontrare un educatore in spazi e laboratori ad hoc che, differenzian-
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dosi dalla scuola, propongano ritmi e modalità adeguate alla tipologia di giovani 
che presentano tali problematiche.  

Se la prevenzione dell’abbandono scolastico è una priorità, per intervenire e 
far fronte a questa complessa e multidimensionale problematica, è necessario adot-
tare un approccio che tenga conto delle diversità culturale assumendo quale mo-
dello regolativo una dimensione di autentica e sinergica convivenza interculturale. 
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1. Migrazione, Donne e Sviluppo Sostenibile 
 

L’eterogeneità delle nostre società contemporanee, riportata in luce dai crescenti 
flussi migratori, sollecita a riconoscere la diversità come un tratto della quotidianità 
delle nostre vite e alimenta l’attuale dibattito internazionale che invita ad agire 
per ridurre le diseguaglianze e promuovere spazi di confronto e di scambio, iden-
tificando la migrazione come un fattore intrinseco al progresso e al cambiamento 
sociale. L’Agenda 2030 (United Nations, 2015) riconosce per la prima volta i con-
tributi positivi dei migranti nei paesi di origine, di transito e di destinazione (OSS 
10) e sottolinea l’importanza della loro integrazione sociale, economica e lavorativa 
per uno sviluppo sostenibile, grazie ai flussi di idee, valori, norme sociali e risorse 
di cui essi sono portatori. Nel farlo, presta particolare attenzione all’inclusione e 
alla valorizzazione della partecipazione femminile. “Raggiungere l’uguaglianza di 
genere ed emancipazione di tutte le donne e le ragazze” (OSS 5) è, infatti, posto 
come un requisito essenziale per sostenere il processo di crescita economica, d’in-
novazione culturale e di lotta contro le povertà. 

Tuttavia, le condizioni in cui avviene la migrazione sono profondamente con-
dizionate dai contesti politici, istituzionali ed economici di accoglienza e incidono 
sull’effettiva capacità di azione dei migranti. Tali condizioni possono rivelarsi cri-
tiche soprattutto per le donne che, spesso con limitate opportunità d’istruzione e 
di lavoro ed esposte a maggiore rischio di violenza, risultano le più colpite da forme 
di diseguaglianza e di discriminazione (e.g., Loiodice, Ulivieri, 2017). I rapporti 
internazionali (COE, 2023) evidenziano come tali disparità si ripercuotano so-
prattutto sulle donne con background migratorio che, all’intersezione fra più 
forme di oppressione e oggetto di persistenti pregiudizi e stereotipi, sono più di 
frequente relegate a ruoli marginali e subordinati. 

Agire pedagogicamente e fare ricerca educativa negli attuali assetti sociali e lavo-
rativi in una prospettiva di giustizia sociale richiede, pertanto, di adottare una lettura 
complessa e intersezionale delle realtà professionali presenti sul territorio (e.g.,  Fio-
rucci, 2020; Zoletto, 2022); di scegliere metodologie di ricerca in grado di ricono-
scere e apprezzare il contributo delle donne in tali realtà; e, infine, di promuovere 
spazi di dialogo dinamici, non unilaterali e interculturali in cui quelle diverse espe-
rienze possano avere diritto di voce (e.g., Besley, Peters, 2012; Adichie, 2009). 
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2. Storie di donne in educazione fra attivismo e resistenza 
 

Nel quadro delle riflessioni aperte dagli studi di pedagogia critica, femminista e 
decoloniale, il progetto di ricerca Voci femminili, sguardi plurali. Storie di vita pro-
fessionale nei contesti educativi e interculturali (Pescarmona, Gozzelino, 2023) ha 
inteso accogliere le sfide poste dai contesti lavorativi socio-educativi caratterizzati 
da una fiorente diversità, esplorando una dimensione di solito meno indagata dal 
discorso interculturale. La ricerca mira, infatti, a presentare le donne con back-
ground migratorio come attive costruttrici di azioni e di relazioni positive nei con-
testi familiari, educativi e sociali nelle comunità in cui vivono, rovesciando alcuni 
stereotipi e pregiudizi che spesso accompagnano le rappresentazioni e gli interventi 
educativi ad esse rivolti e che, non di rado, le descrivono come vulnerabili, biso-
gnose di aiuti esterni o comunque passive ricettrici di azioni e di definizioni date 
dagli altri per loro. L’obiettivo della ricerca è quello di restituire visibilità al con-
tributo di queste donne, sia in termini di lotta alle discriminazioni e alle violenze, 
sia in termini d’innovazione di ruoli professionali, di sguardi e di pratiche negli 
assetti lavorativi a cui prendono parte. S’intende, cioè, riconoscere il valore edu-
cativo della loro esperienza professionale e, al contempo, incoraggiare processi di 
presa di parola come mezzo per restituire loro il diritto di definire la propria iden-
tità. 

Tali finalità hanno reso necessario individuare un approccio metodologico che 
fosse sensibile all’incontro con l’alterità e capace di scardinare una prospettiva di 
ricerca etnocentrica, ovvero che fosse in grado di sostenere una visione non binaria 
e non statica delle identità e dei contesti indagati e permettesse di entrare in rela-
zione e in dialogo alla pari con voci altre. Al fine di restituire a queste donne il po-
tere di narrare la loro versione della storia, è stato così scelto di impiegare le storie 
di vita professionale (Goodson, Sikes, 2001) come metodo privilegiato. 

Sono state condotte una ventina di interviste in profondità con donne di di-
verse generazioni, originarie di vari paesi, impegnate in contesti socio-educativi 
molteplici nel territorio della Città Metropolitana di Torino e provincia – da quelli 
più formali legati alla scuola, ai percorsi di mediazione e di affido, a quelli più in-
formali dell’associazionismo e dell’attivismo, fino ad arrivare a forme di impegno 
educativo svolte attraverso l’arte e la letteratura – proprio per dare voce a una plu-
ralità di espressioni e di prese di responsabilità positive. Le interviste hanno inda-
gato le motivazioni, le svolte e le trasformazioni del percorso professionale di queste 
donne; i pregiudizi e le discriminazioni da loro vissute nei contesti di lavoro e le 
strategie attuate per farvi fronte; e, infine, la loro esperienza come donne all’in-
tersezione fra l’appartenenza ad un certo gruppo etnico, la propria storia personale 
e il ruolo lavorativo ricoperto1. 

Come già sperimentato in altre ricerche, le narrazioni e le storie di vita sono 

1 Un esempio di analisi d’intervista è presentato nel saggio Voci femminili decoloniali per una scuola 
plurale di Giulia Gozzelino negli Atti della Junior Conference Siped 2023, Bologna.
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rilevanti per il discorso interculturale (e.g., Gobbo, 1990; Bhatti et al., 2007) per 
almeno due ragioni. La prima è che, dando voce agli altri come inter-locutori au-
torevoli e competenti, privilegiano la costruzione di un discorso “a partire dal 
campo” capace di riconoscere e legittimare l’agency e il protagonismo sociale di 
queste professioniste. La seconda è che le narrazioni hanno un valore formativo 
per chi parla, ma anche per chi ascolta: implicano cioè la presenza di un ascoltatore, 
che è colui che innesca l’intervista e che proporrà la propria interpretazione, ma è 
anche colui che ha vissuto una propria storia che entra in gioco nel processo di 
co-costruzione della conoscenza e che richiede di essere messa in discussione nel-
l’intento di creare un significato condiviso. 

 
 

3. Identità in dialogo e sfide per la ricerca 
 

La ricerca basata sulle storie di vita professionale ha messo in evidenza come le 
donne intervistate abbiano sviluppato le loro identità professionali mettendo in 
dialogo le differenti dimensioni da loro vissute in modo creativo: dalla loro espe-
rienza “ai margini” (hooks, 1998) come donne, madri, figlie, appartenenti a un 
certo gruppo etnico e classe sociale, lavoratrici impegnate nella cura ed educazione, 
esse si sono riposizionate “al centro”, diventando attrici e promotrici d’innovazioni 
educative e sociali, senza rinunciare a nessuna di tali dimensioni di sé. Nel costruire 
il loro percorso professionale, esse si sono riprese il diritto ad immaginarsi in modo 
diverso (Appiah, 1996) e hanno restituito un quadro vibrante degli assetti lavora-
tivi in cui operano, ma allo stesso tempo non scevro da forme di razzismo e di op-
pressione, sollecitando la ricerca a esaminare tali contesti come non neutri. 

Entrare in dialogo con le identità di queste donne e ascoltare le loro narrazioni, 
inoltre, ha sfidato anche le stesse ricercatrici a rivedere la propria identità come 
donne, madri, pedagogiste impegnate e cittadine. Ha richiesto loro – in modo 
non del tutto previsto e talvolta “scomodo” – una disponibilità ad interrogarsi sul 
proprio posizionamento, anch’esso all’intersezione di più dimensioni, e a mettere 
in gioco con autenticità i propri saperi, così come le proprie pre-comprensioni e 
pre-giudizi, al fine di trovare modi narrare una nuova storia collettiva capace di 
includere significati altri. 
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1. Il progetto M.E.D.I.A.T.I.O.N. per una governance dei processi migratori  
 

Negli ultimi anni, l’interesse per una pedagogia declinata in senso interculturale 
è cresciuto in maniera esponenziale, a causa anche dell’aumento dei flussi migratori 
e del mutato assetto della società. La crisi economica e sociale generata dalla pan-
demia e l’attuale situazione di instabilità internazionale causata dal conflitto Russo-
Ucraino hanno spinto gli Stati dell’UE a ripensare le politiche per gli immigrati e 
a considerare in una prospettiva altra e con maggiore realismo i principi di prote-
zione sociale e di inclusione per renderli sempre più compatibili con i principi di 
eguaglianza, ragionevolezza e sostenibilità, che hanno assunto ormai un connotato 
pervasivo, soprattutto con riguardo alla tutela di migranti. Tali principi richiamano 
un “bilanciamento dei valori” che dovranno essere perseguiti con equilibrio, pre-
servando e tutelando i diritti umani.  

Eliminazione delle discriminazioni, pari opportunità nell’accesso al mercato 
del lavoro, condizioni di lavoro eque, protezione sociale e inclusione sono i prin-
cipali obiettivi a cui l’UE sta puntando già da tempo per contrastare il divario 
tutt’oggi esistente con i cittadini dei Paesi terzi riguardo l’accessibilità ai diritti so-
ciali. Sulla scia di queste raccomandazioni, la Commissione europea nel marzo 
2021 ha adottato il piano d’azione del Pilastro europeo dei diritti sociali e l’Agenda 
2030, con i Goals 1, 2, 4, 5, 8, 10, 16 che vanno in questa direzione, non diver-
samente dal Piano PNRR, con particolare riferimento alle Missioni 5 e 4.  

Tuttavia, malgrado questi sforzi, in tema di Governance dei flussi migratori si 
continua a registrare un evidente mismatch tra panorama europeo, nazionale e re-
gionale e nondimeno tra politiche dichiarate e in uso. Sugli effetti di questo disal-
lineamento ma anche sulle strategie per arginarli, onde costruire un modello 
virtuoso per l’accoglienza e l’integrazione dei migranti, negli ultimi anni, si stanno 
concentrando numerose ricerche non solo a carattere settoriale ma anche interdi-
sciplinare. Un esempio in tal senso è il progetto M.E.D.I.A.T.I.O.N. che coordino 
all’interno del mio Dipartimento per il Programma Horizon Europe Seeds e am-
messo a finanziamento. Sviluppandosi all’interno di una prospettiva interdiscipli-
nare, che vede l’interazione tra scienze umane e sociali, esso punta a individuare 
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un modello mediterraneo per la sostenibilità interculturale, a partire dal ricono-
scimento del valore paideutico racchiuso in questo mare, intriso di mondi cultu-
rali, valori e tradizioni, ma anche di esperienze e testimonianze, di esperienze che 
ci aiutano a leggere meglio la società attuale, in cui la parola chiave sembra essere 
diversità, con il compito di prenderci cura dell’ambiente in cui viviamo in modo 
sostenibile per il pianeta, affrontando anche le sfide di equità e inclusione che le 
società eterogenee oggi pongono ai territori e utilizzando strategie educative in-
novative e più efficaci approcci di lavoro. Tra questi quello interculturale (Fiorucci, 
2020; Portera, 2022).  

Fino ad oggi, a ben vedere, se da un lato non sono mancate ricerche anche 
molto puntuali sulla collocazione della pedagogia interculturale all’interno del sa-
pere pedagogico e letture empiriche del fenomeno migratorio, volte a restituire la 
sua incidenza nei diversi territori e le caratteristiche con cui si manifesta, dall’altro, 
si è registrata l’insufficienza di una analisi teoretica che, stabilendo una connessione 
tra pedagogia, geografia e cultura dei territori, insieme ai dati, tenesse in adeguata 
considerazione anche la peculiarità dei contesti su cui insistono i processi migratori.  

 
 

2. Il modello geopedagogico mediterraneo: educazione interculturale, inclusione 
socio-lavorativa, sostenibilità ambientale 
 

In questo senso, è interessante analizzare la questione interculturale sul piano geo-
pedagogico (Regni, 2002), cercando di collegare piani diversi e apparentemente 
distanti, ma tutti fondamentali per una riflessione aperta e rispettosa della sua 
complessità.  

Ampi studi condotti negli ultimi anni hanno evidenziato, infatti, che non è 
possibile continuare a gestire il fenomeno migratorio senza porlo in relazione al 
futuro dell’Europa, ai sistemi educativi, all’orientamento e al lavoro. Come ha af-
fermato P. Malavasi nel suo discorso della Plenaria, questi tre elementi “designano 
universi di discorso e di pratiche strettamente interconnesse”, così come intercon-
nesso è il tema della sostenibilità ambientale, dell’educazione interculturale e del-
l’inclusione socio-lavorativa. Guardare le migrazioni da questa angolatura consente 
di affrontare la situazione dei flussi migratori con un approccio sistemico. Si tratta, 
come si può intuire, non solo di ipotizzare spazi di riflessione e di collaborazione 
tra i diversi settori scientifico-disciplinari della pedagogia, ma anche di considerare 
“la necessità di approfondire la specifica identità del contributo pedagogico, iuxta 
propria principia” rispetto a una ricerca multidisciplinare sul fenomeno migratorio 
che punti sempre più alla interdisciplinarità.   

Investire sulla formazione per costruire una nuova coscienza interculturale, di 
cittadinanza e competenze sul piano professionale ancorate ai territori di acco-
glienza ma anche di origine è uno degli obiettivi principali del modello geopeda-
gogico mediterraneo individuato nell’ambito del progetto MEDIATION.   

Nel promuovere questo piano di formazione per l’integrazione dei migranti si 
è scelto di guardare soprattutto ai migranti inoccupati presenti sul territorio re-
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gionale che saranno invitati, attraverso determinati percorsi pensati in piena ade-
renza con le politiche promosse dalla Regione Puglia, ad acquisire specifiche com-
petenze professionali all’interno degli Istituti di formazione professionale e negli 
ITS partner. Nello sviluppo di questo modello, un’attenzione particolare è rivolta 
ad aspetti quali l’education for inclusion, il Learning for training e il Training for 
inclusion, che trovano una sintesi nella employability (Yorke, 2005), ossia nella pos-
sibilità di pensare la formazione in continuità con il lavoro e con un progetto di 
inclusione socio-lavorativa dei migranti nella nostra comunità. Il concetto di em-
ployability, come categoria pedagogica fondamentale all’interno di processi di Career 
development learning e connessa all’higher education e alle capa bilities/ competenze 
per vivere, è centrale nella letteratura scientifico pedagogica e soprattutto in quel-
l’ambito di studi che si occupa di Pedagogia del lavoro e delle organizzazioni. L’em-
ployability fa leva sulle Skilful practise, sulla Metacognition e sulla Transition, ovvero 
su una serie di cambiamenti che intervengono nel corso della vita e a seguito di de-
terminate esperienze educativo/formative/lavorative.  

L’esistenza umana è perennemente interessata da transizioni. Queste appaiono 
ancora più evidenti in percorsi di vita esistenziali caratterizzati dalle migrazioni. La 
pervasività della dinamica transizionale riguarda, in primo luogo, l’identità perso-
nale, la quale, nei suoi aspetti socioculturali, soggettivi ed evolutivi, viene messa 
in crisi dai cambiamenti: da un contesto all’altro, da un ruolo a un altro, da una 
identità culturale a un’altra, e via dicendo. 

Sulla base di questi presupposti epistemologici, il modello geopedagogico, 
muovendo dalla employability, come trait d’union tra il mondo della formazione e 
del lavoro,  da un approccio qualitativo e da metodi di ricerca narrativi vuole guar-
dare alla individualità del soggetto-migrante, alla sua storia di vita e di formazione 
e proporre un’efficace lettura delle capacità/competenze/conoscenze necessarie per 
una transizione possibile nella direzione dello sviluppo di una identità professio-
nale e sociale integrata alla cultura e ai sistemi produttivi del territorio in cui vive 
e capace di contribuire al suo progresso in un’ottica di sviluppo culturale, di so-
stenibilità economica, di benessere sociale, nonché dell’edificazione di una Smart 
city e, più in generale, di un Welfare di comunità. Pensare Taranto o altri territori 
del nostro Paese e del continente europeo in questa chiave di lettura significa in-
traprendere un percorso che, sfruttando il potenziale del networking a servizio di 
questo modello geopedagogico mediterraneo, possa fare della nostra comunità, 
uno spazio intelligente, solidale, generativo di relazioni buone e di pratiche virtuose 
di inclusione. “Per costruire smart cities […], è necessario condividere una cultura 
della vita e dei beni comuni, coniugando innovazione tecnologica e inclusione so-
ciale, sistema urbano e formazione del capitale umano che permetta una proget-
tazione condivisa che avvalori in modo integrato economia e welfare, governance 
e partecipazione, energia e mobilità, ambiente e istruzione” (Malavasi, 2012, p. 
9). Alle smart city, oggi, troppo spesso si contrappongono le slow city, città più che 
lente disorientate, invisibili, dormienti, ingessate nella crisi attuale e perciò invi-
vibili, incapaci di lavorare alla costruzione di un progetto di città ideale, utopica, 
qui intesa come eu-topos, “luogo felice”, che può prendere forma solo a partire da 
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un ripensamento di quella reale, secondo un modello di smart Governance, sorretto 
da un patto educativo di comunità.  
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1. Introduzione 
 

La ricerca “Senso di iniziativa e di imprenditorialità. Lo storytelling intergenera-
zionale: imprenditori e lavoratori immigrati” ha inteso raccogliere e valorizzare le 
storie di alcune aziende, indagando le esperienze di imprenditori e di lavoratori 
immigrati. Nello specifico, sono stati analizzati i fattori della motivazione e del-
l’investimento che hanno contraddistinto sia la spinta per la nascita delle imprese 
sia il sostegno alle scelte di migrazione, individuando le dimensioni di motivazione, 
creatività e propensione al rischio, presenti nei fondatori delle aziende e nei lavo-
ratori immigrati, con la volontà di identificarne gli elementi ricorrenti, comuni o 
divergenti, al fine di delineare possibili strategie di trasferibilità ed educabilità. 

La ricerca ha preso le mosse dalla Raccomandazione sulle competenze chiave 
per l’apprendimento permanente del 22 maggio 2018, suggerita dal Consiglio 
dell’Unione Europea. Essa pone il tema dell’educazione all’imprenditorialità, ri-
levando la crescente necessità di rafforzare le competenze imprenditoriali, sociali 
e civiche, ritenute indispensabili «per assicurare resilienza e capacità di adattarsi ai 
cambiamenti» (Gazzetta Ufficiale dell’Unione Europea, 2018). 

Oltre a ciò, un altro riferimento importante è quello che riguarda gli aspetti 
valoriali, e, per questo, ci si è riferiti all’indagine sui valori di Schwartz (1987), 
dalla quale hanno avuto origine diverse ricerche (Ros, Grad, 1991) che, nell’am-
bito lavorativo, hanno riscontrato in soggetti appartenenti a diverse tipologie la-
vorative, una struttura valoriale simile, ma significati specifici attribuiti ai diversi 
valori, in funzione delle differenti esperienze professionali. In particolare, l’azienda 
familiare risulta avere qualità istintive non riproducibili, come passione, tenacia, 
spirito di sacrificio, rigore, senso di responsabilità, coraggio, iniziativa, autodisci-
plina, onestà, lealtà (Fornasini, Mazzoleni, 2018). 

 
 
 

1 La ricerca, coordinata dalla prof.ssa Livia Cadei, è stata condotta dalla prof.ssa Livia Cadei e 
dalla dott.ssa Paola Zini.
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2. Presentazione della ricerca 
 

A partire da questo quadro di riferimento, è stata condotta una ricerca nell’ambito 
del contesto imprenditoriale bresciano, riconosciuto come centro di eccellenza ita-
liano e territorio di attrazione di lavoratori stranieri. Nello specifico, l’indagine ha 
riguardato le imprese familiari, che sono una parte consistente delle imprese ita-
liane e parte essenziale del tessuto industriale, rappresentando circa l’85% del totale 
delle aziende ed il 70% degli occupati (KPMG, 2022) 

Mediante un campionamento ragionato, sono state selezionate tre aziende di 
settori diversi: OMB SALERI, impresa meccanica tecnologicamente avanzata; 
SMEUP, azienda che sviluppa soluzioni software e infrastrutture IT; FONDERIA 
DI TORBOLE, una fonderia che sviluppa, produce e commercializza i suoi pro-
dotti. 

Dal punto di vista metodologico, si è scelto di utilizzare il metodo narrativo e 
la raccolta delle storie, che permette di accostarci ai soggetti e al loro mondo così 
come lo abitano. Lo scopo non è tanto di descrivere dettagliatamente procedure 
di trattamento della parola delle persone, quanto di esplicitare le teorie della pro-
duzione del senso che vi si ricollegano e le implicazioni teoriche che incorporano 
(Demazière, Dubar, 2000). In questa prospettiva, il racconto offerto dagli inter-
locutori è considerato un insieme di tracce della costruzione del mondo.  

In ogni azienda sono state condotte interviste narrative al fondatore dell’im-
presa e alla seconda generazione, al fine di ripercorrere le storie delle nascite delle 
aziende e raccogliere i racconti delle motivazioni che hanno sorretto la spinta, la 
fiducia e il rischio nell’impresa. Oltre a ciò, l’intervista è stata somministrata ad 
alcuni lavoratori immigrati, per cogliere le narrazioni dei loro processi decisionali 
e di scelta. Le interviste sono state registrate, sbobinate e sottoposte ad analisi del 
contenuto. 

Attraverso il metodo narrativo è stato possibile raccogliere le storie, accedere 
ai saperi esperienziali ed alle dimensioni valoriali che si manifestano nel mondo 
del lavoro, in formazione, nel corso della vita. La narrazione ha permesso di met-
tere in forma l’esperienza, le acquisizioni esperienziali e rendere più complessi i 
quadri di riferimento (Cadei, 2017).   

Le interviste sono state analizzate mediante 5 categorie di analisi: trasmissione 
ed eredità; creatività; valori; motivazione; sfida.  

Nell’ambito di questo saggio si è deciso di presentare i risultati rispetto ai fattori 
motivazionali, mettendo in luce le analogie presenti nelle storie di imprenditori e 
lavoratori immigrati. 

Nelle interviste ai fondatori c’era una domanda specifica su questo aspetto: 
“Nella storia/modo di approcciarsi dei lavoratori stranieri, il fondatore trova delle 
analogie con la propria storia?”. Gli imprenditori hanno segnalato quanto segue: 
«si legge in lui una voglia di riscatto. Gli deriva sicuramente dalla famiglia. Una 
voglia di riscatto che lo porta a comportarsi in un modo ineccepibile, sia sul lavoro, 
sia fuori dal lavoro, sia nei comportamenti con gli altri (…) E in questo mi ritrovo 
molto in lui. Penso che sia una delle spinte più positive per il riscatto. (…) Si vede 
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dall’approccio, perché vede il lavoro come uno strumento del riscatto che non è solo 
economico, non è solo la stabilità economica» (GH0104); «è il desiderio di riscatto, 
che non è solo economico, anche economico, ma è anche culturale. Per esempio, la 
voglia di smentire i luoghi comuni» (GH0104).  

Oltre al riscatto, dall’analisi delle interviste sia degli imprenditori sia dei lavo-
ratori sono emerse 5 categorie rispetto alle spinte motivazionali: volere il meglio 
per sé e per la famiglia, continuare ad imparare; stringere i denti; incontri; for-
tuna. 

Rispetto al volere il meglio per sé e per la famiglia, gli imprenditori dichiarano: 
«La voglia di essere esemplare non è sul piano morale, ma è sul piano industriale» 
(GH0104); «Fare di più di mio padre (…) dimostrare a mio padre che non aveva 
sbagliato a indicare in me il successore» (GH037). I lavoratori sostengono «Devi vo-
lere il meglio per te, ma per la vita della tua famiglia. Perché io sempre ho fatto questo 
per mia figlia. Mia figlia non deve vedere niente di quello che ho visto io» (JO); «Io 
che ho lavorato in fonderia, ho visto come ho lavorato, notte, giorno, polvere, caldo, 
freddo, non voglio che mia figlia vada così. Voglio andare fino a che arriva e che può 
studiare» (BI). 

Circa il continuare ad imparare, gli imprenditori sostengono: «Devi cogliere 
l’occasione, quando mi incontrai per la prima volta con questo cliente olandese, io non 
sapevo l’inglese, non è che adesso lo parli, però riesco a sopravvivere. Allora io non 
avevo niente, niente, perché ho studiato greco, latino, francese...E però la prima cosa 
che ho fatto, avevo 32-33 anni, sono andato a lezione di inglese» (GH0104). 

Anche nei lavoratori emerge questa volontà e necessità di imparare: «Imparare 
sempre qualcosa ancora» (AN). «Volevo vedere posti in vari paesi del mondo, varie 
culture, ero curioso» (KA); «Ho deciso di partire sia per il lato economico che anche 
per imparare qualcosa di nuovo nella civiltà, che è molto fondamentale. Non è il de-
naro, solo per necessità, ma per il resto bisogna imparare anche qualcosa in più» (ED); 
«Piano piano ho cominciato ad imparare, imparare come funzionano i macchinari, 
imparare come funziona il lavoro e tutto il resto» (ED). 

In merito allo stringere i denti, gli imprenditori asseriscono: «Io sono di origini 
non povere, di più, combattevo con i soldi» (GH0309); così come i lavoratori: «Ogni 
tanto stringevo i denti, pazienza, dai che ce la fai (…) basta volere e ce la fai» (AN); 
«Nella vita bisogna lottare, bisogna sapere, non bisogna mollare. Non è che ho fatto 
una lotta, però resistere» (TA); «Sono ripartito da zero e ripartire da zero non è facile, 
perché fisicamente e mentalmente ero un po’ distrutto, molto distrutto. Però con la 
forza di me stesso e grazie a Dio sono andato avanti» (ED). 

Sugli incontri, gli imprenditori dichiarano: «La fortuna è che ho avuto degli 
amici» (GH0104), «Un giorno incontro una persona che mi dice di andare a lavorare 
in questa grande azienda» (GH0309), «Ho avuto un maestro» (GH0309). Anche i 
lavoratori riconoscono il ruolo fondamentale di alcuni incontri: «Il Signor X mi 
ha dato un credito di fiducia tantissimo, perché alla mia età, essendo donna straniera, 
a venire a lavorare qui, ha rischiato» (AN), «Gli amici mi hanno dato la spinta per 
venire» (IB); «Tramite un mio amico, mi ha fatto la proposta. Mi ha detto: se vuoi 
venire. Ho provato» (ED). 
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Sulla fortuna, gli imprenditori mettono in luce: «Prima di tutto non mi sarei 
mai immaginato, nemmeno nei miei deliri più estremi di riuscire a fare quello che ho 
fatto. Però anche qui è una questione di fortuna» (GH0104); i lavoratori «Più forse 
il destino che il merito (…), perciò mi sento fortunatissima» (AN).  

In conclusione, molte sono le possibili analisi a cui sottoporre le interviste, in 
questo saggio si è inteso evidenziare i fattori motivazionali che accomunano le sto-
rie degli imprenditori, fondatori dell’impresa e dei loro lavoratori immigrati. 

 
 

Bibliografia 
 

Cadei L. (2017).  Quante storie! Narrare il lavoro educativo. Brescia: La Scuola. 
Demazière D., Dubar C. (2000). Dentro le storie. Analizzare le interviste biografiche. Mi-

lano: Raffaello Cortina.  
Fornasini A., Mazzoleni A. (2018). Convivenze tra generazioni e passaggi di responsabilità 

nelle imprese industriali. Milano: Franco Angeli. 
Gazzetta Ufficiale dell’Unione Europea (2018). Raccomandazione del Consiglio del 22 mag-

gio 2018 relativa alle competenze chiave per l’apprendimento permanente (2018/C 
189/01). 

KPMG (2022). The regenerative power of family businesses. Transgenerational entrepreneur-
ship. 

Ros M., Grad H. (1991). The significance of workvalue in the work experience: A com-
parison of elementary school teachers and undergraduate students in a teacher prepa-
ration program. Revista de PsicologíaSocial, 6(2), 181-208. 

Schwartz S.H., Bilsky W. (1987). Toward a universal psychological structure of human 
values. Journal of Personality and Social Psychology, 53(3), 550-562.  

Paola Zini

237



Il lavoro educativo nel coabitare e abitare inclusivo e sociale. 
I presupposti teorici di una ricerca 

 
Davide Zoletto 

Professore Associato - Università degli Studi di Udine 
davide.zoletto@uniud.it 

 
 
 
 
 

1. I contesti complessi: un laboratorio di convivenza 
 

Il presente contributo si propone di presentare alcuni presupposti teorici di una 
ricerca attualmente in corso avente come oggetto alcuni aspetti pedagogico-inter-
culturali emergenti del lavoro educativo nel coabitare e abitare inclusivo e sociale, 
nonché in comunità e altri contesti educativi nei quali rivesta un ruolo rilevante 
il tema dell’abitare, anche con riferimento ad aree ad alta complessità sociocultu-
rale. 

La ricerca, intitolata “Processi educativi nel coabitare e abitare inclusivo e so-
ciale in contesti ad alta complessità: analisi pedagogica e prospettive per la forma-
zione degli educatori”, ha avuto inizio a novembre 2022 grazie a un assegno di 
ricerca finanziato dalla Regione Autonoma Friuli Venezia Giulia (a valere sulle ri-
sorse della L.R. 34/2015 art. 5 c. 29-33). Essa viene condotta in collaborazione 
con Vicini di Casa Società Cooperativa Onlus, una realtà del territorio friulano 
che vanta una lunga esperienza nel campo dell’abitare sociale e inclusivo, con par-
ticolare riferimento ad ambiti quali l’agenzia sociale per l’abitare, l’housing sociale 
e la domiciliarità innovativa. 

Tra i presupposti teorici del progetto vi è una doppia consapevolezza, oggi da 
più parti presente anche nel contesto italiano della ricerca pedagogico-intercultu-
rale (cfr. ad esempio la pluralità di prospettive presentate in Fiorucci, Pinto Mi-
nerva, Portera, 2016), ovvero: da un lato, che la diversità emergente nei contesti 
educativi non può essere descritta, interpretata e orientata a partire da un’unica 
chiave di lettura, perché prende forma nell’intersezione (sempre situata in specifici 
servizi e territori) tra una molteplicità di aspetti (approccio intersezionale); dal-
l’altro lato, che la progettazione e l’intervento educativi, sia in ambito formale che 
non formale, richiedono di mettere in campo azioni a più livelli e con diverse stra-
tegie al fine di poter provare a rispondere in modo pedagogicamente orientato e 
non riduttivo alle sfide poste dai contesti educativi ad alta complessità. 

In questa prospettiva, una cornice che appare particolarmente pertinente per 
l’odierna ricerca pedagogico-interculturale in contesti ad alta complessità socio-
culturale è quella dell’educazione permanente, e – nello specifico – delle riflessioni 
e percorsi di ricerca che quest’ultima è venuta definendo negli ultimi anni in con-
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testi come quelli urbani, segnati – appunto – da una pluralità di differenze emer-
genti.  

Ruud van der Veen e Danny Wildemeersch (2012, pp. 5-12) hanno fornito in 
questo ambito un prezioso framework di ricerca – cui si ci è già riferiti in altre oc-
casioni (cfr. ad esempio Zoletto, 2022) – costruito intorno a tre antinomie che 
costituiscono altrettante sfide per la ricerca e l’intervento nei contesti ad alta com-
plessità socioculturale: quella fra spazi di apprendimento istituzionali e spazi in-
formali, quella fra luoghi/forme di apprendimento/socializzazione “reali” e virtuali 
e quella fra forme già “consolidate” di comunità e forme inedite (gli autori parlano 
di “laboratori…”) di convivenza/coabitazione sui territori stessi. 

 
 

2. Apprendimento esperienzale e “posizionialità” nei contesti dell’abitare 
 

La riflessione di van der Veen e Wildemeersch si riallaccia a una consistente tra-
dizione di ricerca e intervento sui temi dell’educazione permanente in contesti ur-
bani e di migrazione per la quale potremmo risalire almeno fino agli scritti di uno 
dei padri della stessa educazione permanente, ovvero Ettore Gelpi (1985).  

Allo stesso tempo gli spunti offertici dai due studiosi paiono rimandare alle ri-
cerche sui processi di apprendimento informale della cittadinanza – Rennie Joh-
nston (2005) ha parlato ad esempio di “cittadinanza in pratica” – che 
emergerebbero anche dalla partecipazione a processi di natura condivisa volti a af-
frontare questioni connesse alla sfera pubblica. È una prospettiva alla quale, non a 
caso, lo stesso Wildemeersch ha offerto un contributo assai significativo rileggendo 
il concetto di “apprendimento sociale” come apprendimento che nasce dalla pos-
sibilità di valorizzare una pluralità di conoscenze ed esperienze riconducibili a per-
sone/gruppi anche diversi fra loro, ma che si trovano ad affrontare insieme problemi 
comuni emergenti su un dato territorio (Wildemeersch, Vandenabeele, 2007).  

In una direzione per molti aspetti simile, alcune ricerche hanno evidenziato 
negli ultimi anni il ruolo pregnante e, almeno potenzialmente, strategico dei con-
testi dell’abitare. È ad esempio il caso di un contributo di Daniel Schugurensky, 
Karsten Mündel e Fiona Duguid (2006) nel quale vengono presentati i risultati 
di una ricerca tesa a indagare i temi e i modi degli apprendimenti informali emer-
genti fra persone impegnate in realtà cooperative nell’ambito abitativo, in riferi-
mento a una pluralità di possibili competenze che spaziavano da quelle a carattere 
più operativo (connesse agli aspetti pratici e/o burocratici della dell’abitare) a quelle 
connesse, ad esempio, a processi  di democrazia quotidiana. 

Tale prospettiva appare interessante anche in riferimento ai contesti caratteriz-
zati da complessità socioculturale e linguistica. Flavia Virgilio (2014) ha suggerito, 
ad esempio, a partire da un percorso di ricerca condotto nell’ambito del social 
housing, che “i quartieri di edilizia popolare potrebbero apparire uno dei possibili 
laboratori di cittadinanza in pratica, dove persone provenienti da diversi contesti 
e diversi retroterra imparano giorno dopo giorno come vivere insieme, prendere 
decisioni sul bene comune e sugli spazi comuni” (Virgilio, 2014, p. 218). 
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Allo stesso tempo, le ricerche sull’apprendimento situato suggeriscono l’im-
portanza di non trascurare le “posizionalità degli apprendenti” (Ellsworth, 1997; 
Fenwick, 2000), dal momento che i processi apprendimento, come evidenziato 
anche dalla già richiamata prospettiva intersezionale, non avvengono mai in un 
terreno “neutro”, ma prendono forma all’interno di quelli che Gill Valentine ha 
chiamato “spazi carichi di potere [power-laden spaces]” (Valentine, 2007, ma cfr. 
in questa prospettiva anche i risultati della ricerca di Salinaro, Ilardo, 2022), che 
– nel caso dell’abitare in contesti ad alta complessità – potrebbero essere connessi 
al rapporto fra differenze emergenti nei contesti, routine quotidiane (Pader, 1997) 
e “pratiche sociali dell’abitare” (Clapham, 2017). 

La ricerca sui “Processi educativi nel coabitare e abitare inclusivo e sociale in 
contesti ad alta complessità” intende esplorare queste tensioni e possibili contrad-
dizioni a partire dal punto di vista degli educatori e degli altri professionisti del 
lavoro socioeducativo attivi nel contesto dell’abitare, a partire dalla consapevolezza 
– già recentemente sottolineata da Chiara Biasin (2022) – del ruolo cruciale che 
tali figure possono svolgere nell’accompagnamento all’abitare. L’ipotesi che guida 
lo studio è che una tale indagine possa contribuire a sviluppare possibili quadri 
teorico-pedagogici di riferimento, anche in prospettiva specificamente sociale e 
interculturale, che possano supportare pratiche di formazione permanente riflessive 
per gli operatori e promuovere un carattere sempre più equo e inclsivo dei contesti 
nei quali essi operano. 
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La prospettiva inclusiva considera le persone nei contesti di “appartenenza” di 
tutti, differenti e plurali, e guarda alle scelte politico-sociali con grandi aspettative: 
spesso, infatti, vi è un’ampia carenza di cultura nelle politiche educative e formative 
le quali, anziché seguire e accompagnare i processi emancipativi e di autodeter-
minazione, limitano le spinte maturative e di agency. Per questo, le scelte politico-
sociali dovrebbero situarsi oltre la compensazione degli svantaggi (offerta di beni 
e servizi), garantendo, invece, le capacità/facoltà di scelte individuali e collettive 
(capabilities).   

L’art. 1 della Convenzione Onu del 2006 indica: “Per persone con disabilità si 
intendono coloro che presentano durature menomazioni fisiche, mentali, intel-
lettuali o sensoriali che, in interazione con barriere di diversa natura, possono osta-
colare la loro piena ed effettiva partecipazione nella società, su base di uguaglianza 
di altri”1.  

In base a tale definizione, è opportuno ripensare al target dell’intero sistema 
statistico nazionale sulla disabilità e del sistema di welfare socio-sanitario, partendo 
dal superamento del welfare risarcitorio (compensativo): nella definizione della 
Convenzione ONU, infatti, è indicata chiaramente una visione della disabilità 
come interazione tra persona e contesto, dato che solo nel contesto si coglie il fun-
zionamento, attraverso la messa in campo di potenzialità non ancora emerse, ma 
possibili ed esercitabili, come avviene, ad esempio, nelle esperienze di lavoro e/o 
dell’ abitare autonomo.  

Le ricerche che vengono presentate in questa sessione sono mirate e coerenti 
con i macro contenuti indicati: decisamente, il tema in questione è attrattivo e 
coinvolgente e, in tal senso, le colleghe e i colleghi che con grande disponibilità 
hanno partecipato a questa sessione presentano contributi versatili ed eclettici che 
mostrano la straordinaria complessità dei temi trattati. 

Richiamerò qualche elemento essenziale sul tema dell’incontro tra disabilità e 
lavoro, cercando di riferirmi brevemente – e in maniera introduttiva – anche alle 

1 ONU, Convenzione delle Nazioni Unite sui diritti delle persone con disabilità, 2006, art. 1 
https://www.lavoro.gov.it/temi-e-priorita/disabilita-e-non-autosufficienza/focus-on/Conven-
zione-ONU/Pagine/Convenzione%20Onu.aspx 
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relazioni delle colleghe e dei colleghi, rimarcando alcuni aspetti trasversali alle 
varie tematiche esposte in questa sessione. 

Innanzitutto, ci riferiamo alla visione che il lavoro sia interazione dinamica, in 
evoluzione e inserita in una dimensione di co-evoluzione tra persone; tale incontro 
riguarda le persone e i contesti nei quali si vive: non si parlerà, dunque, solo di re-
altà marcatamente lavorative come le aziende, ma di famiglie e anche di scuole.  

Secondo questa prospettiva, risultano particolarmente mirati ad alcune speci-
fiche questioni (come, ad esempio, quella del potenziamento della consapevolezza 
personale che può realizzarsi a scuola o quella del ruolo giocato dall’orientamento 
esplicito, realizzato attraverso azioni/progetti mirati che promuovono l’agency) i 
contributi di Karin Bagnato, Barbara Gross, Giuseppe Liverano. 

Questa prospettiva ampia e fiorente conduce a riflettere sulla irrinunciabilità 
degli incontri tra le persone e le varie realtà esistenziali nelle quali si nasce, si in-
teragisce e ci si sviluppa; questi intrecci sono intesi come relazioni e pensieri che 
dominano la realtà, che aiutano ad emanciparsi, senza racchiudersi nell’esclusivo 
(e, talvolta, ambiguo) guscio protettivo emozionale.  

In tal senso, sarebbe proficuo un impegno educativo affinchè tali realtà possano 
incontrarsi procedendo (almeno per qualche tratto di strada) insieme: l’obiettivo, 
infatti, non è solo quello di individuare ambiti e questioni di comune interesse, 
ma di provare a co-evolvere congiuntamente, maturando ed emancipandosi al-
l’interno di traiettorie di reciprocità e di mutuo avanzamento, così come indicano 
i contributi di Giuseppa Compagno, Giuseppa Cappuccio, Alessandro d’Antone. 

Agendo in tale maniera, persone e contesti esistenziali potrebbero testare fat-
tivamente il proprio potere d’azione (si veda, a questo proposito, anche il contri-
buto di Antonella Coppi sulle “capacità” personali, nel progetto ADAMS), 
attraverso ciò che – concretamente – si fa, misurando le proprie risorse e i propri 
limiti, questi ultimi, direttamente collegati – per ciascuno/a – al divenire adulti; 
oppure, accettando il cambiamento e l’innovazione2, se si tratta  di aziende, di fa-
miglie, di scuole.  

Come abbiamo già detto, questi incontri – intesi come interazioni dinamiche 
possono: 

 
aiutare lo sviluppo delle capabilities e di forme di lavoro alternative e innovative: –
il lavoro, infatti deve essere retribuito, ma esistono anche delle forme ibride – 
non solo per assunzione, dunque – che, pur moderate nella corresponsione 
economica, possono produrre un importante miglioramento della qualità della 
vita della persona (si veda, a questo proposito, l’interessante contributo di Ca-
terina Bembich e Michelle Pieri); 
sollecitare l’imparare a lavorare: ovvero, non solo l’imparare “tecnicamente” un –
lavoro, ma tutto ciò che può aiutare ad approdare ad un lavoro, come, ad esem-
pio, imparare a prendere dei mezzi di trasporto, avere chiare le regole basiche 
di convivenza civile ecc.;  

2 Innovazione che va intesa come sguardo inedito, connessione, energia, mobilitazione.
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rilevare e far emergere l’importanza della famiglia e dell’orientamento implicito –
familiare, che è costituito da clima emotivo-affettivo, da comunicazioni “non 
verbali” ecc. che hanno un peso rilevante e una ricaduta significativa e non tra-
scurabile sulla vita delle persone;   
promuovere una positiva attribuzione di significato all’attività che si svolge, –
attraverso un’esplicitazione forte, coerente, che “snoda” e dipana – anche ver-
balmente – quello che si sta facendo e vivendo.  
 
Secondo quanto fin qui brevemente presentato, la mancanza di lavoro può es-

sere intesa come capability deprivation, pur permanendo – nel lavoro e in tutti i 
lavori – degli aspetti ambivalenti di autorealizzazione professionale, di gratifica-
zione e/o di costrizione quotidiana. 

Di grande rilievo diviene l’immagine di sé percepita negli altri (si veda, a tal 
proposito, il contributo di Simona Gatto), facendo sì che possiamo pensare a noi 
stessi positivamente, anche considerando come si viene pensati/percepiti dagli 
altri.  

Rimane anche una dualità traboccante di ambivalenza tra l’identità personale 
e le rappresentazioni sociali, legata anche al problema dell’accessibilità a luoghi da 
frequentare e da vivere (spazi esistenziali e professionali) e a compiti da assolvere: 
rispetto a tale questione, il tema dell’importanza degli apprendimenti digitali di-
viene imprescindibile (si veda il contributo di Stefano Pasta); uno dei maggiori 
ostacoli – oggi – rimane, infatti, il mancato accesso alla conoscenza.  

 
Il lavoro, oggi, per le persone con disabilità è anche memoria che “racconta” la 

storia evolutiva degli inserimenti lavorativi in Italia e delle inclusioni sociali nel 
nostro Paese: una memoria che rivela il cambiamento del nostro sguardo (di ri-
cercatori, di educatori, di genitori, di persone con disabilità ecc.) sulla disabilità 
stessa e manifesta la nostra capacità di  cambiare e di modificare i contesti, cioè di 
realizzare davvero un lavoro educativo positivo: mettere in moto contesti, cam-
biarli, migliorarli facendo in modo che ciascuno/a ne riceva beneficio – ma anche 
che divenga agente di cambiamento – diviene obiettivo prioritario e doveroso.  

È solo così, infatti, che è possibile stare all’interno di una garanzia piena dei 
diritti, senza imprigionare il tutto dentro la gabbia dei bisogni individuali, con-
tingenti e particolari.  

Un grande aiuto per raggiungere questo traguardo potrebbe venire dalle rifles-
sioni e dalle azioni (protocolli, accordi di programma ecc.) legate all’orientamento, 
che indirizzino verso processi di orientamento finalizzati alla scelta e all’autode-
terminazione, liberi da ingerenze familiari limitanti, rappresentazioni sociali de-
viate, falsi sé, proiezioni sottostimanti/sopravvalutanti ecc.  

Secondo questa prospettiva, il patrimonio concettuale e di pratiche sull’orien-
tamento può supportare i processi di agency e di co-responsabilità, ma anche in-
dicare la strada che apre al rapporto coerente e positivo tra l’identità e la propria 
storia di attività non intimistica, ma sociale, professionale, lavorativa, che ci sol-
lecita ad essere inclusi nella storia della nostra comunità.  
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1. Lifelong Learning e Pedagogia del lavoro 
 

Nell’approcciare il nostro tema, appare utile ricordare come la riflessione pedago-
gica, a partire dalla seconda metà del 900, sia stata interessata in maniera crescente 
da una duplice diaspora. In primo luogo, una diversificazione dei contesti ai quali 
attribuire valenza educativa, rispetto alle sole “agenzie” del passato (famiglia, 
scuola, comunità sociale prossima); in secondo luogo, un ampliamento dell’arco 
temporale oggetto d’interesse, rispetto ai confini segnati dalla tradizionale “età 
dello sviluppo”. 

Tale cornice storico-teorica, caratterizzata dallo sconfinamento di carattere con-
testuale e da quello di carattere temporale, permette di comprendere meglio il 
senso degli studi di pedagogia del lavoro: ambito di ricerca nel quale si indagano 
i possibili percorsi di qualificazione dell’umano in un contesto segnato dall’eser-
cizio dell’energia operativa umana, quello dell’esperienza lavorativa, e in una sta-
gione ancora poco riconducibile (almeno nell’immaginario collettivo) alla plasticità 
evolutiva, quella della vita adulta. 

In questo orizzonte si muove l’educazione al lavoro e nel lavoro, ispirata dal-
l’idea (propria degli studi sul Lifelong, Lifewide, Lifedeep Learning) che ogni rela-
zione umana, in qualunque contesto e in qualunque tempo dell’esistenza, possa 
avere una “qualità pedagogica”, se offre occasioni di sviluppo proattivo, di emer-
sione di potenzialità, di crescita nel rapporto con la realtà, di generazione del va-
lore. Un’iniziativa fondamentale per evitare di far precipitare l’esperienza lavorativa 
nelle strettoie proprie di una concezione puramente utilitaristico-strumentale. 

 
 

2. L’esperienza lavorativa tra dimensione oggettiva e dimensione soggettiva 
 

Il lavoro comporta certamente, per ogni essere umano, una trasformazione della 
realtà attraverso la quale egli provvede ai bisogni primari suoi e dei propri cari (e 
questa è la sua dimensione oggettiva); ma il fatto che il lavoro sia mosso inizial-
mente da esigenze materiali non significa che queste esauriscano le motivazioni 
per cui si lavora. Nel lavoro, anche in quello apparentemente più umile, l’uomo 
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risponde ad un’esigenza di creatività, di espressione di sé, di incidenza sul contesto 
materiale e sociale circostante che costituisce la segreta e fondamentale motivazione 
per cui si lavora, purché naturalmente si sia raggiunto il livello minimo della sus-
sistenza (e questa è la sua dimensione soggettiva). Nell’essere umano, il bisogno è 
sempre connesso al desiderio di autorealizzazione: lavorando lasciamo sempre, in 
qualche modo, un’impronta del nostro passaggio sulla scena del mondo. Tale con-
sapevolezza è figlia di un percorso storico, poiché in altre epoche della nostra vi-
cenda culturale non era così: per l’uomo antico il lavoro è una condanna, 
un’attività servile e strutturalmente alienante (diremmo usando il lessico mar-
xiano), e l’uomo vero è colui che non lavora. Chi nella polis greca si dedica alla fi-
losofia o alla politica ha gli schiavi che lavorano per lui. 

Attraverso un lungo e sofferto cammino, che dall’umanesimo cristiano porta 
alle contemporanee società democratiche, abbiamo guadagnato una diversa con-
cezione del valore e della dignità del lavoro, e dei diritti di chi lavora. Vale la pena 
ricordarlo, sia perché tanta parte del mondo è purtroppo ancora privata di tale 
esperienza, sia perché anche nelle nostre società, soprattutto in alcune delle nuove 
forme lavorative, emergono preoccupanti derive di tipo neoservile (si pensi ai di-
battiti sui riders o sui braccialetti elettronici collocati alle caviglie per controllare i 
passi degli operatori di una nota società di commercio online nel suo megadeposito 
italiano). 

 
 

3. Transizioni sociali e trasformazioni antropologiche 
 

Ciò che è certo è che oggi il lavoro è un crocevia delle transizioni che stiamo at-
traversando, sempre più rapide e profonde: quella ambientale-energetica (cambiare 
modelli produttivi, curare l’impronta carbonica di ogni lavoro); quella digitale 
(che sta imprimendo una trasformazione logaritmica nel mondo del lavoro, mo-
dificando il rapporto con lo spazio e il tempo attraverso lo smart working); quella 
demografica (nei prossimi 30 anni avremo 8 milioni in meno di italiani in età di 
lavoro). 

Ma il mondo del lavoro è interessato anche da profonde trasformazioni antro-
pologiche, una delle quali possiamo intercettare nel fenomeno della cosiddetta 
Great Resignation, le dimissioni volontarie dal lavoro dopo la pandemia. Una sorta 
di fuga in massa dal lavoro. Singolare l’identikit delle persone che lasciano i loro 
impieghi e le loro professioni: soprattutto giovani, con profili medio-alti, che ab-
bandonano il lavoro senza averne un altro in tasca. Spesso nella nuova occupazione 
che trovano si guadagna di meno, e i loro capi non capiscono perché lo fanno. 
Emerge, invece, che la questione del senso del lavoro è sempre più fondamentale 
per lavorare, anche perché l’approccio con cui si è cercato di rispondere a questa 
emergenza di senso appare vecchio: dare un po’ di soldi in più per trattenere le 
persone, come si faceva una volta, funziona sempre meno. Cresce la filosofia yolo, 
acronimo per dire “si vive una volta sola”, contribuendo a un cambiamento delle 
scelte lavorative in funzione di una vita più felice. Si può pensare, paternalistica-
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mente, che i giovani non abbiano il senso del lavoro. Ma esso non è qualcosa di 
automatico o di ereditario: ogni generazione deve riconquistarlo nella maniera che 
le è propria. 

Un esempio antitetico è costituito da chi vive il lavoro con la cosiddetta postura 
dell’opossum, il fingersi morto: invece di un coinvolgimento attivo e personale, 
fare il minimo indispensabile per avere ciò che è garantito, non un minuto in più 
di quello che prevede il contratto. Anche qui, paternalisticamente, si accusano i 
giovani di non aver voglia e motivazioni, e non si comprende che c’è bisogno di 
un’azione di lungo periodo per educare al lavoro, per costruire senza retorica la 
centralità della persona e il suo protagonismo attivo nella vita. 

 
 
4. L’orientamento che ci necessita 

 
Tutte quelle accennate sono questioni che sfidano e chiamano in causa a vari livelli 
i sistemi educativi e l’orientamento, che costituisce una ponte tra scuola e mondo 
del lavoro. Abbiamo la disoccupazione giovanile media più alta d’Europa, un ele-
vato numero di Neet, e al contempo, un cronico mismatch, per cui sono tantissime 
le posizioni lavorative che vanno deserte perché non si trovano le persone con le 
competenze giuste. 

L’orientamento, tuttavia, non può ridursi ad una dimensione informativa e 
nemmeno al pur necessario lavoro di maggiore collegamento tra attività scolastiche 
e richieste sociali. Occorre un più profondo lavoro di carattere formativo, che in-
teressi in maniera strutturale l’intero percorso scolastico e non si limiti a momenti 
episodici nelle fasi di passaggio. Un lavoro autoscopico, che aiuti tutti gli studenti 
e le studentesse e ciascuno di essi, con le rispettive specificità personali, ad una 
conoscenza di sé, delle proprie aspirazioni, dei propri talenti, delle conquiste con-
seguite e dei limiti da accettare; che li sostenga nel decodificare e comprendere la 
realtà del loro tempo e le opportunità che offre, sviluppando la capacità di auto-
orientamento; che accompagni nella costruzione di un progetto di vita aperto alla 
prospettiva futura. Troppo precocemente la scuola, secondo M. Benasayag, veicola 
una visione prestazionale dell’esistenza: a suo giudizio stiamo riducendo i nostri 
ragazzi a bilanci europei di competenze di tipo funzionalistico, lontani dall’atten-
zione alla vulnerabilità e all’inclusione. 

Invece di indurre una postura adattiva, si tratta di favorire in loro l’emersione 
di quella fondamentale attitudine che è la capacità di domandare il senso di ciò 
che si fa, di cercare un gusto e una bellezza che sia proporzionato all’ampiezza in-
finita del desiderio della persona. Potremmo dire che siamo “figli delle stelle”: 
siamo, cioè, strutture desideranti (da sidera, stelle). M. Recalcati, sulla scia del suo 
mentore J. Lacan, lo ricorda continuamente agli educatori. 

Scuola e mondo del lavoro sono ambiti che devono restare distinti ma non de-
vono essere estranei. In un tempo in cui analisti e influencer sostengono in maniera 
crescente l’inutilità della scuola, non reggono più le tradizionali motivazioni di 
tipo estrinseco che collegavano scuola e futuro lavorativo.  
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L’educazione al lavoro e l’orientamento di cui abbiamo bisogno iniziano, a no-
stro sommesso avviso, da una scuola che concepisca la sua proposta complessiva 
in modo da favorire le dinamiche tipiche della motivazione intrinseca, un luogo 
dove potersi appassionare al lavoro della conoscenza di sé e del mondo attraverso 
ciò che quotidianamente si impara e si fa. Essa può favorire l’emersione di un tipo 
umano curioso, aperto, desideroso, intraprendente, capace di relazioni, in grado 
di accogliere la sfida del lavoro che ci aspetta. 
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1. Chi sono i NEET?  
 

L’espressione “NEET” deriva dell’acronimo inglese Not [engaged] in Education, 
Employment or Training e designa una realtà contraddistinta da giovani che mo-
strano sfiducia in se stessi e assenza di prospettive e aspirazioni.   

Dapprima, il termine NEET è stato utilizzato per indicare specifiche peculiarità 
dei giovani britannici (Great Britain Cabinet Office, 1999) e, solo successiva-
mente, si è diffuso anche nel resto d’Europa, in particolare dal 2010, quando 
l’Unione Europea ha deciso di adottare il tasso dei NEET come indicatore di ri-
ferimento della condizione lavorativa delle nuove generazioni.   

All’interno di questa categoria ritroviamo una popolazione eterogenea di sog-
getti riconducibile a giovani: 1) disoccupati a breve e a lungo termine, 2) che non 
hanno la possibilità di lavorare, 3) socialmente scoraggiati riguardo all’opportunità 
di entrare nel mercato del lavoro, 4) che sono prossimi a rientrare nel mondo del 
lavoro o dell’istruzione, 5) che sono indisponibili per cause familiari, per disabilità 
o malattie e, inoltre, 6) tutti coloro per i quali non è possibile cogliere la causa 
della loro condizione (Mascherini, Salvatore, Meierkord, Jungblut, 2012; Rosina, 
2015; Agnoli, 2014; Pellegrini, Sciarretta, Silvestri, 2013).  

Gli elementi che accomunano tutti i NEET sono che non mostrano interesse 
ad accumulare capitale umano mediante i canali formali, sono maggiormente pre-
disposti ad esperire diversi svantaggi e palesano un elevato rischio di essere disoc-
cupati o di avere un curriculum contrassegnato da scarsa partecipazione al mondo 
del lavoro. Shildrick, Blackman e MacDonald (2009) affermano che le motivazioni 
del ritiro dei NEET sono riconducibili all’interazione tra variabili individuali e 
contestuali.  

Secondo Roggerone (2014) essere NEET per periodi molto lunghi, non solo 
aumenta il pericolo d’impoverimento delle competenze, ma genera anche tutta 
una serie di esiti a livello individuale (depressione, ansia, insicurezza, scarsa auto-
stima, vergogna, senso di colpa, isolamento, ecc.).   

I NEET hanno un elevato costo economico derivato dal loro scarso contributo 
alla società (reddito non percepito, tasse e contributi sociali non pagati, ecc.) e dai 
maggiori investimenti in termini di spesa sociale a loro destinati. Da un punto di 
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vista sociale, invece, il non partecipare attivamente alla società crea le condizioni 
affinché lo Stato perda la sua legittimità. Ovvero, perda l’opportunità di mettere 
la sua componente più preziosa nella condizione di contribuire pienamente alla 
propria crescita presente e futura (Alfieri, Rosina, Sironi, Marta, Marzana, 2015; 
Lazzarini, Bollani, Rota, Santagati, 2020).  

Le iniziative messe in atto dai Paesi dell’Unione Europea, tra cui l’Italia, per 
contrastare la problematica dei NEET includono provvedimenti nel settore del-
l’istruzione, progetti volti a favorire la transizione scuola-lavoro e finanziamenti 
alle imprese per incoraggiare le assunzioni (Dell’Arringa, Tren, 2011; Antonini, 
2014; De Benedictis, 2017).  

Tutte queste strategie si pongono come obiettivo la realizzazione di un sistema 
educativo che faciliti l’inclusione dei giovani nel mondo del lavoro mediante azioni 
che inglobano orientamento, consulenza, apprendistato e tirocinio. Ciò perché si 
percepisce sempre più il bisogno di una politica dell’istruzione e della formazione 
che valorizzi a 360° le potenzialità dei giovani e garantisca loro un’occupazione 
dignitosa (Alfieri, Sironi, 2017).  

 
 

2. Percorsi di orientamento per progettare e reinventarsi  
 

La condizione dei NEET trae le sue origini da tutto un insieme di problematiche 
che vanno dal disadattamento alla dispersione scolastica, dalla crisi dei valori della 
società odierna alla perdita di categorie concettuali di riferimento, alle quali si ag-
giungono le difficoltà familiari relative all’incapacità di gestire i figli.   

Da questo punto di vista, i percorsi di orientamento costituiscono uno degli 
strumenti più importanti che si possono attuare all’interno dei contesti scolastici 
e delle istituzioni di formazione professionale poiché idonei a rispondere funzio-
nalmente alle diverse sfide della società odierna. L’orientamento appare come 
un’urgenza storica funzionale a ri-fondare il senso dell’apprendere e del formarsi 
a scuola e in tutti gli altri contesti formativi (Cunti 2008).  

Il fenomeno dei NEET mette in rilievo come la scelta del percorso di studi e/o 
di lavoro sia per i giovani un’importante decisione da assumere e come ciò richieda 
la presenza di un esperto che attui azioni di orientamento necessarie sia per poter 
individuare il percorso di studi più adeguato alla propria persona sia per facilitare 
l’ingresso nel mercato del lavoro (Nirchi, 2014; Lazzarini, Bollani, Caizzo, Forte, 
2022).  

Qualsiasi azione di orientamento dovrebbe porsi l’obiettivo di identificare 
quelle che sono le attitudini individuali del soggetto, conoscere la sua rete di rela-
zioni familiari e sociali, sostenere le sue motivazioni personali ed esaminare, ap-
profondire e valutare le probabilità di successo in ambito formativo/lavorativo. Il 
processo di orientamento avrà, dunque, senso solo se il soggetto avrà acquisito 
quella maturità orientativa imprescindibile per collocarsi nell’attuale società in 
modo pieno, responsabile e soddisfacente, sarà stato educato a saper compiere 
delle scelte e avrà imparato ad imparare in un’ottica di lifelong learning.   
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All’interno del contesto scolastico e delle istituzioni di formazione professionale 
è, dunque, indispensabile attivare percorsi educativi che promuovano lo sviluppo 
di un progetto di vita legittimato dalla conoscenza di sé e dalle reali opportunità 
lavorative presenti in un dato territorio.   

L’orientamento dovrebbe prevedere la realizzazione di percorsi per progettare 
e progettarsi finalizzati ad aiutare i giovani ad essere autonomi nel giudizio e nelle 
azioni. In quest’ottica, l’orientamento si configura come una “modalità concreta 
di governo dello sviluppo individuale e sociale nella pratica della libertà e della 
determinazione attiva [coincidente] con la pratica della cura in contesti individuali, 
sociali e storici determinati, in tutto l’arco della vita e dell’esistenza umana” (Gra-
nese, 2005).  

Ulteriore elemento da non trascurare è che nel processo di orientamento ciò 
che conta non è il risultato, bensì l’apertura al cambiamento e la predisposizione 
a mettere in discussione se stessi al fine di giungere ad una nuova e più ricca im-
magine di sé. Ovvero, il soggetto deve sia imparare a ridefinire, reinventare e ri-
negoziare le proprie strategie del conoscere e dell’apprendere, sia riuscire a 
individuare nuovi punti di riferimento al fine di orientarsi in una società liquida.     

L’orientamento, dunque, mira all’implementazione di un’identità da definire, 
progettabile, co-costruibile e, soprattutto, non subita, ma agita dal soggetto se-
condo una successione di cambiamenti che seguono un ordine di senso.  

Si può, quindi, asserire che l’orientamento si configura come un vero e proprio 
bene sociale perché favorisce la prevenzione del disagio, ottimizza le risorse umane 
e sostiene lo sviluppo economico e sociale di un Paese.    
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1. Introduzione 
 

Il tema della partecipazione ed inclusione degli studenti e delle studentesse più 
vulnerabili rappresenta un punto fondamentale per garantire equità nei percorsi 
di apprendimento. In questo contributo, dopo un paragrafo dedicato alle meto-
dologie didattiche collaborative, verrà introdotta l’indagine che è stata condotta e 
i principali risultati di questa indagine relativamente alle metodologie didattiche 
collaborative. 

 
 

2. Le metodologie didattiche collaborative 
 

Dagli anni Ottanta ad oggi, sia nell’ambito scientifico che in quello scolastico, 
sempre più attenzione viene dedicata alle metodologie didattiche collaborative 
(Jeong, Hmelo-Silver, 2016; Slavin, 1990). In Italia, ad esempio, il Ministero del-
l’Istruzione e del Merito, nel corso degli anni, ha più volte sottolineato l’impor-
tanza di mettere in atto metodologie didattiche collaborative a scuola e ha 
realizzato diverse azioni per promuovere concretamente la diffusione di queste 
metodologie nelle scuole, di ogni ordine e grado (2012; 2020). Tra le metodologie 
didattiche collaborative vi sono, ad esempio, il cooperative learning (Comoglio, 
Cardoso, 1996; Johnson, Johnson, 2009;) e il tutorato tra pari (Topping, 1997) 
o tra studenti e studentesse di età diverse (Jenkis, Jenkis, 1981). Queste metodo-
logie si basano sul concetto di costruzione attiva della conoscenza, in cui gli stu-
denti e le studentesse, a differenza di quanto avviene nella tradizionale lezione 
frontale, rivestono un ruolo centrale e attivo nel processo di apprendimento (Laal, 
Ghodsi, 2012). Nelle metodologie didattiche collaborative rispetto alla didattica 
tradizionale muta anche il ruolo del docente, che da “saggio in cattedra” diventa 
“facilitatore” (Johnson et al., 1991), e deve essere in grado non solo di strutturare 
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attività didattiche collaborative ma anche di supportare gli studenti e le studentesse 
nello sviluppo delle competenze sociali necessarie per la realizzazione di tali attività 
(Andrich Miato, Miato, 2003). 

Dall’analisi della letteratura emerge come la messa in pratica di metodologie 
didattiche collaborative possa apportare vantaggi straordinari per tutti gli studenti 
e le studentesse, compresi quelli più vulnerabili e a rischio, con o senza disabilità 
(Cottini, 2019; Watts et al., 2019). Questi benefici non riguardano esclusivamente 
gli apprendimenti disciplinari ma includono anche l’acquisizione di soft skill (Gen-
tile, Petracca, 2006; La Marca, 2019) e al tempo stesso la promozione di valori 
sociali e civili di inclusione, socializzazione e rispetto reciproco. 

Come sottolineano Jeong e Hmelo-Silver (2016) se da una parte, numerosi 
studi hanno riportato i benefici connessi alle metodologie didattiche collaborative, 
dall’altra, altri studi hanno sottolineato le criticità connesse a queste metodologie, 
ad esempio, sovente i docenti hanno problemi con l’organizzazione delle attività 
collaborative e la valutazione dell’apprendimento, e gli studenti e le studentesse 
riscontrano problemi dovuti alla scarsa capacità di lavorare in maniera collaborativa 
(Le et al., 2018). Di fatto, gli studenti e le studentesse per lavorare in modo col-
laborativo devono sviluppare abilità come la socializzazione, la condivisione, la 
negoziazione dei conflitti e la condivisione di obiettivi e di responsabilità, abilità 
che sono tra i fattori protettivi di contrasto all’insuccesso scolastico, in particolare 
per quegli studenti e quelle studentesse che sono più fragili (Osterman, 2000). 

 
 

3. L’indagine 
 

In questo lavoro si presenteranno alcuni dati di un percorso di ricerca azione che 
ha coinvolto insegnanti e alunni/e di una scuola secondaria di secondo grado del 
Nord Italia, con l’obiettivo di utilizzare un sistema di indicatori, per esaminare i 
contesti educativi e fornire una guida per individuare fattori di protezione e pro-
gettare percorsi di innovazione, come elemento di contrasto al rischio educativo. 
La prima fase del progetto ha previsto la somministrazione di due questionari: 
uno rivolto agli insegnanti e uno agli studenti e alle studentesse. Il questionario 
generale indaga aspetti legati al benessere, alla partecipazione e all’inclusione sco-
lastica (Konu, Rimpelä, 2002; Markus, Nurius, 1986).  

Hanno partecipato all’indagine 250 studenti frequentanti la scuola secondaria 
di secondo grado (70% femmine; 24,8% maschi, 1,2% non dichiarato) e 78 in-
segnanti (65,4% femmine; 33,3% maschi, 1,3% non dichiarato). In questo con-
tributo verranno presentati alcuni dati che hanno esplorato la percezione di 
insegnanti e alunni sul tema della partecipazione e delle metodologie didattiche 
collaborative e alcune riflessioni nate dal confronto con gli insegnanti a seguito 
della condivisione dei risultati derivati dalle analisi dei dati. 
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4. Risultati 
 

a. Gli insegnanti supportano l’apprendimento collaborativo tra studenti? 
Da una parte il 51% degli studenti ritiene che gli insegnanti non supportino 

il lavoro collaborativo (Graf. 1). Dall’altra parte solo il 24% degli insegnanti ritiene 
che gli insegnanti non supportino il lavoro collaborativo degli studenti (Graf. 1). 

 

 
Graf. 1: Gli insegnanti supportano l’apprendimento collaborativo tra studenti? 

 
 

b. Quali metodologie di apprendimento collaborativo sono state sperimentate? 
Gli insegnanti dichiarano che le forme di cooperative Learning più utilizzate 

sono il cooperative learning e le attività di gruppo non strutturate (Tab. 1). 
 

 
Tab. 1: Metodologie di apprendimento collaborativo sperimentate 

 
 

c. Pensi che apprendere in modo collaborativo ti aiuti nel tuo percorso scolastico? Se-
condo la sua esperienza in questa scuola, le attività di apprendimento collaborativo 
sono percepite come efficaci dagli studenti? 
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Categorie
Prima opzione 
(frequenze)

Seconda opzione 
(frequenze)

Terza opzione 
(frequenze)

Cooperative learning 16 4 1

Attività laboratoriali 2 1 1

Flipped classroom 3 2 1

Lavori di gruppo 15 6 1

Peer tutoring 6 7 2

Altro 6 4 3
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L’utilità dell’apprendere in modo collaborativo viene riconosciuta sia dagli stu-
denti che dai docenti (70% degli studenti e 66,70% dei docenti). Il 32% degli 
studenti e il 16% dei docenti ritiene che l’apprendimento collaborativo sia molto 
utile (Graf. 2). I ragazzi in generale ritengono che la scuola prenda in maggiore 
considerazione alcune competenze (capacità di essere autonomi e di studiare in 
maniera efficace) che rientrano nelle soft skills rispetto ad altre (capacità di lavorare 
in modo collaborativo). 

 

Graf. 2: Percezione di efficacia rispetto alle attività di apprendimento collaborativo 
 
 

5. Conclusioni 
 

I risultati emersi dall’indagine evidenziano come il cooperative learning sia ricono-
sciuto come una metodologia didattica utile per sostenere i percorsi di apprendi-
mento, ma che non sempre sia utilizzata in maniera strutturata e diffusa nella 
didattica. Questi dati mettono in luce come la formazione degli insegnanti (iniziale 
e in servizio) dovrebbe essere potenziata al fine di far comprendere come l’impegno 
per l’inclusione sia un compito di tutti e come nel “fare scuola quotidiano” sia 
fondamentale: 

 
una didattica attenta non solo alle strategie da mettere in campo per sod-
disfare le esigenze di particolari allievi, ma orientata anche all’ambiente, al 
clima, alla differenziazione didattica, alla progettazione condivisa, alle stra-
tegie collaborative, allo sviluppo di capacità cognitive e metacognitive, alla 
formazione di competenze assertive e prosociali, alla conoscenza e gestione 
delle emozioni, all’impego funzionale delle tecnologie (Cottini, 2019, p. 
147). 
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1. Introduzione 
 

Una delle prospettive innovative della prassi didattica è quella offerta dalle meto-
dologie a sfondo situazionale e partecipato atte a rafforzare i legami tra agenzie 
formative – scuola, università – e territorio, attuando un dialogo continuo tra for-
mazione ad apprendere e formazione professionale. In tale cornice si inscrivono 
approcci quali il Community Service Learning e il Cross-age Tutoring che integrano 
le azioni apprenditive e lo sviluppo delle competenze con il servizio alla comunità 
e ai contesti territoriali che necessitano di supporto. 

Il progetto “#UNOPERUNO” si configura come proposta operativa di acco-
glienza e accompagnamento destinata a bambini e ragazzi ucraini, in fuga dai ter-
ritori colpiti dalla guerra, e in arrivo a Palermo, mediante la realizzazione di attività 
di tutoraggio di tipo ‘Cross-Age’ e secondo l’impianto del Community Service Le-
arning, per l’interscambio e l’interazione col territorio. Al loro arrivo in Italia, 
come da normativa vigente, viene predisposto il loro ingresso a scuola, nella classe 
spettante in base all’età. Da qui la necessità di favorire il primo inserimento con 
particolare attenzione ai problemi di comunicazione linguistica e comprensione. 
L’impatto con la lingua italiana, unitamente a quello con una cultura comunitaria 
del tutto nuova, comporta giocoforza un lavoro preparatorio di mediazione con-
testuale e di negoziazione linguistico-culturale, funzionale sia all’orientamento 
verso gli apprendimenti disciplinari sia all’acquisizione di routine quotidiane di 
vita sociale. A tal fine, si è resa necessaria un’azione di tutorato a supporto di tale 
processo di inserimento onde valicare i problemi di comunicazione sin dal loro 
primo insorgere.  

A partire da tali premesse, viene di seguito presentato il progetto pilota #UNO-
PERUNO, che ha preso avvio nell’A.A. 2021/2022, coordinato dal Dipartimento 
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SPPEFF dell’Università di Palermo, coinvolge gli studenti del secondo/terzo anno 
del CdS in Scienze dell’Educazione e mira all’accoglienza e all’accompagnamento 
di bambini e ragazzi ucraini inseriti nelle scuole primarie e secondarie del territorio 
palermitano e residenti presso comunità individuate dalla Casa dei Diritti del Co-
mune di Palermo. 

 
 

2. Quadro teorico e costrutti chiave 
 

Sfondo del progetto “#UNOPERUNO” sono le metodologie a sfondo situazio-
nale e partecipato, capaci di rafforzare i legami tra agenzie formative - scuola, uni-
versità - e territorio, in particolare il Community Service Learning (CSL) e il 
Cross-Age Tutoring. 

Il Community Service Learning funge da veicolo per connettere studenti e isti-
tuzioni entro un assetto comunitario volto al bene sociale, alla condivisione dei 
valori della comunità e alla responsabilità sociale” (Bickford, Reynolds, 2002; 
Butin, 2005; Liu, 1995; Neururer, Rhoads, 1998). Secondo alcuni autori (Boyle-
Baise, 2007; Cipolle, 2004; Marullo, 1999; Wade, 2000; Walker, 2000), il CSL 
pone l’accento sulle abilità, conoscenze ed esperienze richieste agli studenti non 
solo perché partecipino della vita comunitaria, ma per trasformarla, divenendo e 
cittadini impegnati e attivi. Il Community Service Learning si presenta come pro-
posta pedagogica innovativa capace di collocare l’università al centro dello sviluppo 
sociale (Cinque, Culcasi, 2021), tenendo insieme, in una singola mission, dimen-
sioni tradizionalmente separate come la ricerca, l’insegnamento e il servizio (Cu-
shman, 1999). 

La metodologia dell’intervento progettuale è quella del Cross-age Tutoring 
(Shenderovich, Thurston, Miller, 2016; Paterson, Elliott, 2006). Esso consolida 
competenze di base, scolastiche e accademiche migliorando significativamente la 
qualità delle performance. Consente ai tutor di innescare reali cambiamenti nel-
l’interazione educativa e formativa, di riflettere sulle proprie competenze strategi-
che e metodologiche e di (ri-)qualificare la propria motivazione all’interno del 
dialogo pedagogico-didattico. L’impiego del Cross-age Tutoring consente ai tutor 
di innescare reali cambiamenti nell’interazione educativa e formativa, di riflettere 
sulle proprie competenze strategiche e metodologiche e di (ri-)qualificare la propria 
motivazione all’interno del dialogo pedagogico-didattico (Mokhtari, Neel, Kaiser, 
Hong-Hai, 2015; Allen, Chavkin, 2004)1. 

 
 

1 Sul piano dell’interazione pedagogico-didattica, volta alla promozione dell’apprendimento e del 
dialogo sociale, le metodologie chiave risultano quelle individuabili nel quadro di una Glotto-
didattica di impianto comunicativo e laboratoriale, utili nei contesti di language acquisition 
(come nel caso specifico dei bambini e ragazzi ucraini in arrivo in Italia) piuttosto che in quelli 
di language learning (Asher, 1969; Lozanov, 1978).
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3. Impianto progettuale e metodologia 
 

Soggetto proponente del progetto #UNOPERUNO è il Dipartimento di Scienze 
Psicologiche, Pedagogiche, dell’esercizio Fisico e della Formazione dell’Università 
degli Studi di Palermo, che coordina, nella persona del Direttore, Prof. Gioacchino 
Lavanco, i diversi partner coinvolti nell’accoglienza: Comune di Palermo, USR, 
Arcidiocesi di Palermo, Caritas diocesana. 

Il progetto si innesta sull’asse degli obiettivi 4 e 11 dell’Agenda 2030, obiettivi 
essenziali per promuovere l’inclusione sociale. #UNOPERUNO si propone di fa-
cilitare, da un lato, l’inclusione di bambini e ragazzi ucraini, giunti in Italia a causa 
della guerra, nel contesto scolastico e quotidiano, in un’ottica di: prima acco-
glienza,  facilitazione comunicativa, accompagnamento iniziale all’apprendimento; 
dall’altro vuole promuovere competenze professionali di mediazione linguistico-
comunicativa, di relazione e di gestione pedagogico-didattica degli studenti uni-
versitari tirocinanti, frequentanti i Corsi di Studio L19, nell’interazione tutoriale 
con bambini e ragazzi ucraini inseriti nelle scuole siciliane2.  

Attori del progetto sono gli studenti iscritti al II e III anno del CdS in “Scienze 
dell’Educazione”, i quali possono svolgere le 120 ore di tirocinio previsto3, presso 
le scuole e/o i contesti comunitari in regime di home visiting, svolgendo attività 
di tutoraggio. Il tirocinio prevede una fase di preparazione, di 30 h, sulla metodo-
logia del Cross-age tutoring, sull’implementazione della competenza comunicativo-
culturale, sulla gestione emotiva dell’esperienza e sulla costruzione della relazione 
educativa4.  

All’interno del progetto è stata creata la sezione specifica “#UNAPERUNA” 
che prevede attività di sostegno alle madri ucraine previste da parte di 10 studen-
tesse madri iscritte al II anno del CdS in “Scienze dell’Educazione”.  

Al termine del percorso, espletate le ore previste, lo studente-tirocinante è chia-
mato a stilare la relazione finale di tirocinio, recante un resoconto dettagliato del-

2 Coordinatore del Progetto: Prof.ssa Giuseppa Compagno. L’équipe di lavoro e coordinamento 
scientifico è composta da: Prof. Francesca Pedone (Coordinatore del Consiglio interclasse dei 
Corsi di studio in Scienze dell’educazione e della formazione: “Scienze dell’educazione” classe 
L-19 e “Scienze pedagogiche” classe LM-85); Prof. Giuseppa Cappuccio (responsabile della va-
lutazione di progetto e dei rapporti con i tutor accoglienti per la valutazione delle attività svolte 
dai tirocinanti sul campo); Proff. Alessandro Di Vita e Massimiliano Schirinzi (referenti del pro-
getto per il CdS in Scienze dell’Educazione e referenti rispettivamente per la formazione didattica 
e glottodidattica); Proff. Giuseppina D’Addelfio e Maria Vinciguerra (referenti “Servizio geni-
tori”); Proff. Cinzia Novara e Maria Garro (referenti per la formazione psico-sociale).

3 Come da Regolamento di tirocinio, ogni tirocinante vien supervisionato da un Tutor universi-
tario e può beneficiare del supporto fornito dal Coordinatore del Progetto, dall’Équipe di lavoro 
e dai referenti di progetto designati per il CdS. 

4 Le restanti 90 ore sono di attività di tutoring. Il numero massimo degli studenti che possono 
partecipare è di n. 50 per anno: 40 studenti-tirocinanti frequentanti “Scienze dell’Educazione”; 
10 dieci studentesse madri iscritte al secondo anno dei Corsi di Studio in “Scienze dell’Educa-
zione”. 
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l’attività svolta. e documentata che confluisce nel regolare riconoscimento dei 
CFU attribuiti al tirocinio5. 

Il processo di valutazione prevede la valutazione ex-ante, la valutazione in iti-
nere e la valutazione ex-post per rilevare il potenziamento delle competenze degli 
studenti universitari, il grado di inclusione e l’impatto del progetto sui bambini e 
le famiglie ucraine coinvolte. 
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1. Introduzione  
 

Il presente contributo si propone di illustrare le linee fondanti di un progetto di 
ricerca prima e di formazione, successivamente, stimolato dalle azioni promosse 
dal Fondo per la Repubblica Digitale, e partecipato dalle Associazione di Fonda-
zioni e di Casse di Risparmio in accordo con il Ministero per l’Innovazione Tec-
nologica e la Transizione Digitale, il Ministero dell’Economia e delle Finanze e 
Acri per l’anno 2022 che, a gravare sui fondi del Piano Nazionale di Ripresa e Re-
silienza (PNRR) e del Fondo Nazionale Complementare (FNC), ha sostenuto 
azioni volte ad implementare interventi concreti che limitino il diffondersi del fe-
nomeno dei NEET1. 

Se molti giovani riescono ad avere successo nell’istruzione e a transitare verso 
il mondo del lavoro, la disoccupazione giovanile globale attuale che rientra nella 
condizione NEET è stimata al 13,1%, tre volte superiore a quella degli adulti e 
pari a quasi 75 milioni di individui: marginare tale stato attraverso azioni che in-
tervengano in modo efficace sul fenomeno, è divenuta una sfida prioritaria da af-
frontare per i Paesi dell’Unione Europea. 

 
 

2. NEET. Lo stato dell’arte  
 

Il tasso percentuale crescente di giovani e di adulti non inseriti nel sistema educa-
tivo o nel mercato del lavoro, persone che manifestano un disagio e che non tro-
vano uno spazio idoneo alle proprie capacità e ai propri bisogni formativi 
(Loiodice, 2009),  è una condizione che si è acutizzata a seguito della Pandemia, 
andando ad accrescere le fila di quel fenomeno etichettato a livello internazionale 

1 NEET (Not in Education, Employment or Training). Indicatore atto a individuare la quota di 
popolazione di età compresa tra i 15 e i 35 anni che non è né occupata né inserita in un percorso 
di istruzione o di formazione. L’acronimo venne usato per la prima volta nel 1999 dalla Social 
Exclusion Unit, una struttura britannica incaricata di elaborare linee guida di intervento per le 
politiche di contrasto alla dispersione scolastica (Agnoli, 2014). 

266



con l’acronimo «NEET” not in education, employment or training, coniato nel 
Regno Unito verso la fine del secolo scorso (Contini, Filandri, Pacelli, 2017). 

Dalla Strategia di Lisbona del 2000, cui ha seguìto il programma Horizon 
2020, la dimensione dell’occupabilità e le competenze che vi rientrano sono state 
oggetto di un’attenzione particolare da parte del Consiglio Europeo e la dimen-
sione della collocabilità dei cittadini nel mercato del lavoro ha assunto il ruolo 
preponderante di strumento di inclusione sociale (Agresti, Zizioli et al., 2021).  

Nell’ultimo ventennio, si sono avvicendati nei paesi del Mondo molteplici in-
terventi rivolti ad arginare la popolazione NEET, sensibilizzando alla compren-
sione dei fattori che determinano tale condizione ed isolando approcci diversificati 
al problema. 

Senza dubbio il tema costituisce una emergenza globale: la 72esima Assemblea 
Generale delle Nazioni Unite ha affrontato l’urgenza di politiche di intervento per 
l’implementazione di spazi di occupazione giovanile e sviluppo di […] competenze 
per l’integrazione sostenibile dei giovani nel mercato del lavoro (Agresti, Zizioli 
et al., 2021). L’Agenda 20302  ha ricordato l’importanza di valorizzare le compe-
tenze ai fini dell’occupabilità dignitosa, per ridurre la percentuale di giovani NEET 
e, allo stesso tempo, per sviluppare e rendere operative strategie globali efficaci 
(Dato, 2019). Gli aspetti legati allo sviluppo educativo si sono rivelati come fattori 
preponderanti di rischio: numerose ricerche hanno evidenziato modelli formativi 
efficaci a re-impegnare i giovani tenendo conto sia dei cambiamenti nella teoria e 
nella pratica educativa, sia del fatto che molti interventi escludono alcuni tra i 
soggetti più svantaggiati. In ugual misura, come ricordano Zizioli et al., la revisione 
del potenziale di impatto degli approcci di intervento atti a modificare 
psicologia/comportamento non è ancora sufficientemente attuata negli ambiti 
operativi di educazione e formazione, placement, counselling, divenendo ormai 
un’urgenza.  

 
 

3. Per un progetto di vita  
 

Per molti riconducibile ad “una generazione in panchina” (Alfieri, Sirioni, 2017), 
i NEET in Italia sono in costante crescita, un dato che non registra migliora-
mento3. Già nel 2000 Arnett aveva identificato la Emerging adult age, quel feno-
meno volto ad indicare una fascia di età approssimativamente compresa tra i 18 e 
i 26 anni (Arnett, 2007), che in Italia oggi si attesta tra i 15 e i 34, investendo una 
fase della vita soggetta a importanti cambiamenti sociali, economici e culturali e 
che porta con sé sviluppi riconducibili a fattori oggettivi, quali il protrarsi dello 
status di adolescente e giovane adulto, lo slittamento in avanti degli anni dedicati 

2 Per maggiore documentazione si veda: https://www.agenziacoesione.gov.it/comunicazione/ -
agenda-2030-per-lo-sviluppo-sostenibile/

3 Di questi giorni il rapporto sull’occupazione nazionale assesta il dato dei NEET su 3 milioni.  
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all’istruzione e all’acquisizione di qualifiche professionali, quindi una significativa 
spanna della vita segnata dall’episodicità come modalità di vivere il proprio tempo 
(Bauman, 1999) e dall’esplorazione di possibili direzioni di vita (Marshall, 2012) 
in un milieu che ha perso la capacità «di offrire alle persone quegli strumenti cul-
turali capaci di promuovere un’elaborazione individuale e sociale dell’esperienza» 
(Palmieri, 2012, p. 55; Palmieri, Ferrante, 2015). Salute, caratteristiche sociode-
mografiche dei NEET, stato di vulnerabilità, problemi di inclusione socioculturale, 
autopercezione di “diversità” sono le cause determinanti di tale crescente fenomeno 
(Dato, 2015): muovendo da quanto esposto e dalle riflessioni sulle possibili mo-
tivazioni generatrici, il progetto proposto dal gruppo di ricerca dell’Università 
IUL4 ha sviluppato nell’ambito delle azioni finanziate dal PNRR un progetto di 
ricerca e formazione denominato ADAMS, con l’obiettivo di identificare i bisogni 
e conseguentemente definire un percorso di formazione che promuova nuove com-
petenze innovative potenziando quelle non cognitive (life skills) per la prevenzione 
e il contrasto del fenomeno. 

Il Progetto formativo si colloca nell’alveo della pedagogia generale, sociale e 
interculturale, con una propensione e un’azione plurali, complesse e di sistema, 
di integrazione ed educazione degli adulti con riguardo alle figure professionali in 
formazione iniziale e in servizio. La prospettiva teorica di ricerca intende I’educa-
zione come un processo che accompagna l’intero corso della vita (lifelong) e si co-
costruisce nei molteplici ambienti di esperienza e formazione di tipo formale, non 
formale e in formale (lifewide): un processo profondo e significativo (lifedeep) se 
assicura salde «radici» cognitive e affettive a cui ancorare e da cui riprospettare sto-
rie e percorsi di formazione e di vita (Dozza, Cerrocchi, 2018). La figura profes-
sionale formata si inserisce nel settore socio-culturale e costituisce una sintesi 
efficace tra fattori bio-psicologici, processi, pratiche dell’istruzione e dell’educa-
zione (Frabboni, Pinto Minerva, 1994), tenendo in considerazione da un lato, le 
differenti età della vita intesa come ricostruzione costante delle esperienze, dall’al-
tro i luoghi di vita intesi come luoghi dell’educazione, con riguardo alle agenzie 
del sistema formativo. 

Il piano formativo poggia sulle aspettative giovanili di vita e sulla concezione 
multidimensionale e/o integrale della formazione, sintesi e coltivazione dell’auto-
nomia delle sfere fisica, cognitiva, emotiva, etica ed estetica dell’esperienza umana 
nel continuum tra istruzione/alfabetizzazione (alla lingua, alle lingue e ai linguaggi 
come mezzo di accesso ai saperi) ed educazione/socializzazione con le figure edu-
cative e i pari con le quali si intende favorire, co-costruire ed integrare la coscienza 
di genere, di generazione, di gruppo etnico-linguistico (Cerrocchi, 2013). 

 
 

4 L’Università degli Studi IUL è promossa dal Consorzio IUL, composto da due soggetti pubblici: 
Istituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e Ricerca Educativa (INDIRE) e Università 
degli Studi di Foggia.
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1. Introduzione: vulnerabilità e abuso nel servizio di Spazio Neutro 
 

Il contributo affronta, come disamina cursoria e preliminare sul tema, le trasfor-
mazioni che la cultura pedagogica, la prassi educativa (Baldacci, Colicchi, 2018) 
e il profilo professionale dell’Educatore professionale socio-pedagogico e del Pe-
dagogista (Tramma, 2010) attraversano in un’articolazione di istanze mediate dal 
servizio di Spazio Neutro1 a sostegno di famiglie in carico presso il Servizio Sociale 
di Tutela Minori (cfr. D’Antone, 2020). Tali istanze, in cui si articolano proble-
matiche giuridiche, assistenziali, sociali, psicologiche e pedagogiche, possono essere 
sintetizzabili in tre transizioni: 

  
1. dalla quotidianità del vissuto all’artificialità/finzionalità della relazione (Massa, 

1987; Dozza, 2000);  
2. da forme educative spontanee a specifiche culture di servizio, tramite la me-

diazione di modelli educativi determinati (Baldacci, 2010);  
3. dalla qualificazione del proprio profilo professionale2 alla funzione che essa ri-

copre nelle analisi proposte dalle figure educative (Riva, 2021). 
 
Inoltre, perché il concetto di ‘abuso’ possa essere inteso nella sua densità peda-

gogica (Riva, 1993), crediamo siano necessarie, sinteticamente, tre condizioni: 
  

1. occorre rilevarne la materialità, espressa dall’emergenza determinata (Lewis, 
2017) e ritualizzata in contesti situati e regolamentati/regolarizzati (Dozza, 
2000; Macherey, 2011);  

2. è necessario evidenziarne la temporalità e la ritmicità sia nell’effettivo prodursi, 

1 Nel testo verranno riportati, in corsivo o tra virgolette, stralci reali di supervisione pedagogica 
per meglio delimitare e comprendere la specificità del problema

2 Qui, con ‘inquadramento’, non si intende solo il piano contrattuale, quanto piuttosto i ruoli, le 
mansioni e la loro complessa tematizzazione nella cultura di servizio.
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seppur in una rilevazione a posteriori (Khan, 1974/1996, p. 47), che nella rie-
laborazione dell’esperienza in contesti di supervisione;  

3. risulta, infine, essenziale tematizzare non solo l’esperienza di abuso come for-
mativa in senso a-valutativo (Colicchi, 2020, pp. 46-47), ma anche la correla-
zione fra essa e l’intervento educativo intenzionalmente progettato per la 
prevenzione, il sostegno/la cura educativi (Fabbri, 2012) e il recupero. 
  
In questo modo è possibile, da un lato, evitare le secche di una concezione del-

l’abuso come evento eclatante, rinvenendone al contrario le determinazioni com-
plesse e diacroniche segnate pure sul piano educativo; e, dall’altro, permettere una 
più comprensiva analisi in profondità (Dozza, 2016) dell’impatto, profondamente 
segnato dall’intervento emergenziale (Annacontini, Vaccarelli, Zizioli, 2022), che 
tale esperienza esercita sui professionisti coinvolti. 

Per tale ragione – e altresì nell’intento di tematizzare ed elaborare eventuali de-
viazioni eulogistiche e adultiste nelle pratiche educative e nella loro rielaborazione 
(Papi, 1978; Massa, 2000; De Giorgi, 2023, p. 185) – le pratiche di supervisione 
pedagogica rappresentano non solo il contesto elettivo di elaborazione della prassi 
in dispositivi gruppali di tipo critico, ma anche l’ambiente privilegiato per met-
terne a fuoco la dimensione temporale (D'Antone, 2023).  

Infatti, attraverso tali dispositivi è possibile sia tematizzare la temporalità del-
l’esperienza educativa sincronicamente, attraverso il racconto e l’analisi della do-
cumentazione nello spazio e nel tempo delimitati dall’incontro di supervisione, 
che diacronicamente, analizzando una medesima esperienza in momenti diversi 
del progetto educativo. 

 
 

2. La deviazione e la presa: temporalità e congiuntura nell’intervento educativo 
 

Si consideri, a titolo di esempio, un caso di Spazio Neutro tra un minore e il ge-
nitore incontrante, coordinato da due figure educative, in cui la figura genitoriale 
ha avuto in passato accuse di abuso su minore e in cui il genitore accompagnante 
reputi l’ex-partner una persona potenzialmente pericolosa. La corporeità dei par-
tecipanti è coinvolta non solo in termini di tutela e sicurezza, ma anche di attiva-
zione di vissuti problematici (avvertiamo i momenti di affetto come ambigui) e di 
definizione più o meno esplicita del proprio ruolo professionale (noi facevamo i 
‘corazzieri’). 

In un caso di questo tipo, il carattere effettuale del modello – una sorta di mem-
brana tra le prassi educative e le culture pedagogiche – può emergere, talvolta solo 
se sostenuto e rielaborato, solo diacronicamente. Concezioni come “io non riuscirei 
mai a condurre un incontro di Spazio Neutro come se quelle accuse non ci fossero mai 
state” indicano una compromissione strutturale tra il piano del Diritto, le impli-
cazioni etiche del fatto educativo e la conduzione pedagogicamente orientata del-
l’intervento che non può essere districata semplicemente negandola o 
invalidandola nel momento della sua espressione. Occorre, al contrario, recupe-
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rarne il portato nella sua problematicità e in incontri successivi, per poterne sop-
pesare la specificità formativa e la concezione pedagogica che ne sottendono 
l’emergenza. 

Per farlo, riteniamo che sia necessario un piano diacronico di rielaborazione 
in cui, al primato dell’implicazione etica e dell’agire relazionale, si contrapponga, 
per meglio posizionarsi sul piano pedagogico, il carattere determinato e dialettico 
delle condizioni elementari dell’esperienza educativa (Dozza, 2000) entro le quali 
la relazione si può produrre, analizzare e pure precorrere. 

Infatti, in questo modo è possibile comprendere le complesse incidenze, fra le 
tante possibili: 

 
1. del piano istituzionale (poi il tribunale ha attivato la CTU); 
2. dei setting spontanei definiti dai sistemi familiari (dovevamo lavorare sulla so-

glia); 
3. degli stili relazionali (a volte si andava su una simmetria… il papà diventava un 

bambino); 
4. dei vissuti delle figure educative (era un lavoro frustrante). 

 
Per esempio: problematizzare la presunta incapacità di svolgere l’intervento per 

arrivare, in incontri successivi, a definire un vissuto di frustrazione, genera uno 
scarto tra una concezione eulogistica dell’educare e gli effetti complessi del lavoro 
in condizioni di forte vulnerabilità: a partire da un rifiuto etico, il professionista 
arriva a esprimere le difficoltà del lavoro situato. 

Per concludere. Un tale posizionamento configura l’intervento educativo come 
complesso nella misura in cui sia determinato dalle condizioni materiali di emer-
genza e consideri le figure educative come soggetti integranti di tale materialità. 
L’evento educativo – qui considerato richiamando il pensiero di Louis Althusser 
sul materialismo dell’incontro degli anni ’80 (2000) – esprime determinazioni e 
tempi che possono configurarsi come durevoli, che avrebbero potuto non avere 
luogo e in cui gli aspetti di resistenza giocano un ruolo decisivo (Ford, 2019).  

La sfida, da raccogliere pure in ambito pedagogico, consiste nell’accettarne le 
implicazioni (così come l’aleatorietà e l’imprevisto) non con inerzia, bensì consi-
derando la prassi educativa come evolutiva a partire dagli effetti che le diverse pra-
tiche esercitano su vissuti e progettualità, permettendo dunque ai professionisti 
di dislocarsi criticamente pure in presenza delle risonanze personali e professionali 
che il trauma e l’abuso recano con sé. 
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1. Considerazioni introduttive  
 

Nella società odierna caratterizzata dalla precarietà esistenziale e dall’emergenza 
educativa occorre riflettere sull’inclusione lavorativa e sulla resilienza. Scopo del 
presente contributo è quello di analizzare l’importanza dell’inclusione sociale e la-
vorativa, partendo dal presupposto che è utile promuovere e valorizzare l’accesso 
al mondo del lavoro da parte dei disabili. Si rifletterà inoltre sull’importanza della 
resilienza, intesa come la capacità di resistere, fronteggiare e riorganizzare la propria 
vita in maniera positiva dopo un evento traumatico e/o altamente stressogeno e 
rappresenta un punto focale per l’elaborazione di strategie educative efficaci cen-
trate sulla persona, sulla relazione e sull’autosviluppo. Specifica attenzione verrà 
dedicata poi all’educazione alla resilienza che si concretizza pienamente nel mo-
mento in cui accresciamo e valorizziamo la considerazione positiva della persona 
e la promozione dell’intenzionalità educativa,  

 
 

2. L’inclusione lavorativa  
 

Roberta Caldin e Silvia Scollo (2018, p.50), mettono in evidenza che il concetto 
di inclusione indica come obiettivo prioritario l’accessibilità e la partecipazione di 
tutti qualunque sia la gravità del deficit all’istruzione comune, al fine di diminuire 
ed evitare ogni svantaggio possibile, attraverso il confronto sociale. In questa sede 
appare opportuno fornire la definizione di lavoro: 

 
Il lavoro fornisce reddito e sostiene la dignità umana, la partecipazione e la 
sicurezza economica [...] Il legame tra lavoro e sviluppo umano è sinergico. 
Da una parte, il lavoro migliora lo sviluppo umano, fornendo redditi e 
mezzi di sussistenza, riducendo la povertà e garantendo una crescita equa, 
dall’altra lo sviluppo umano migliora le condizioni di salute, le conoscenze, 
le competenze, aumenta il capitale umano e amplia le opportunità e le scelte 
(ONU, 2015, p. 3). 

 
Sulla scorta di quanto espresso precedentemente, possiamo affermare che la 

promozione di un intervento educativo volto all’inclusione lavorativa consente di 
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poter esprimere i propri diritti di cittadinanza e di partecipazione sociale. L’inclu-
sione lavorativa si promuove anche nella misura in cui accresciamo l’autodeter-
minazione, l’autoefficacia e l’autostima. L’autodeterminazione in educazione può 
essere definita come:  

 
la capacità di scegliere fra varie opportunità e di impiegare quelle scelte per 
determinare le proprie azioni personali […] le persone hanno una naturale 
propensione a svilupparsi psicologicamente a adoperarsi autonomamente 
per superare le sfide dell’ambiente a mettere in atto comportamenti auto-
determinati (Deci, Ryan, 1985, p. 38).  

 
Nell’ambito della disabilità, l’autodeterminazione rimanda alla capacità, da 

parte di un individuo, di porre in essere determinate azioni con la facoltà e la forza 
di farlo, al fine di incidere su determinati aspetti della propria vita. Luigi D’Alonzo 
(2015, p. 43) mette in evidenza come l’autodeterminazione sia uno dei massimi 
costrutti in grado di promuovere un effettivo cambiamento nei soggetti.  

Albert Bandura che teorizzò il costrutto dell’autoefficacia ritiene che essa:  
 

si riferisce alla convinzione nelle proprie capacità di organizzare e realizzare 
il corso di azioni necessario a gestire adeguatamente le situazioni che si in-
contreranno in modo da raggiungere i risultati prefissati. Le convinzioni di 
efficacia influenzano il modo in cui le persone pensano, si sentono, trovano 
delle fonti di motivazione personale e agiscono (Bandura,1999, p. 15). 

 
L’autoefficacia, quindi, può essere definita come la convinzione delle proprie 

capacità di raggiungere il successo nell’esecuzione di un compito e cioè il senso di 
potercela fare. Il complesso di giudizi di valore e sentimenti che proviamo nei con-
fronti della nostra persona costituisce il concetto psicologico di autostima. Si po-
trebbe affermare che uno degli obiettivi dello sviluppo psicologico sia proprio 
quello di costruire un senso positivo di autostima come parte integrante della per-
sonalità (Ianes, 2006, pp. 96-97). Nell’intenzione di chi scrive, l’inclusione lavo-
rativa si accresce e si valorizza nella misura in cui viene promossa l’educazione alla 
resilienza. 

 
 

3. Il costrutto della resilienza 
 

In generale Possiamo definire la resilienza come una capacità universale, un insieme 
di abilità che permette ad una persona, a un gruppo, a una comunità di prevenire, 
minimizzare o superare le avversità della vita. Le prime ricerche che riguardano la 
resilienza sono state condotte tra gli anni ‘80 e gli anni ‘90 del secolo scorso da 
Emmy Werner e dai suoi collaboratori. Tali ricerche cominciate nel 1955 ed ulti-
mate dopo quasi un trentennio – consistenti in uno studio longitudinale condotto 
su 698 bambini che vivevano nell’isola di Kauai (Haway-Usa) – mettono in evi-
denza come alcuni bambini, nonostante un vissuto caratterizzato da un contesto 
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di crisi e di disagio, siano riusciti a diventare degli adulti socialmente integrati e 
sicuri di se, malgrado la presenza di fattori di rischio. Tale termine viene utilizzato 
nell’ambito della psicologia e della sociologia per indicare la capacita di un soggetto 
di adattarsi in maniera positiva alle avversità della vita nonostante le condizioni 
sfavorevoli (Bertetti, 2008, p. 17).  

Dal punto di vista psicopedagogico, il concetto di resilienza rimanda alla ca-
pacità di affrontare le avversità e uscirne rafforzati ed aperti alla ricerca di nuovi 
equilibri presenti e futuri. Boris Cyrulnik (2000, p.4), uno dei più grandi studiosi 
del tema della resilienza, la definisce come: 

 
una trama dove il filo dello sviluppo si intreccia con quello affettivo e sociale 
come un reticolo fatto di interazioni dell’individuo con l’ambiente che con-
sente ai soggetti che non sono dei superuomini di trovare in sé stessi, nelle 
relazioni umane e nei contesti di vita gli elementi e la forza per superare le 
avversità valorizzando i legami affettivi e il sostegno sociale (Cyrulnik, 2005, 
p. 6). 

 
Ritiene, altresì, che essa possa essere definita come la capacità o il processo di 

“far fronte,” resistere, integrare, costruire e riuscire a riorganizzare positivamente 
la nostra vita nonostante le situazioni difficili per le quali si potrebbe ipotizzare 
un esito negativo (Cyrulnik, 2005, p. 6).  

Per Anna Oliverio Ferraris, (2003, p. 7) la resilienza può essere definita come:  
 

un tratto della personalità composito, in cui convergono fattori di varia na-
tura – cognitivi, emotivi, sociali, educativi, esperienziali, maturativi – che 
con la loro azione congiunta mobilitano le risorse dei singoli, dei gruppi e 
delle comunità.  

 
In questo senso, prosegue la studiosa: 
 

l’azione della resilienza può essere paragonata al sistema immunitario con 
cui il nostro organismo risponde alle aggressioni dei batteri. Di fronte agli 
stress e ai colpi della vita, la resilienza dà infatti luogo a risposte flessibili 
che si adattano alle diverse circostanze ed esigenze del momento (2003, p. 
7). 

 
Consuelo Casula (2011, p. 26) ritiene che la resilienza possa essere concepita 

come la forza delle persone, che nonostante siano state ferite, si considerano non 
vittime ma utilizzatori delle proprie risorse e si preparano a recuperare le risorse 
necessarie per affrontare il futuro con speranza. La resilienza è l’abilità di superare 
le avversità, di affrontare i fattori di rischio, di rialzarsi dopo una crisi, più forti e 
più ingegnosi di prima. La resilienza è un processo che porta a recuperare la forza 
psicologica necessaria per fronteggiare i dolori, le sofferenze, le perdite, che la vita 
sparge con disinvolta indifferenza, unita alla volontà di ricostruire, di ricominciare 
anche se con scarse energie e mezzi. La resilienza è il processo attraverso il quale il 
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soggetto trasforma le difficoltà in scoperta delle sue potenzialità e sviluppo dei 
suoi talenti. (Casula, 2011, p. 35). La resilienza, come e stato ampiamente dimo-
strato dalle ricerche condotte da Elena Malaguti e Andrea Canevaro, assume no-
tevole rilevanza in ambito educativo nella misura in cui il suo sviluppo e promosso 
e valorizzato in contesti a rischio e/o fragili. Una delle principali caratteristiche 
del comportamento resiliente e rappresentata dal dinamismo cognitivo che con-
sente al soggetto di decostruire e ricostruire le proprie competenze relazionali, co-
gnitive, sociali ed emotive. La costruzione della resilienza e, in modo particolare, 
di una personalità resiliente si realizza pienamente nel momento in cui vengono 
promossi dei legami e delle relazioni educative significative. I professionisti del-
l’educazione educano alla resilienza nel momento in cui promuovono e valorizzano 
le risorse individuali, familiari e sociali e nel momento in cui la scuola, così come 
qualsiasi altro ambiente educativo si connota quale fattore protettivo. È opportuno 
poi sottolineare come la resilienza si sviluppi laddove viene accresciuta la conside-
razione positiva della persona che vive in contesti in cui predominano il disagio e 
la fragilità, e quando viene presa in considerazione la fiducia nelle potenzialità di 
ciascuna persona. Fondamentale è inoltre il riconoscimento dell’identità personale 
in evoluzione e della specificità e originalità di ciascuno pur all’interno di categorie. 
Una relazione educativa fondata su una partecipata atmosfera calorosa ed empatica 
consente poi l’attivazione di processi evolutivi (Gatto, 2008, pp. 173-191). Si 
educa alla resilienza nel momento in cui viene potenziato l’ascolto dei desideri, 
dei bisogni, delle potenzialità, del detto e del non detto della persona che vive si-
tuazioni di disabilità e anche quando si esalta l’ottimismo esistenziale, che costi-
tuisce, di per sé una risorsa fondamentale che può accrescere la progettualità 
educativa della resilienza stessa. L’educazione alla resilienza infatti costituisce il 
mezzo attraverso cui i soggetti riescono a tornare alla vita ed a riprogettare la pro-
pria esistenza e la risignificazione dei propri vissuti esperienziali.  

Il mestiere di educare si apprende sul campo, nel quotidiano confronto con i 
problemi educativi. Ogni intervento costituisce una proficua occasione per ride-
finire le identità in gioco, per trasformare e ricostruire le personali conoscenze e 
competenze, riconquistando una rinnovata soggettività a livello individuale e so-
ciale (Gaspari, 2012, p. 94).  

I professionisti della cura educativa sono chiamati a mettere a punto strategie 
calibrate sui bisogni e sulle potenzialità di tutti e di ciascuno e devono realizzare 
una relazione di aiuto pedagogicamente orientata entrando nello spazio psicologico 
dell’altro, con delicatezza, leggerezza e con la massima cura e attenzione. Nell’in-
tenzione di chi scrive, è opportuno implementare le politiche sociali tese a pro-
muovere l’inclusione lavorativa dei soggetti con bisogni educativi speciali. E’ utile, 
in ultima analisi promuovere l’educazione alla resilienza come opportunità di cre-
scita personale e possibilità di riprogettazione esistenziale.  
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1. Introduzione 
 

Oggi gli adolescenti rispetto al passato hanno più opportunità di scegliere il pro-
prio percorso personale e professionale, ma si trovano anche di fronte a numerose 
crisi legate al cambiamento climatico e alle guerre, alle crisi economiche e geopo-
litiche, alle crisi dovute alle migrazioni, senza dimenticare gli effetti della pandemia 
e la relativa crisi del sistema sanitario. Questi cambiamenti hanno un impatto sulle 
scelte individuali in quanto possono innescare disorientamento nei giovani e pro-
vocare abbandono scolastico. Studentesse e studenti hanno pertanto bisogno di 
sostegno nella strutturazione del loro percorso individuale, formativo e professio-
nale, da svolgersi mediante attività pedagogiche mirate.  

Il contributo presenta una riflessione sui risultati di un progetto finanziato dal 
Fondo Sociale Europeo e realizzato durante l’anno scolastico 2021/22 con 108 
studentesse e studenti di scuole secondarie di secondo grado nella Provincia di 
Bolzano. 

 
 

2. Sensibilizzare sul tema dell’abbandono dell’istruzione e della formazione 
 

Il progetto ha proposto attività di sensibilizzazione sul tema dell’abbandono sco-
lastico e sulla sua prevenzione. Secondo la Commissione europea e l’ISTAT (2021) 
l’abbandono riguarda la popolazione di età compresa tra i 18 e i 24 anni con 
un’istruzione secondaria non superiore al primo grado che non ha partecipato ad 
alcun intervento di istruzione o formazione nelle quattro settimane precedenti 
l’indagine.  

Nel 2019 l’Italia ha registrato un tasso di abbandono scolastico del 13,5% e 
nel 2020 la percentuale è leggermente diminuita (13,1%; ISTAT, 2021), rima-
nendo comunque al di sopra della media UE (10,1%). Anche se la tendenza è po-
sitiva, non è ancora stato raggiunto l’obiettivo UE della riduzione del tasso di 
abbandono scolastico al di sotto del 10% (Parlamento europeo, 2011) e l’ulteriore 
diminuzione di tale soglia è prevista per il 2030 (Unione europea, 2021). 

Anche in provincia di Bolzano, dove il tasso di abbandono dell’istruzione e 
della formazione era del 11,6% nel 2019 (ISTAT, 2021), sono necessari ulteriori 
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interventi. Alcuni gruppi di studenti sono particolarmente svantaggiati e a rischio, 
soprattutto in riferimento alle condizioni socioeconomiche della famiglia: l’ab-
bandono scolastico riguarda il 22,7% dei giovani i cui genitori hanno al massimo 
l’istruzione secondaria di primo grado, il 5,9% di quelli i cui genitori hanno l’istru-
zione secondaria di secondo grado e il 2,3% dei giovani i cui genitori hanno l’istru-
zione terziaria. Se i genitori hanno un’occupazione non qualificata o non lavorano 
l’abbandono scolastico è di circa il 22% e diminuisce se il padre (3%) o la madre 
(9%) svolgono un’occupazione altamente qualificata (ISTAT, 2021). Il tasso di 
abbandono è inoltre tre volte superiore fra gli studenti provenienti da un contesto 
migratorio (35,4% vs. 11%; ISTAT, 2021). 

 
 

3. Le competenze per il futuro 
 

L’infanzia e l’adolescenza sono oggi segnate da incertezze, dovute anche alle nu-
merose crisi, e per far fronte alle future trasformazioni della società e del mercato 
del lavoro, ai sistemi d’istruzione viene chiesto di preparare gli studenti – soprat-
tutto, ma non solo, quelli provenienti da contesti familiari e sociali svantaggiati 
– alle competenze del futuro (OECD, 2021). Ai giovani oggi sono richieste com-
petenze finalizzate all’auto-organizzazione dell’individuo; nello sviluppo di queste 
competenze, così come nella prevenzione dell’abbandono, il coaching, la consu-
lenza, il mentoring e l’orientamento svolgono un ruolo importante (Ehlers, 
2020). Solo l’istruzione e la formazione di qualità inclusive possono garantire lo 
sviluppo personale, civico e professionale e le competenze chiave delle future ge-
nerazioni (Unione europea, 2021). Al fine di sostenere gli studenti della scuola 
secondaria di secondo grado nello sviluppo di competenze per il futuro la Libera 
Università di Bolzano ha partecipato all’azione 10.1.5 del Fondo Sociale Europeo: 
Misura di informazione e formazione per la prevenzione dell’abbandono scola-
stico. Il progetto, svoltosi nell’anno scolastico 2021/22 ha proposto attività di 
sensibilizzazione sul tema dell’abbandono dell’istruzione e della formazione e 
sulla sua prevenzione.  

Le attività erano volte allo sviluppo di capacità di (auto-)riflessione, coopera-
zione e comunicazione degli adolescenti. Ogni studente ha partecipato a un totale 
di 20 ore di formazione. Il gruppo target era costituito da 108 studentesse e stu-
denti delle prime due classi della scuola secondaria di secondo grado, fascia di età 
molto vulnerabile non solo per i fattori legati all’adolescenza ma anche per le in-
sicurezze e i rischi comparsi durante il periodo pandemico. Come emerge da uno 
studio di Ipsos per Save the Children (2021), durante la pandemia da COVID-
19 si è vista una diminuita partecipazione alle lezioni e un preoccupante incre-
mento di abbandoni scolastici a cui bisogna far fronte tramite iniziative 
pedagogiche specifiche, soprattutto per sostenere i più fragili (Gross, Kelly, Hof-
bauer, 2022). Nel progetto qui presentato sono state eseguite attività articolate in 
cinque moduli per contrastare l’abbandono scolastico e per promuovere le com-
petenze per il futuro (Ehlers, 2020; OECD, 2021). Due moduli hanno avuto 
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come obiettivo quello di promuovere la cooperazione e le capacità di comunica-
zione degli studenti, mentre tre moduli sono stati finalizzati alla promozione delle 
capacità per una scelta riflessiva in ordine al proprio percorso formativo e si sono 
svolti in piccoli gruppi. Le riflessioni sulle proprie competenze e sul proprio per-
corso formativo sono state impiegate per la creazione di brevi video individuali, i 
quali a loro volta sono stati utilizzati come base per un’analisi qualitativa dei video 
e una discussione e riflessione tra pari.  

 
 

4. Riflessione sui risultati  
 

Dal progetto è emersa la necessità di accompagnare i giovani nella definizione del 
loro percorso formativo. In particolare da esso risultano i seguenti spunti di rifles-
sione: 
 

Il pensiero del futuro suscita paure e preoccupazioni in molte studentesse e –
studenti. Occorre quindi interrogarsi sui limiti delle possibilità apparentemente 
infinite sostenute da un pensiero neoliberale di plasmare il futuro professionale 
e personale dell’attuale generazione. È compito degli adulti, soprattutto di ge-
nitori e insegnanti, prendere sul serio paure e preoccupazioni e affrontarle in 
attività educative mirate. 
Emerge che i giovani mettono in relazione, anche se implicitamente, le attuali –
incertezze sociali – la pandemia, il cambiamento climatico, la crisi energetica 
ed economica, i cambiamenti geopolitici e i rischi associati – con le loro vite e 
il loro futuro personale e professionale. Si sta manifestando da parte dei giovani 
il bisogno di maggiore sicurezza, piuttosto che l’enfasi sull’auto-realizzazione. 
Questo orientamento alla ricerca della sicurezza si ripete in tempi di insicurezza 
sociale ed economica. 
Si evidenzia la difficoltà dei giovani nell’interpretare l’educazione come un pro-–
cesso permanente e come apprendimento lungo tutto l’arco della vita. La ri-
flessione sull’istruzione si riferisce prevalentemente ai risultati scolastici e 
all’ottenimento dei titoli di studio ed è definita come una sequenza di pietre 
miliari raggiunte o ancora da raggiungere. Il lavoro sulle competenze che con-
traddice questa logica dovrebbe contrastare tale pensiero attraverso compiti 
mirati. 
Le studentesse e gli studenti hanno bisogno di fiducia da parte degli adulti per –
sviluppare fiducia in sé stessi. Di conseguenza il lavoro pedagogico è volto a 
contrastare una concezione della scuola come istituzione che serve esclusiva-
mente alla trasmissione del sapere e in cui l’apprendimento è inteso come mera 
riproduzione della conoscenza. Sembra particolarmente importante accompa-
gnare i giovani nello sviluppo del pensiero critico, con la capacità di riflessione 
come una fondamentale competenza chiave per il futuro. 
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5. Monitoraggio e valutazione 
 

Per il monitoraggio e la valutazione del progetto sono stati utilizzati questionari 
con domande chiuse e aperte rivolti alle studentesse e agli studenti. Da questi e 
dai feedback degli insegnanti, coordinatori e dirigenti scolastici è emersa la neces-
sità di promuovere attività pedagogiche finalizzate allo sviluppo del pensiero critico 
e alla capacità di riflessione, che sono anche risorse per far fronte alle paure nei 
confronti del futuro – caratterizzato, per i giovani, da possibilità di scelta appa-
rentemente inesauribili. La speranza nel proprio futuro, a favore del quale valga la 
pena avere fiducia nelle istituzioni (educative) e impegnarsi nello studio, sono re-
quisiti fondamentali per prevenire l’abbandono dell’istruzione e della formazione. 
Si pongono inoltre le basi per la comprensione della formazione come processo 
che investe l’intera vita, anche dopo il conseguimento del diploma.  
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1. Introduzione 
 

Lo studio rappresenta in sintesi la seconda parte di due momenti formativi di un 
progetto sulla dispersione scolastica che si sta svolgendo all’interno di alcuni istituti 
comprensivi, inseriti in quartieri a rischio sociale della città di Taranto. Gli esiti 
della prima parte, che ha descritto i momenti salienti di una ricerca-formazione 
con i docenti di alcune di queste scuole, sono stati presentati negli atti del conve-
gno della Siped “La formazione degli insegnanti: problemi, prospettive e proposte 
per una scuola di qualità e aperta a tutti e tutte”. Poiché tra il fenomeno della di-
spersione scolastica, la relazione tra docenti e studenti e lo sviluppo di alcune com-
petenze non cognitive vi è correlazione, così come evidenziato nella prima parte 
di questi due interventi formativi, nella seconda parte di questa esperienza forma-
tiva, è stata fatta la scelta di coinvolgere 17 alunni di una classe terza, in un lavoro 
educativo orientato allo sviluppo di pratiche inclusive di contrasto alla dispersione 
scolastica. Il coinvolgimento in tali pratiche, soprattutto se estremamente immer-
sivo, infatti, può favorire lo sviluppo di competenze relative al carattere e alla per-
sonalità, e, allo stesso tempo promuovere uno stile di vita in classe orientato 
all’inclusione e la costruzione di contesti di lavoro educativo più vivibili e soste-
nibili. 

 
 

2. Framework teorico 
 

Lo studio si inserisce all’interno del dibattito pedagogico in cui più volte è stata 
evidenziata l’importanza che hanno il processo di inclusione e lo sviluppo di alcune 
competenze, come strumenti per sprigionare il potenziale degli studenti (Lo Presti, 
Tafuri, 2020, p. 16) e come misure di contrasto e prevenzione alla dispersione 
scolastica (Lo Presti, Tafuri, 2020; Canevaro, 2015, pp. 13-32), inteso come fe-
nomeno sistemico, multidimensionale, generato da una serie di concause legate 
tra di loro (Batini, 2019; Bracci, Grange, 2017; Colombo,  2015; Scales, 2015). 

Valori, principi e atteggiamenti della pedagogia dell’inclusione, ha fatto da 
sfondo epistemologico all’esperienza. Una inclusione intesa capacità degli attori 
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coinvolti nel processo educativo di creare contesti in grado di facilitare la “piena 
partecipazione alla vita scolastica da parte di tutti i soggetti” […] perché caratte-
rizzato da “relazioni umane di qualità, da scelte metodologiche e di contenuti, da 
strategie per lo sviluppo di competenze autenticamente comprensive di quel valore 
fondamentale che è l’inclusione sociale” (Perla, 2013, pp. 22-23), che favoriscono 
l’empowerment degli alunni e arricchiscono il contesto scolastico (Canevaro, 2015, 
pp. 13-32). Attraverso una cultura educativa inclusiva, fondata sull’apprendimento 
cooperativo di gruppi di alunni eterogenei, su relazioni inclusive, su una idea di 
costruzione della conoscenza condivisa e partecipata, su una forte collaborazione 
tra insegnanti (Ianes, Canevaro, 2015, pp. 10-12) è possibile, infatti,  favorire 
negli studenti il senso di responsabilità nei confronti del mondo, fondamentale 
per contribuire a costruire micro e macro società inclusive, democratiche, giuste, 
sostenibili e per cui è necessario sviluppare anche competenze non cognitive che 
consentono di prevenire le diverse forme di ingiustizia, diseguaglianza, marginalità, 
povertà (Chiosso et al., 2021). 

 
 

3. Metodologie, obiettivi, domande di ricerca e attività formative 
 

Dal punto di vista metodologico è stato fondamentale seguire i principi di una 
didattica inclusiva e scegliere metodologie per progettare le attività in modo col-
laborativo, che valorizzavano la dimensione socio-emotiva, che promuovevano la 
costruzione della conoscenza in modo condiviso e partecipato, che stimolavano 
un clima positivo. Il principio di riferimento era che nessun intervento educativo 
poteva essere davvero efficace se non vi era una libera e spontanea adesione del-
l’alunno al progetto. In base a questo principio è stato scelto di impegnare gli 
alunni in esperienze di Game Based Learning che avessero un risvolto divertente 
e ludico e l’immersione nel lavoro offrisse una sensazione di piacere e gratifica-
zione. Tali pratiche comportano sfide per la risoluzione di problemi interpretate 
in modo ludico, attraverso cui, è possibile acquisire conoscenze, abilità e compe-
tenze (Li, Tsai, 2013). I principi pedagogici che fanno da sfondo a metodologie 
Game Based Learning si allineano all’idea di apprendimento come prodotto del 
costruttivismo sociale (Vygotsky, 1978) in base al quale la conoscenza è il frutto 
della mediazione sociale e il gioco può favorire un apprendimento situato, pro-
muovere le interazioni sociali, aumentare la motivazione e il coinvolgimento e sti-
molare lo sviluppo di competenze non cognitive (Shute, 2011). Obiettivo 
dell’esperienza, svolta nell’arco di alcune settimane, è stato quello di cercare di ri-
spondere ai seguenti quesiti:  

 
1. Quali possono essere le pratiche inclusive e le metodologie più adatte per fa-

vorire l’adozione di uno stile inclusivo da parte di studenti coinvolti dal feno-
meno della dispersione scolastica? 

2. È possibile attraverso pratiche inclusive esplorare competenze non cognitive, 
verificare il loro impatto e il loro potenziale predittivo e inclusivo? 
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Nell’economia di questo contributo, si evidenzierà, in modo particolare, un’at-
tività formativa che ha previsto l’elaborazione e il coinvolgimento degli alunni in 
una “Escape Room” educativa, con finalità sia disciplinari che trasversali. Dal 
punto di vista formativo, una Escape room può essere definita un dispositivo lu-
dico attraverso cui gli alunni affrontano un determinato argomento che necessita 
di una loro immersione in un game flow e per cui sono chiamati a risolvere rom-
picapi, enigmi, indovinelli, in grado di coinvolgere competenze cognitive e non 
cognitive e abilità fisiche (Kapp, 2012). La sfida più difficile di una esperienza di 
Escape room educativa è di cercare di saper comprendere il nesso che c’è tra gli 
enigmi e gli obiettivi di apprendimento. Nella gestione del gioco educativo inter-
vengono materiali fisici e non e suggerimenti attraverso immagini e altri input che 
fanno da supporto agli alunni coinvolti.  In una versione formativa di una Escape 
room sono fondamentali sia gli obiettivi di apprendimento stabiliti in partenza e 
poi verificati al termine dell’esperienza, che l’analisi e il debriefing tra tutti gli 
attori coinvolti, che completa il ciclo di apprendimento (Betrus, Botturi, 2010) e 
rappresenta il momento in cui si acquisisce maggiore consapevolezza di ciò che è 
stato affrontato, di ciò che è stato appreso e della funzione della escape room. 

 
 

4. Analisi dei risultati  
 

Dall’analisi delle pratiche inclusive svolte si sono evidenziati risultati di apprendi-
mento in termini di competenze disciplinari e multidisciplinari, inoltre è stato 
possibile anche esplorare alcune competenze non cognitive. Poiché un contesto 
di classe può essere considerata una microsocietà, e dovendo affrontare problema-
tiche relative alla dispersione scolastica, la relazione tra studenti e tra studenti e 
docenti, è stato uno dei temi affrontati attraverso l’esperienza della escape room. 
Questa e le altre attività hanno consentito agli alunni di esplorare diverse compe-
tenze non cognitive: coscienziosità, stabilità emotiva, collaborazione, pensiero cri-
tico, engagement, autoefficacia, ottimismo, persistenza e perseveranza. Inoltre, il 
gruppo di lavoro, composto dal ricercatore e dai docenti della classe coinvolta, ha 
potuto evidenziare capacità predittiva e inclusiva delle competenze esplorate, in 
modo particolare della “Collaborazione”, della “Coscienziosità”, della “Perseve-
ranza” e della “Persistenza”. Infatti, man mano che l’immersione degli studenti si 
faceva sempre più profonda e aumentava la pratica e la confidenza con queste 
competenze, aumentava la probabilità di centrare gli obiettivi e la cooperazione 
tra gli studenti. Nonostante, gli errori che i ragazzi spesso commettevano, a causa 
dei vincoli, in alcuni casi severi, inseriti nella escape room, la motivazione ad an-
dare avanti nel gioco, anche per via della sua natura ludica e divertente e, per que-
sto, coinvolgente, e il praticare queste competenze, ha dato loro la possibilità di 
terminare il gioco e di analizzare criticamente l’apprendimento generato dall’espe-
rienza. 
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5. Conclusioni  
 

L’esperienza formativa ha confermato l’efficacia di pratiche educative che si carat-
terizzano per inclusività, quando ci sono aspettative formative che fanno riferi-
mento al senso di comunità all’interno di un contesto scolastico, alla creazione di 
un clima positivo e alla valorizzazione della dimensione sociale ed emotiva. In que-
sto senso, questo intervento educativo, ha evidenziato quanto e come pratiche in-
clusive possano aiutare a migliorare la qualità lavoro educativo di docenti, ma 
anche a far emergere il potere inclusivo di certe competenze non cognitive, che se 
potenziate, generano effetti positivi sugli alunni, sulla qualità della vita in classe e 
in generale nel lavoro educativo dei docenti. Da queste certezze scaturisce tuttavia, 
una proposta per il futuro, che può essere percorsa e che va nella direzione di cer-
care di comprendere se e come lo sviluppo di competenze non cognitive predittive 
e inclusive, può essere utile per la gestione della classe, o per la lettura preventiva 
dei bisogni dei ragazzi, e per capire quali direzioni possono prendere le traiettorie 
dell’insegnamento. 
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1. Introduzione 
 

Se l’inclusione a scuola si gioca a partire da leve collocate a vari livelli interconnessi, 
che vanno da atteggiamenti diffusi nei contesti (fra le famiglie e gli stessi allievi), 
all’organizzazione della scuola, la concreta gestione del lavoro d’aula sembra rap-
presentare una dimensione cruciale su cui investire sforzi specifici di ricerca e di 
formazione (Calvani, 2018). La sfida fondamentale è quella di comprendere come 
sia possibile gestire ambienti educativi ad alto livello di eterogeneità consentendo 
a tutti gli allievi di procedere al massimo delle proprie possibilità. In relazione a 
questi presupposti, l’articolo presenta un dispositivo di formazione realizzato nel-
l’ambito del laboratorio Aiutare ad imparare, parte integrante dell’insegnamento 
di Didattica generale II- Gestione della classe, rivolto a studenti/sse del V anno del 
Corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria dell’Università di Torino 
con l’obiettivo di promuovere l’acquisizione di competenze nella conduzione del 
lavoro d’aula in chiave inclusiva e di supporto all’apprendimento. Si tratta di 
un’esperienza avviata nell’a.a. 2019-20, sospesa durante la pandemia, di cui è stata 
effettuata una prima valutazione in funzione di un possibile rilancio.  

 
 

2. Quadro teorico 
 

La realizzazione di percorsi di formazione per lo sviluppo di competenze pedago-
gico-didattiche nella gestione della classe secondo modalità inclusive propone l’esi-
genza di framework teorico-concettuali ed operativi coerenti con la complessità 
dei piani decisionali costitutivi della responsabilità professionale dei docenti. In 
relazione a questa esigenza, abbiamo ancorato lo sviluppo del dispositivo didattico 
in discussione ad un quadro interpretativo basato sulla lettura critica di filoni di 
ricerca sviluppatisi intorno al problema della definizione dei contenuti operativi 
delle professionalità educative e dell’azione didattica, quali le teorie dell’intervento 
educativo e della mediazione didattica (Lenoir, 2017; Damiano, 2013), l’approccio 
teorico dell’“analisi dell’attività” (Barbier, Durand, 2017), alcuni apporti della di-
dattica professionale (Pastré, 2017). A partire dalla criteriologia generale ottenuta 
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per questa via, si è tenuto conto di alcuni fondamentali apporti della letteratura 
nazionale ed internazionale su temi del Classroom management, della differenzia-
zione didattica, della didattica inclusiva, delle implicazioni didattico-operative 
della competency based education (Charles, 2013; Tomlinson, 2017; Calvani, 2018; 
Maccario 2012). Sono riferimenti valorizzati quali risorse interpretative utili ai/lle 
corsisti/e per riconoscere “tratti di inclusività” in contesti classe naturali e per so-
stenerli nella costruzione di rappresentazioni relative ad euristiche giustificabili 
nella conduzione di interventi potenzialmente efficaci per “aiutare ad imparare”. 
Ciò, nel tentativo di tener conto di alcune difficoltà che sembrano condizionare 
la qualità in prospettiva professionalizzante della preparazione universitaria dei fu-
turi docenti. Si tratta di criticità riconducibili all’incertezza e polisemia dei concetti 
e termini da utilizzare per “dire” l’operatività in classe, anche a fronte dei rischi di 
opacità derivanti dalla commistione con il linguaggio educativo informale o di 
slittamento linguistico verso chiavi di lettura marcatamente “psicologizzate” o  “ria-
bilitative” delle dinamiche d’aula; a processi di polarizzazione sulle questioni spe-
cifiche della trasposizione didattica delle discipline di studio, con rischi di 
astrattezza rispetto dalle dinamiche umane e relazionali connesse all’esperienza 
dell’apprendere in classe; alla focalizzazione discorsiva sul curricolo formalizzato 
a scapito del “curricolo agito e realizzato”. Il design formativo è stato sviluppato 
secondo criteri di coerenza con lo svolgimento dei processi abduttivi sottesi alla 
formulazione di ipotesi su “come” condurre le attività in classe per favorire l’ap-
prendimento degli alunni e valorizzando i costrutti di “modellizzazione/schema-
tizzazione” (Van der Maren, 2014) per designare processi cruciali di costruzione 
di competenze in campo didattico, da alimentare attraverso il confronto con prin-
cipi scientifici generali, attraverso esperienze di oggettivazione discorsiva facilitate 
dal confronto intra-intersoggettivo.  

 
 

3. Sviluppo e prova sul campo      
 

Le attività del laboratorio sono state sviluppate a partire da due obiettivi formativi 
specifici: 1. riconoscere gli schemi di interazione didattica in situazione naturale 
in rapporto alla loro potenziale inclusività, sulla base della letteratura scientifica 
di riferimento; 2. identificare i propri bisogni formativi per sviluppare schemi di 
gestione dell’interazione didattica a supporto dell’apprendimento. In relazione ad 
un contesto scolastico considerato idoneo, con l’adesione volontaria al progetto 
da parte di un/a docente di una scuola accreditata quale sede di tirocinio del CdL, 
l’impianto del laboratorio ha previsto tre momenti: a. gestione e video-documen-
tazione di una lezione in setting autentico; b. video-documentazione di una lezione 
“esperta” condotta dal docente di classe; c. video-analisi delle proprie condotte 
d’aula, a partire dal quadro teorico di riferimento e dal confronto con le pratiche 
esperte (scheda di autoanalisi). L’attività ha riguardato 25 coppie volontarie stu-
dente/ssa-insegnante di classe ed è stata documentata attraverso la realizzazione di 
25 video di lezioni condotte dai corsisti (a.), di 8 video di lezioni realizzate dai 
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docenti di classe (b.) e di 25 schede di autoanalisi (c.). Allo scopo di effettuare 
una prima valutazione dell’impatto formativo è stata effettuata una analisi di con-
tenuto delle schede di auto-analisi che ha consentito di censire e catalogare gli 
schemi di intervento riconosciuti e valutare la complessiva giustificabilità teorico-
scientifica delle rappresentazioni circa l’inclusività del proprio agire didattico da 
parte dei/lle corsisti/e. La Figura 1 riporta quanto emerge dalla condensazione 
degli enunciati in categorie. Con le medesime modalità si sono annotati elementi 
ricorrenti rispetto all’auto-analisi dei bisogni formativi.  

    

 
Fig. 1: CdL in SFP - Univ. di Torino - Ins.to Classroom management - Lab. Aiutare ad apprendere - 

a.a. 2019-20. Auto-rappresentazioni delle competenze didattiche degli/e studenti/sse nella ge-
stione inclusiva della classe 

 
 
 
 

1. Costruire l’ambiente di apprendimento. 

2. Cercare di conoscere lo studente e la sua esperienza scolastica. 

3. Scomporre i contenuti.

4. Creare consegne e attività differenziate. 

5. Spiegare gli obiettivi di apprendimento.

6. Collegarsi alle conoscenze e alle esperienze degli allievi.

7. Coinvolgere lo studente.

8. Sostenere i processi di ragionamento, anche in chiave metacognitiva.

9. Offrire feedback formativi.

10. Creare un clima di curiosità e sfida. 

11. Modulale linguaggio verbale e non verbale.

12. Differenziare il ritmo di lavoro.

13. Utilizzare una pluralità di strategie didattiche.

14. Utilizzare linguaggi visivi. 

15. Dare tempo.

16. Gestire tempi, spazi, raggruppamenti di allievi.

17. Leggere le dinamiche della classe.

18. ‘Esserci’ agli occhi degli studenti. 

19. Costruire routines, forme di contratto, regole con gli studenti. 

20. Contenere i comportamenti disfunzionali all’apprendimento.

21. Insegnare comportamenti funzionali all’apprendimento.

22. Monitorare i processi di apprendimento.

23. Costruire una comunità di apprendimento.

24 Promuovere lo sviluppo personale, oltre la sfera cognitiva.

25 Rivedere per consolidare e rinforzare i prerequisiti

26. Rilanciare risposte inattese.
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4. Discussione e conclusioni 
 

Si possono annotare diffusi e coerenti richiami a modalità di traduzione dei prin-
cipi teorico-operativi di matrice teorica, che lascerebbero ipotizzare un impatto 
del Laboratorio sullo sviluppo di una visione professionale circa possibili leve di 
conduzione della classe secondo modalità inclusive. Si possono annotare, tuttavia 
– schematicamente – anche limitati rimandi a criteri di qualità che includano l’ap-
profondimento della consegna di lavoro con gli alunni, dimostrazioni su come af-
frontarla, l’impiego di linguaggi differenziati in funzione dell’esperienza e delle 
caratteristiche degli studenti. L’analisi degli enunciati relativi alla autopercezione 
dei bisogni formativi fa rilevare l’esigenza percepita di riuscire a modulare più ef-
ficacemente strategie ed attività didattiche, di migliorare la gestione della dinamica 
tra linguaggio verbale e non verbale, di imparare a trattare i comportamenti di-
sfunzionali all’apprendimento e di riuscire a coinvolgere maggiormente gli allievi. 
Un confronto esplorativo con quanto emerge dal corpus dei video-studente con-
ferma, sostanzialmente, la visione dei corsisti e, in generale, consiglia puntuali 
azioni formative di accompagnamento nei processi di traduzione pratica delle leve 
teoriche studiate.      
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1. Introduzione 
 

Le difficoltà comunicative tipiche dei bambini che presentano disabilità complesse, 
come nel caso dell’autismo, possono innescare un circolo vizioso che può portare 
i diversi caregiver, tra cui gli educatori e le educatrici della prima infanzia, a inter-
pretare con difficoltà i segnali comunicativi e i bisogni espressi dal bambino. Fin 
quando non si costruisce un vocabolario condiviso con il bambino, inevitabil-
mente si percepirà un senso di estraneità, una difficoltà di contatto, e in sostanza 
un’impossibilità a entrare in uno spazio comunicativo intersoggettivo.  Data l’im-
portanza di impostare l’intervento educativo in maniera quanto più precoce e co-
struttiva, in questo lavoro verrà proposta una riflessione sul ruolo della matrice 
intersoggettiva nella comprensione e nell’intervento precoce nell’autismo. 

L’incontro con il bambino con autismo e con la sua famiglia necessita di una 
formazione specifica da parte degli educatori della prima infanzia e di una certa 
attenzione sia quando la diagnosi è conosciuta, sia quando si rivela durante il per-
corso scolastico. Per progettare un intervento adeguato è importante che l’educa-
tore si serva di metodologie valide e di strumenti di osservazione e valutazione 
efficaci.  

L’osservazione in ambito educativo può avere la triplice funzione di: (i) facilitare 
l’identificazione di casi più sfumati non ancora diagnosticati (Cesaro, 2015); (ii) 
favorire la pianificazione di interventi individualizzati e un’adeguata organizzazione 
di spazi, tempi e attività (Cottini, 2011); (iii) facilitare la creazione di nuove op-
portunità per sviluppare contesti e pratiche inclusive (Bortolotti, Sorzio, 2014; 
D’Odorico, Cassibba, 2001).  

 
 

2. Intersoggettività e Autismo 
 

La competenza intersoggettiva si riferisce all’insieme di abilità che ci permettono 
di riconoscere molto precocemente e intuitivamente l’esperienza interna dell’altro 
(Bruner, 1996). Sin dalla nascita il bambino vive in un contesto relazionale “im-
mersivo” che favorisce il suo sviluppo garantendogli la possibilita di partecipare 
attivamente agli scambi intersoggettivi con il caregiver. Durante i primissimi 
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scambi con i caregiver, i bambini sono in grado di comunicare i propri stati interni 
attraverso gesti, sguardi condivisi, vocalizzi, sorrisi. Parallelamente, gli adulti sono 
in grado di riconoscere questi comportamenti come comunicativi, rispondendo 
in maniera contingente e ampliandone il significato.  

Diversi studi hanno evidenziato come l’autismo, nelle prime fasi del suo ma-
nifestarsi, sia caratterizzato da deficit “fluttuanti” nell’intersoggettivita (Muratori 
et al., 2007). L’autismo è un complesso disturbo del neurosviluppo con esordio 
nei primi anni di vita caratterizzato principalmente da atipie nell’area dell’“Affetto 
Sociale” e incide profondamente sul modo in cui il bambino interagisce con le 
altre persone (DSM-5; APA, 2013).  

Oggi sappiamo con molta certezza che gli interventi psico-educativi precoci 
possono migliorare molto la qualità di vita delle persone con autismo e delle loro 
famiglie. Dal punto di vista dei servizi educativi per l’infanzia, è necessario con-
dividere buone prassi che consentano di attivare una progettualità educativa 
quanto più precoce ed efficace.  

La comprensione dei bisogni e delle difficoltà del bambino richiede conoscenze 
specifiche soprattutto relativamente agli strumenti e alle metodologie di osserva-
zione e valutazione. Attraverso l’osservazione, l’educatore ha la possibilita di co-
noscere il modo del bambino di essere in relazione, la capacita di condividere 
l’attenzione, l’intenzionalità e la reciprocità, i segnali di piacere/dispiacere che 
esprime (Cesaro, 2015). 

 
 

3. Il progetto di ricerca 
 

In questo paragrafo presentiamo i risultati preliminari di un progetto di ricerca 
empirico e multidisciplinare in fase ongoing. Il progetto è frutto di una collabora-
zione tra l’Università di Trieste e due gruppi di ricerca del Consiglio Nazionale 
delle Ricerche (CNR): l’Istituto per la Ricerca e l’Innovazione Biomedica (CNR-
IRIB - Messina) e l’Istituto di Scienze e Tecnologie della Cognizione (CNR-ISTC 
- Roma). Il progetto si articola in diverse fasi caratterizzate da finalità e obiettivi 
specifici:  
 

Fase 1: Comprendere, in un quadro evolutivo e multidimensionale, quali siano –
i markers comportamentali precoci dell’autismo, attraverso una metodologia 
empirica di osservazione micro-analitica delle interazioni di gioco caregiver-
bambino.  
Fase 2: Sviluppare strumenti e metodologie per il lavoro educativo utili all’os-–
servazione dei percorsi evolutivi del bambino con autismo sulla base degli in-
dicatori individuati nella fase di ricerca precedente. 
Fase 3: Sottoporre ad un’analisi empirica le metodologie e gli strumenti svi-–
luppati nella fase precedente per comprenderne l’efficacia sul piano dell’osser-
vazione/valutazione e della progettazione/verifica dell’intervento in ambito 
educativo. 
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 Di seguito verranno presentate le metodologie e i risultati relativi alla prima 
fase del progetto di ricerca.  

 
 

3.1 Partecipanti  
 

Hanno partecipato alla prima fase del progetto di ricerca 17 bambini con autismo 
(7F:10M; età media: 24 mesi) e 15 bambini con sviluppo tipico (8F:7M; età 
media: 22 mesi). I bambini con autismo sono stati osservati presso l’IRIB-CNR 
di Messina e hanno ricevuto una diagnosi clinica di autismo da parte di un’équipe 
multidisciplinare. Tutti i bambini con autismo sono stati inseriti all’interno di un 
programma di intervento psico-educativo precoce di tipo naturalistico-evolutivo 
volto a stimolare l’emergenza delle capacità intersoggettive. I bambini con sviluppo 
tipico sono stati reclutati su base volontaria in due grandi scuole materne dell’area 
metropolitana di Messina e Catania.  

 
 

3.2 Procedure 
 

I bambini sono stati osservati nel corso di interazioni naturalistiche di gioco con 
il caregiver. Il disegno di ricerca era di tipo longitudinale, con una raccolta dati 
prevista in tre diversi time points: in un tempo baseline (prima dell’inizio dell’in-
tervento psico-educativo), a distanza di 3 mesi, e di 6 mesi dal primo incontro. 
Sono stati messi a disposizione della diade genitore-bambino alcuni giocattoli 
adatti al livello di sviluppo del bambino (e.g. giocattoli costruttivi, giochi di causa-
effetto, giocattoli utili al gioco di finzione, una palla). Ai genitori è stato chiesto 
di giocare con il loro bambino come erano soliti fare e le interazioni di gioco sono 
state videoregistrate per un tempo di 10 minuti.  

È stato messo a punto un dettagliato e sofisticato schema di osservazione e co-
difica che ha permesso un’analisi multidimensionale delle modalità socio-comu-
nicative usate dal bambino nel corso degli scambi col caregiver. Il vocabolario di 
codifica ha permesso l’osservazione micro-analitica di indicatori relativi ai domini 
delle azioni, dei gesti, del linguaggio, descritti nelle loro componenti sia quanti-
tative che qualitative (ad esempio, un’analisi delle diverse tipologie di gesti usate 
dal bambino, delle loro funzioni pragmatiche, dell’integrazione gesto-sguardo e 
gesto-linguaggio). Gli indicatori sono stati estratti utilizzando una strategia di co-
difica moment-by-moment, attraverso l’uso di un software specifico per l’analisi del 
linguaggio e della comunicazione (i.e. ELAN).  Per garantire l’accuratezza della 
procedura di codifica, è stata calcolata l’affidabilità tra osservatori indipendenti 
per il 20% del campione, eventuali disaccordi tra osservatori sono stati risolti in 
itinere, fino al raggiungimento di un Kappa di Cohen superiore a .80 per ogni ca-
tegoria. 
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3.3 Risultati 
 

I dati estratti sono stati analizzati attraverso una complessa analisi statistica da cui 
è emersa una caratterizzazione della comunicazione precoce dei bambini con au-
tismo nel corso degli scambi intersoggettivi precoci con il caregiver. Rispetto al 
gruppo di controllo, il gruppo con autismo sembra essere caratterizzato dalla pre-
senza di alcuni indicatori comportamentali precoci: 
 
(i) Una maggiore presenza di azioni di manipolazione degli oggetti, piuttosto 

che di gioco funzionale e di finzione. 
(ii) Una difficoltà specifica nella condivisione sociale e nelle funzioni dichiarative 

(ad esempio, una minore produzione di gesti convenzionali, di indicare, di 
dare e di mostrare rivolti al partner). 

(iii) Un uso preferenziale dei gesti con funzione richiestiva (uso esclusivo di gesti 
strumentali e maggiore uso di gesti di richiesta).  

(iv) Una scarsa coordinazione dei gesti con lo sguardo al partner e una scarsa in-
tegrazione di gesti con singole parole o frasi. 

 
 

4. Conclusioni 
 

L’articolo analizza le difficoltà comunicative precoci nell’autismo e propone rifles-
sioni su metodologie e strumenti utili a impostare l’intervento educativo in ma-
niera precoce e mirata. Il tema della formazione sulle metodologie di osservazione 
trova centralità all’interno delle politiche educative e nella normativa relativa alla 
prima infanzia. La formazione diventa oggi elemento imprescindibile per favorire 
la realizzazione di obiettivi educativi specifici e condivisi con le famiglie in una 
prospettiva che, già precocemente, è orientata verso una dimensione inclusiva 
(Cottini, 2021). 
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1. Dal “divario digitale” alla “povertà educativa digitale” 
 

Dal 2021 il Centro di Ricerca sull’Educazione ai Media, all’Innovazione e alla 
Tecnologia (Cremit) dell’Università Cattolica, ampliando il concetto di “digital 
divide”, ha proposto di utilizzare il nuovo costrutto di “povertà educativa digitale”. 
Tale fenomeno non è inteso unicamente come privazione dei dispositivi e di ac-
cesso alla Rete, e neppure come negata partecipazione alla didattica a distanza o 
didattica digitale integrata durante l’emergenza da Covid-19. Si fa riferimento alla 
mancata acquisizione di competenze digitali, intese come nuovi alfabeti (Rivoltella, 
2020) necessari nella società postmediale per analizzare la produzione e la fruizione 
dei diversi contenuti digitali da parte degli “spettautori” del social Web (Pasta, 
2021a).  

In altri testi si è definito il costrutto (Pasta, Rivoltella, 2022a; Pasta, 2022), di-
scusso la misurabilità del fenomeno (Pasta, Marangi, Rivoltella, 2021), presentato 
lo strumento di rilevazione Punteggio di Competenza Digitale (PCD) e i primi 
dati di una rilevazione su 1.976 studenti di 112 classi in 39 scuole secondarie di 
I grado di tutta Italia (Marangi, Pasta, Rivoltella, 2022) e, sullo stesso campione, 
indagato le caratteristiche dei minori per i quali la condizione di povertà educativa 
non coincide con quella di povertà educativa digitale (Marangi, Pasta, Rivoltella, 
2023). 

Il concetto di povertà educativa digitale è l’esito dell’ibridazione di due pro-
spettive con cui declinare la competenza digitale: quella “dei diritti” (Digital Com-
petences 2.1 e 2.2) e quella delle “New Literacies”, più attenta alla dinamicità e 
alla transdisciplinarietà delle competenze (Buckingham, 2020) e al concetto delle 
Dynamic Literacies (Potter, McDougall, 2017). In quest’ottica il PCD è calcolato 
su 12 indicatori afferenti alle quattro dimensioni dell’apprendimento: per com-
prendere (conoscenza tecnica; regole; filtrare dati, informazioni e contenuti digi-
tali), per essere (creatività digitale; competenze narrative; proteggere l’identità 
digitale), per vivere assieme (netiquette e cyberstupidity; logiche algoritmiche; sa-
pere collaborativo), per una vita autonoma e attiva (cittadinanza: usare il web per 
buone cause; condividere informazioni; capacità critica).  

Così, al primo ampliamento da “divario digitale” a “povertà educativa digitale” 
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corrisponde il passaggio da “Educazione Digitale” a “Cittadinanza Onlife” (Pasta, 
Rivoltella, 2022b): da un lato, nel post-digitale (Eugeni, 2015) l’educazione alla 
cittadinanza non è più pensata come passaggio alla “vita sullo schermo” (Turkle, 
1997) e, superando la scansione tra ciò che viene fatto online e offline e ridecli-
nandosi onlife, non va intesa come “una” delle cittadinanze ma come dimensione 
interna all’unica cittadinanza di cui i soggetti sono portatori. Dall’altro lato, il 
contemporaneo protagonismo delle piattaforme e dei dati (Van Dijck, Poell, De 
Waal, 2019) comporta un ampliamento del concetto di cittadinanza digitale in-
cludendo nuovi diritti, come l’accessibilità, all’identità e al domicilio digitale, alla 
trasparenza digitale (Elliott, 2021). 

 
 

2. Connessioni Digitali: la cittadinanza al tempo degli “spettautori” 
 

Il cambio di paradigma sinora descritto è alla base del progetto Connessioni Di-
gitali (2021-24), realizzato dal Cremit insieme a Save the Children e alla coope-
rativa Edi Onlus, che ha coinvolto 100 scuole, oltre 6.000 studenti e 400 
insegnanti, integrando il contrasto della povertà educativa digitale nel curricolo 
di educazione civica del secondo e terzo anno delle secondarie di I grado. Attra-
verso differenti materiali – brevi videolezioni, EAS, e-tivity, tutorial di produzione, 
test per le diverse fasi, learning game, e-portfolio, rubriche valutative, schede di-
dattiche e videopillole di accompagnamento per i docenti – alle classi vengono 
proposti dei laboratori di creazione crossmediale. Si chiede agli alunni, in piccolo 
gruppo, di realizzare artefatti digitali in quattro newsroom: Scrittura online (crea-
zione o integrazione di una voce di Wikipedia, stesura di una petizione online), 
Podcast (recensione di un prodotto mediale, inchiesta legata al territorio), Digital 
Storytelling (Visual/Video/Data Storytelling, ad esempio meme), Marketing so-
ciale (disseminazione nel web social e statico); una piattaforma realizzata nell’am-
bito del progetto favorisce una delle opportunità del web sociale, ossia lo scambio 
collaborativo tra pari. 

La proposta didattica promuove, contemporaneamente, il pensiero critico nella 
fruizione, dal riconoscimento delle logiche algoritmiche alle fake news, e la re-
sponsabilità nella produzione, dall’attenzione al copyright al dare voce a punti di 
vista diversi (Marangi, 2021; Pasta, 2021b). Riflette dunque una concezione di 
competenza digitale secondo una visione metacognitiva e strategica delle attività 
legate agli ambienti digitali, che è basata sulle competenze tecniche, intellettuali, 
di cittadinanza, partecipativo-relazionali e che sviluppa la New Media Literacy in-
trecciando la dimensione della critica (le semantiche, i significati, il senso sociale 
e culturale), dell’etica (i valori, le responsabilità, la cittadinanza) e dell’estetica (i 
codici, i linguaggi, le narrazioni).  

Il riconoscimento di queste tre dimensioni (Rivoltella, 2022) è esplicitato con 
gli alunni nelle diverse fasi dei laboratori crossmediali. La critica si traduce in un’at-
tenzione tematica all’argomento principale e a quelli secondari trattati dall’arte-
fatto, nella cura delle fonti, nella capacità di inquadrare gli argomenti, di fornire 
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gli aspetti essenziali dei temi e di individuare spunti di approfondimento. La di-
mensione estetica, invece, rileva gli aspetti stilistici e narrativi, come la coerenza 
tra formato scelto e registro adottato, la capacità di creare un prodotto coinvol-
gente e che usi le potenzialità espressive del formato, l’originalità nelle scelte este-
tiche e narrative. La dimensione etica attiene agli aspetti socio-culturali, come la 
presenza di elementi che rimandano al contesto storico, sociale e culturale, la coe-
renza rispetto ai temi e ai metodi del progetto, la capacità di contribuire a un di-
battito costruttivo, di far emergere un proprio punto di vista riconoscibile e 
originale, di offrire una visione pluralista e aperta, non autoreferenziale. Infine, i 
laboratori crossmediali promuovono un’attenzione anche agli aspetti tecnici e 
strutturali, alla generatività nel web sociale e alla creatività digitale. 

  
 

3. Contrastare la povertà educativa digitale: Teoria del cambiamento tramite la 
Media Literacy 
 

Analizzando gli artefatti dei primi mesi di attivazione delle newsroom (dicembre 
2021-luglio 2022: 214, di cui 72 voci di Wikipedia, 63 petizioni, 32 podcast di 
inchiesta e 47 recensioni1), sebbene lo stesso lavoro di creazione nella newsroom 
possa essere inteso come un terzo spazio di apprendimento (Potter, McDougall, 
2017), a livello strettamente tematico si rileva che il 29,7% riguarda il primo spa-
zio, ossia la vita quotidiana, il 36,14% il secondo spazio inteso come l’esperienza 
scolastica, il 34,16% il terzo spazio caratterizzato da una sporgenza oltre le mura 
scolastiche, verso il territorio e le sue forme di aggregazione collettive (in primis 
attraverso la petizione online). 

Seguendo il costrutto richiamato in apertura, si contrasta la povertà educativa 
digitale quando l’intervento educativo lavora su tutte e quattro queste differenti 
dimensioni di uso del digitale: l’accesso, la consapevolezza, le capacità e le conse-
guenze, come proposto dalla Teoria del cambiamento tramite la Media Literacy 
di Julian McDougall e Isabella Rega (2022).  

L’accesso si ottiene quando il soggetto comprende cosa significhi essere incluso 
in un ecosistema mediale e acquisisce le competenze per cambiare i propri com-
portamenti mediali in esso. La consapevolezza – ad esempio nel comprendere 
come le logiche algoritmiche organizzino le informazioni – viene raggiunta quando 
si comprende come i media rappresentino il mondo secondo un determinato 
punto di vista e quale sia lo stato di salute del loro ecosistema. La capacità riguarda 
il saper usare le proprie competenze mediali per determinati scopi: il coinvolgi-
mento civico, l’impiegabilità, le azioni di attivismo civico digitale e di rilevanza 
comunitaria. Infine, non è detto che questi usi portino sicuramente a dei risultati 
positivi che, di conseguenza, non necessariamente sono il risultato di una Media 

1 Si considerano solo due newsroom dal momento che Scrittura online e Podcast sono previste al 
primo anno, Digital Storytelling e Marketing sociale al secondo.
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Literacy. Nel modello sperimentato, infatti, l’efficacia non è tanto data dal travaso 
di conoscenze in modo individuale o dalla distribuzione di dispositivi digitali, ma 
piuttosto dell’alfabetizzazione mediatica in termini collettivi e di comunità, dal 
momento che il contrasto alla povertà educativa digitale si attiva quando il gruppo 
è capace di trasformare le competenze individuali in pratiche sociali e nella co-
struzione di un vero e proprio design interpretativo e produttivo. 
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1. Introduzione 
 

L’Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico ha definito 
l’orientamento come l’insieme di servizi e attività che supportano le persone lungo 
tutto l’arco della vita nelle scelte educative, formative e occupazionali nonche nella 
gestione del proprio sviluppo professionale (OECD, 2004). 

Il processo di orientamento si configura come una fondamentale componente 
strutturale del processo formativo di ogni persona lungo tutto l’arco della vita, a 
partire dall’infanzia, e contribuisce in modo significativo allo sviluppo delle risorse 
per realizzare interventi efficaci; non si limita, pertanto, come spesso si e portati a 
credere, alle sole questioni di scelta in momenti cruciali, passaggi tra un grado e 
l’altro di scolarizzazione e d’istruzione o inserimento lavorativo, ma accompagna 
l’individuo nell’intero percorso esistenziale. 

In riferimento al tema dell’orientamento la ricerca ha, difatti, mostrato come 
solitamente nella prassi scolastica l’orientamento si esaurisca nell’organizzare mo-
menti informativi rivolti agli alunni delle ultime classi in cui vengono presentate 
le scuole disponibili sul territorio (Mura, Tatulli, Agrillo, 2021), non attuando, 
cioè, quella forma di formazione che e, invece, indispensabile se si vogliono pro-
muovere processi inclusivi. 

La scuola deve in questa prospettiva ha un compito, specifico che la differenzia 
dalle altre istituzioni educative, quello di orientare in chiave inclusiva (Friso, Cal-
din, 2022; Savia, 2018). Tale compito consiste nell’individuare e promuovere 
quelle competenze che tutti gli alunni dovrebbero possedere per essere in grado 
di orientarsi nel mondo reale, di decodificare e di costruire esperienze e possibilità, 
di attribuire significato, di comprendere e identificare le giuste azioni da compiere 
per il proprio progetto di vita. 

 
 

2. L’intervento educativo 
 

Il lavoro di progettazione dell’intervento educativo ha preso avvio dalla consape-
volezza che ogni alunno, nessuno escluso, può raggiungere importanti traguardi 
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di competenze attraverso la trasposizione di contenuti di conoscenze in compiti 
significativi. Questa convinzione ci ha portato, anche attraverso la lettura dei pro-
fili delle competenze europee, a scegliere competenze di orientamento, disciplinari 
e trasversali indispensabili per l’acquisizione dell’autonomia sociale, chiave di volta 
per la promozione del senso di appartenenza alla comunità (Bocci, 2019). Con 
questo lavoro abbiamo voluto promuovere un percorso educativo e formativo cen-
trato sullo sviluppo globale e integrale della persona che sia in grado di ottimizzare 
i saperi e le competenze in vista di un progetto di vita. 

Il lavoro di progettazione è stato guidato da alcune domande di fondo cui si è 
cercato di trovare risposta attraverso una specifica intenzionalità educativa. In par-
ticolare, ci si è chiesti quale fosse una via privilegiata per promuovere le competenze 
di orientamento nell’alunno con disabilità. Questo lavoro documenta quanto fatto 
in merito alla C.M. n° 3/15, nella quale si fa riferimento esplicito alle «competenze 
chiave» individuate dall’Unione Europea, così come recepite nell’ordinamento ita-
liano. 

Il percorso progettato è stato attivato all’interno di una classe terza della scuola 
secondaria di primo grado del capoluogo siciliano con la presenza di un alunno 
con disabilità CODICE ICF F.84.9 Sindrome Alterazione Globale Dello Sviluppo 
Psicologico. 

Il contesto classe in cui l’alunno è inserito si mostra eterogeneo per provenienza 
sociale e per livelli di apprendimento. Le difficoltà nella sfera sociale dell’alunno 
non hanno ripercussioni nella relazione con i pari, perché la classe, attraverso una 
efficace mediazione svoltasi negli anni, si mostra collaborativa e inclusiva. A fronte 
dei problemi comportamentali, l’alunno possiede sufficienti prerequisiti di base e 
segue una programmazione per obiettivi minimi, presenta un apprendimento con-
sapevole legato all’hic et nunc creando collegamenti con le conoscenze già posse-
dute e il contesto della vita reale. 

Il percorso ha preso avvio dall’elaborazione di rubriche di valutazione relative 
alle diverse competenze, che si è inteso promuovere. Tali strumenti si sono confi-
gurati come un elemento chiave non solo per il momento della valutazione degli 
apprendimenti, ma anche per il momento della progettazione, poiché attraverso 
l’elaborazione delle rubriche si è esplicitato il quadro dei risultati attesi su cui im-
postare la progettazione nel suo insieme. Tale iniziativa è nata dall’esigenza di po-
tere monitorare i livelli di competenza conseguiti dall’alunno con disabilità: in 
questo modo si è inteso porre l’alunno nella dimensione sociale del diritto di cit-
tadinanza, per consentirgli di sentirsi parte di una comunità in cui gli venga rico-
nosciuto un ruolo e una propria identità. 

All’inizio dell’anno scolastico sono stati strutturati test d’ingresso per accertare 
i livelli posseduti dall’alunno in riferimento alla competenza “imparare ad impa-
rare” che è stata scelta per esemplificare in questa sede l’intero percorso. 

Seguendo il modello della progettazione a ritroso (Wiggins, McTighe, 2007), 
ci si è interrogati in primo luogo su quali fossero gli obiettivi più importanti da 
raggiungere con la pianificazione per la promozione delle competenze. Conte-
stualmente si è condiviso il percorso con l’intero gruppo classe, facendo leva sul 
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coinvolgimento dei compagni e, dunque, sugli aspetti affettivo motivazionali. Il 
secondo passaggio si è concretizzato nella determinazione delle evidenze: prima 
di progettare le attività e le lezioni, si è pianificata la valutazione. 

Ne è seguita una progressione ordinata delle attività, specificamente progettate 
per soddisfare gli obiettivi individuati nella fase precedente. In questa fase sono 
state strutturate le rubriche quali strumenti di valutazione delle suddette compe-
tenze e risorse per contribuire al cambiamento in senso inclusivo. 

La rubrica di valutazione, di tipo olistico (Castoldi, 2016), è strutturata su tre 
dimensioni che identificano determinati processi chiave che caratterizzano la ma-
nifestazione della suddetta competenza: comprensione, elaborazione, transfer della 
conoscenza. Tali dimensioni sono poi articolate in criteri che definiscono i para-
metri di qualità in base ai quali si valuta una determinata competenza. Gli indi-
catori specificano il significato dei diversi criteri in termini di comportamenti 
osservabili e permettono, così, di disporre di elementi effettivamente rilevabili, 
perché più concreti, per descrivere i diversi livelli di padronanza. La formulazione 
degli indicatori ci ha inoltre permesso di analizzare la competenza presa in esame, 
effettuando il passaggio da un livello astratto ad un livello di maggiore concretezza. 
Gli indicatori sono stati, infine, declinati su una scala a quattro livelli utilizzando 
gli stessi aggettivi previsti dal modello di certificazione delle competenze (iniziale, 
base, intermedio, avanzato), poiché si è ritenuta la soluzione più adeguata in rela-
zione alla valutazione delle competenze trasversali e rispecchia la dimensione pro-
mozionale e proattiva che la certificazione assume nel primo ciclo. 

Nella terza fase, tenuto conto delle competenze in ingresso e degli obiettivi da 
raggiungere, è stata elaborata una sequenza di attività finalizzata all’elaborazione, 
da parte dell’intero gruppo classe, di un opuscolo per la promozione turistica della 
Sicilia. Si precisa che gli obiettivi di apprendimento previsti nella progettazione 
delle attività sono riferiti alle Indicazioni Nazionali 2012 e 2018 relative al Cur-
ricolo della scuola secondaria di primo grado, da un lato rivisitati e adattati al po-
tenziale di apprendimento dell’alunno disabile con alterazione globale dello 
sviluppo psichico in possesso di abilità di apprendimento di base e, dall’altro lato, 
tenendo conto dei livelli di competenza esplicitati nelle rubriche di valutazione. 

A partire da ottobre 2020 e fino alla fine di maggio 2021, è stata pianificata 
una sequenza di attività specifiche per la realizzazione del prodotto finale. Queste 
attività sono state suddivise in cinque fasi: valutazione delle competenze iniziali, 
acquisizione dei contenuti disciplinari, studio dei testi selezionati, somministra-
zione di compiti autentici come strumenti di valutazione del livello di competenza 
raggiunto, e infine la stesura dell’opuscolo e la sua presentazione ai compagni di 
classe. Si è scelto di lavorare con i compiti autentici perché attraverso di essi è pos-
sibile rilevare la dimensione oggettiva della competenza, ovvero le evidenze osser-
vabili, che rivelano la padronanza dell’alunno rispetto alla competenza attesa. 
Questi compiti consentono a tutti gli studenti di utilizzare le proprie conoscenze, 
abilità e disposizioni cognitive ed emotive per elaborare risposte a compiti signi-
ficativi e collegati a contesti reali. 
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3. Risultati e riflessioni conclusive  
 

L’analisi dei dati raccolti ha permesso di identificare i cambiamenti verificatisi sia 
nell’alunno con disabilità che nell’intero gruppo classe. I momenti di valutazione 
sono stati anche utilizzati come occasione per apportare modifiche al piano di la-
voro. 

Attraverso le valutazioni, è stato riscontrato un generale miglioramento nel-
l’apprendimento dell’alunno in tutte le aree esaminate e, allo stesso tempo, sono 
stati individuati margini di miglioramento per il futuro. Sulla base di questi risul-
tati, sono stati formulati ulteriori obiettivi e sono stati forniti stimoli e suggeri-
menti per aiutare tutti gli alunni a migliorare nel loro studio. Un approccio 
dinamico alla valutazione ha consentito alle insegnanti di differenziare il livello di 
complessità delle prove e di documentare i problemi e le difficoltà riscontrate dagli 
alunni, in particolare dall’alunno con disabilità, indicando il tipo di supporto for-
nito per aiutarlo, registrare la risposta e rilevare se e quando la difficoltà è stata su-
perata. Ciò ha permesso all’alunno con disabilità di confrontarsi con prestazioni 
molto vicine al mondo reale, consentendo alle insegnanti di gestire situazioni con-
nesse alla didattica e alle discipline curriculari. Un ulteriore vantaggio è derivato 
dalla varietà di situazioni di lavoro in cui lo studente con disabilità si è trovato ad 
operare, sia da solo che in coppia, in piccoli e grandi gruppi, consentendogli di 
sperimentarsi in una molteplicità di contesti relazionali che può incontrare nella 
vita di tutti i giorni. 

Il progetto che è stato portato avanti si è basato sulla convinzione che per co-
struire una scuola inclusiva è essenziale che gli insegnanti diventino agenti strategici 
nei processi di inclusione scolastica e sociale. Ciò significa che devono essere in 
grado di affrontare con successo le sfide rappresentate dalla diversità degli studenti 
e dalla necessità di un apprendimento continuo. L’obiettivo dell’inclusione è quello 
di trasformare i sistemi educativi e le pratiche didattiche in modo da soddisfare le 
diverse esigenze degli studenti, garantendo loro l’apprendimento, la piena parte-
cipazione e la libertà. 
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1. Lo sviluppo della lettura e della scrittura 
 

Lo sviluppo della via fonologica e, successivamente, della via lessicale è fondamen-
tale per imparare a leggere (Coltheart, 1978; Dehaene, 2009). La via fonologica 
consente la transcodifica sequenziale dei singoli grafemi in suoni alfabetici/fonemi, 
la via lessicale si struttura grazie alla memorizzazione della forma ortografica della 
parola nel lessico mentale che consente di riconoscere le parole evitando le opera-
zioni sequenziali di conversione sonora dei singoli grafemi. La scrittura traduce il 
linguaggio orale in parola scritta mediante segni convenzionali ed è un gesto alta-
mente specializzato che si sviluppa parallelamente all’evoluzione cognitiva e psi-
comotoria dei bambini (Ferreiro, Teberosky, 1985).  

La presenza in età prescolare di difficoltà linguistiche, percettive, visuo-spaziali, 
motorio prassiche e relative alle funzioni esecutive rappresenta un segnale di rischio 
rispetto allo sviluppo dei prerequisiti necessari ad automatizzare i processi di lettura 
e scrittura, compiti complessi che richiedono risposte specifiche, un monitoraggio 
continuo e un livello di attenzione elevato. 

 
 

2. I pre-requisiti per imparare a leggere e a scrivere: l’importanza della scuola del-
l’infanzia 
 

Il prerequisito principale della letto-scrittura è rappresentato dal possesso delle 
phonological skills, unitamente a: vocabolario, discriminazione uditiva e visiva, 
ritmo, funzioni esecutive, funzioni adattive e motivazione (Cornoldi et al., 2012; 
Goswami et al., 2002; Melby-Lervåg et al., 2012). La loro assenza rappresenta un 
segnale di rischio che necessita di grande attenzione nell’ultimo anno della scuola 
dell’infanzia in cui non è previsto effettuare invii al servizio specialistico per un 
sospetto di DSA, ma durante la quale è necessario creare le migliori basi per il suc-
cesso scolastico e formativo, senza precorrere le tappe dell’insegnamento della 
letto-scrittura, ma proponendo sistematicamente attività utili a sviluppare i pre-
requisiti dei successivi apprendimenti formali (DM 5669/2011). In età prescolare, 
garantire l’acquisizione di suddetti prerequisiti di lettura e scrittura è un presup-
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posto irrinunciabile per la crescita e il successo formativo di tutti i bambini, con 
una particolare attenzione a coloro che presentano bisogni educativi speciali. Il 
mancato possesso di tali requisiti all’inizio della scuola primaria, infatti, rappre-
senta un gap difficile da recuperare, in quanto la lettura e la scrittura occupano 
un posto estremamente significativo nel processo di crescita personale, scolastica 
e sociale di ciascuno.  

 
 

3. La musica per lo sviluppo dei pre-requisiti di lettura e scrittura 
 

L’impiego del gioco musicale senso-motorio, simbolico e di regole (Delalande, 
2001) nella scuola dell’infanzia rappresenta una strategia promettente a sostegno 
dello sviluppo di tutti i citati pre-requisiti di lettura e scrittura (Rizzo, 2021, 2023). 
L’efficacia dell’impiego sistematico della musica per potenziare le abilità di lettura 
è sostenuta da numerosi studi (Rizzo, Pellegrini, 2021) e, dunque, appare ragio-
nevole ipotizzare che l’unione di attività ludico-musicali e attività metafonologiche 
potenzi l’efficacia di queste ultime. Soprattutto in caso di bisogni educativi speciali, 
infatti, agendo anche a supporto della motivazione, la musica consente di: “svi-
luppare la discriminazione uditiva e il riconoscimento delle qualità dei suoni (lun-
ghi-corti, forte-piano, acuto-grave, uguali-diversi, chiaro-scuri, ecc.); migliorare 
l’uso consapevole della voce e il linguaggio orale; riconoscere le rime; strutturare 
la percezione ritmica e la scansione sillabica; promuovere la comprensione di testi 
di filastrocche, canti e storie sonore; sviluppare le prassie e la motricità fine (Rizzo, 
2023, pp. 386-387). 

 
 

4. La ricerca 
 

Il Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Università Roma Tre ha finan-
ziato una ricerca biennale (2021-2022) volta allo sviluppo dei prerequisiti di lettura 
e di scrittura dei bambini che presentano segnali di rischio, inserendo sistemati-
camente il gioco musicale nella progettazione educativa delle insegnanti.  

I principali obiettivi di ricerca sono: 
 
elaborare un kit educativo di impiego inclusivo di attività metafonologiche e –
di giochi musicali per lo sviluppo dei prerequisiti di lettura e di scrittura nella 
scuola dell’infanzia che tenga conto delle evidenze scientifiche; 
formare gli insegnanti della scuola dell’infanzia; –
sperimentare l’applicabilità del kit educativo; –
verificare i risultati; –
ottimizzare il kit ed elaborare un modello benchmark di intervento educativo –
per la fascia 3-6 anni d'età. 
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Il progetto segue una metodologia di disegno quasi sperimentale ed è condotto 
nell’ambito dell’approccio dell’Evidence Based Improvement Design/EBID (Calvani, 
Marzano, 2020) proposto da SApIE. Il campione è formato da 24 scuole dell’in-
fanzia, per un totale di 86 sezioni, 702 bambini di 5 anni e 142 insegnanti. In 17 
sezioni sperimentali e in 14 sezioni di controllo sono presenti bambini con bisogni 
educativi speciali (Graf. 1).  

 

 
Graf. 1: Distribuzione dei bambini con bisogni educativi speciali coinvolti della ricerca (V.A. e %) 

 
 
Gli strumenti di ricerca somministrati in fase di pre e port test sono: Test 

IPDA/Questionario osservativo per l’identificazione precoce delle difficoltà di appren-
dimento (Terreni et al., 2022); Test CMF/Valutazione delle competenze metafonolo-
giche (Marotta et al., 2008); Test PMMA/ Primary Measures of Music Audiation 
(Gordon, 1979); Questionario Rilevazione delle variabili di contesto, dell’autova-
lutazione delle Soft skills e del livello di inclusività. I test sono standardizzati e uti-
lizzabili da docenti e educatori, il questionario è stato costruito dal gruppo di 
ricerca (Rizzo et al., 2023).  

 
 

5. La formazione degli insegnanti 
 

Data la necessità di dover sostenere insegnanti privi di una competenza musicale 
specifica, sono state previste 30 ore di formazione, organizzata con 10 ore proposte 
con modalità massiva prima dell’inizio dell’anno scolastico, con incontri mensili 
e mediante una serie di video e audio esplicativi. Per facilitare i docenti, il calen-
dario è stato inserito in un drive condiviso e, per ciascuna attività, è stato predi-
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sposto un collegamento alla scheda descrittiva da cui si accede ai video e agli audio 
(Fig. 1). 

 

 
Fig. 1: Calendario interattivo delle attività caricato sul Drive a disposizione delle insegnanti 
 
 

6. Conclusioni 
 

Tutte le scuole completeranno le attività entro la fine del mese di aprile 2023 e i 
risconti avuto fin ora sulla base delle osservazioni delle insegnanti sono entusiastici, 
seppure con la rilevazione di una serie di criticità a carattere organizzativo a cui 
nelle varie sedi, si è cercato di far fronte e che verranno analizzate ai fini dell’otti-
mizzazione del modello. A conclusione del lavoro, si auspica una correlazione tra 
il potenziamento dei prerequisiti di letto-scrittura e il miglioramento delle abilità 
musicali dei bambini, con una significativa diminuzione delle difficoltà di appren-
dimento nelle sezioni sperimentali. Inoltre, si procederà con la messa a punto di 
un kit educativo ottimizzato che tiene conto delle componenti fondamentali su 
cui risulta basarsi l’efficacia del percorso educativo complessivo, delle possibili va-
rianti consentite e delle avvertenze a cui occorre attenersi e gli eventuali ulteriori 
punti residui di incertezza e criticità (Rizzo, 2023).  

 
 
 
 

!

Sessioni Parallele - C - Pedagogie e didattiche tra vulnerabilità e inclusione

308



Bibliografia 
 

Calvani A., Marzano A. (2020). Progettare per un miglioramento basato su evidenze. 
Quale metodologia? Italian Journal of Educational Research, 24, 67-83. 

Coltheart M. (2005). Modeling reading: The dual-route approach. The science of reading: 
A handbook, 6, 23. 

Cornoldi C., Molin A., Poli, S. (2002). Allenare la discriminazione uditiva. Firenze: Giunti. 
DM 5669/2011. Linee guida per il diritto allo studio degli alunni e degli studenti con DSA.  
Dehaene S. (2009). I neuroni della lettura. Novara: Raffaello Cortina. 
Delalande F. (2001). La musica è un gioco da bambini. Milano: FrancoAngeli. 
Ferreiro E., Teberosky A. (1985). La costruzione della lingua scritta nel bambino. Firenze: 

Giunti.  
Gordon E.E. (1979). Primary Measures of Music Audiation. Chicago: GIA. 
Goswami U., Thomson J., Richardson U., Stainthorp R., Hughes D., Rosen S. 

(2002). Amplitude envelope onsets and developmental dyslexia: A new hypothesis. Procee-
dings of the National Academy of Sciences USA, 99(16), 10911-10916. 

Marotta L., Trasciani M., Vicari S. (2008). Test CMF. Valutazione delle competenze meta-
fonologiche. Trento: Erickson. 

Melby-Lervåg M., Lyster S.A.H., Hulme C. (2012). Phonological skills and their role in 
learning to read: a meta-analytic review. Psychological bulletin, 138(2), 322-352. 

Rizzo A.L. (2021). Giochi musicali e disturbi dell’apprendimento. Come potenziare i prere-
quisiti di lettura e scrittura. Roma: Carocci. 

Rizzo A.L. (2023). Potenziare l’educazione metafonologica e il gioco musicale per lo svi-
luppo dei prerequisiti di lettura e scrittura in una prospettiva inclusiva. Una sperimen-
tazione nella scuola dell’infanzia. QTimes, 1(1), pp. 381-394. 

Rizzo A.L., Traversetti M., Sapuppo F., Chiaro M. (2023). Response to Intervention: un 
modello di intervento per l’inclusione che sviluppa le Soft skills degli insegnanti. Una 
ricerca nazionale nella scuola dell’infanzia. In A. La Marca, A. Marzano (Eds.), Ricerca 
didattica e formazione insegnanti per lo sviluppo delle Soft Skills (pp. 531-544). Lecce: 
Pensa MultiMedia. 

Rizzo A.L., Pellegrini M. (2021). L’efficacia della musica a scuola: una rassegna delle evi-
denze. Journal of Educational, Cultural and Psychological Studies, 24, 173-192.  

Terreni A., Tretti M.L., Corcella P.R., Cornoldi C., Tressoldi P.E. (2022). Questionario os-
servativo per l’identificazione precoce delle difficoltà di apprendimento. Trento: Erickson. 
 
 

Amalia Lavinia Rizzo

309



NEET e dispersione scolastica: dalla lettura ermeneutica  
di alcuni a un pensiero pedagogico per tutti 

 
Grazia Romanazzi 

Ricercatrice - Università degli Studi di Macerata 
grazia.romanazzi@unimc.it 

 
 
 
 
 

1. Premessa 
 

Nell’ultimo triennio, intenti ad arginare i rischi per la salute pubblica, abbiamo 
sottostimato gli esiti nefasti della pandemia da Covid-19, inverati in ambito eco-
nomico e sociale, a cui gli attuali piani strategici di ripresa e resilienza stentano a 
porre rimedio. 

In Italia, la pregressa vulnerabilità dei giovani ha ulteriormente rallentato il 
percorso di transizione all’età adulta e all’indipendenza economica. 

La questione non è nuova nel Bel Paese, dove una “cultura iperprotettiva” le-
gittima gli under 25 a prolungare la coabitazione con le famiglie di origine. Queste 
fungono da veri e propri “ammortizzatori sociali” in caso di difficoltà, di prose-
guimento degli studi e, finanche, di procrastinazione delle responsabilità proprie 
dell’età adulta. 

Emerge un’intrinseca contraddizione socio-culturale: la negligenza nei con-
fronti del delicato passaggio dalla scuola al lavoro non soltanto dei giovani che 
non trovano impieghi adeguati ai livelli di formazione e specializzazione acquisiti, 
ma anche di coloro i quali sono professionalmente meno qualificati e non dispon-
gono di “famiglie-cuscinetto”. Sarebbero questi ultimi a necessitare maggiormente 
delle misure preventive, che in Italia, stanti le lungaggini anagrafiche del feno-
meno, già in epoca pre-pandemica estendevano il range temporale europeo, com-
preso tra i quindici e i ventiquattro anni, fino ai ventinove.  

Nel contesto italiano, dunque, la pandemia ha “sospeso” una progettualità gio-
vanile di per sé precaria  fin dagli anni Novanta del ‘900, quando sono stati tipiz-
zati i NEET: i giovani, in specie meridionali, in cerca di occupazione; gli “inattivi” 
e “scoraggiati” nella ricerca di una collocazione professionale, pure desiderosi di 
lavorare; i “disinteressati”; gli impiegati nel “lavoro sommerso” e nelle attività in-
formali di cura, quali le donne, vittime di un welfare pubblico di stampo familista; 
non da ultimi, i giovani che abbandonano precocemente gli studi (Bonanomi, 
Rosina, Cattuto, Kalimeri, 2017). 
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2. La dispersione scolastica: un fattore predittivo per i NEET?  
 

L’improvvida fuoriuscita dal sistema educativo e formativo ha recentemente as-
sunto dimensioni tali da delineare un indicatore, noto quale “Early leavers from 
education and training”, che stima la percentuale di giovani tra i diciotto e i ven-
tiquattro anni con un livello di istruzione secondaria inferiore che non frequentano 
alcun corso di formazione, formale o non formale, da almeno quattro settimane1. 

Sebbene il riferimento europeo indichi una generale diminuzione dell’indica-
tore (dal 13% del 2011 al 10% del 2021), l’Eurostat rileva un gap consistente con 
la soglia del 9%, che il Consiglio dell’UE stabilisce di raggiungere entro il 2030. 

Per l’Italia, dove l’indicatore è al 12,7%, il traguardo europeo appare lontano 
(Save the Children, 2022). 

Si palesa una preoccupante concomitanza tra l’aumento della povertà assoluta 
tra i minori – dal 13,5% del 2020 al 14,2% del 2021 (Save the Children, 2022) 
– e la povertà educativa. 

Quest’ultima, nota quale “dispersione implicita” (Rilevazione Nazionale degli 
Apprendimenti 2021-2022), stratifica la società italiana sulla base di discrepanze 
statisticamente significative tra Nord e Sud, a scapito di quest’ultimo, e diretta-
mente proporzionali alla progressione dei gradi scolastici. 

L’Istat (2022) stima che il 9,7% dei diplomati italiani non abbia il livello di 
competenze minime, nella comprensione della lingua scritta, in matematica e in-
glese, per affrontare un percorso universitario o professionale. “Questi giovani si 
trovano in una condizione non molto differente da quella di coloro che la scuola 
l’hanno abbandonata. Essi sono altrettanto a forte rischio di marginalità sociale” 
(p. 65). La scuola, in tali casi, risulta inadempiente rispetto al compito di garantire 
“a tutti i minori le opportunità di apprendere, sperimentare, sviluppare e far fiorire 
liberamente capacità, talenti e aspirazioni” (Save the Children, 2022, p. 3). 

Specularmente, gli studenti con i livelli di apprendimento più bassi e a mag-
giore rischio di dispersione scolastica provengono da famiglie economicamente 
deprivate o socialmente marginali. 

La scuola italiana continua a pagare alcuni errori o vizi formali del passato, 
quali i numerosi tagli della spesa pubblica destinata all’istruzione e alla formazione 
o riqualificazione dei docenti, alla costruzione o ristrutturazione degli edifici sco-
lastici e alle dotazioni strumentali più recenti. 

La rete territoriale tra i servizi istituzionali ed extra-scolastici ha, da sempre, 
maglie troppo larghe, di qualità e quantità non adeguate alle richieste: basti pensare 
al mismatch tra l’offerta pubblica e privata dei servizi educativi per la prima infanzia 
e la richiesta, proveniente dalle famiglie, soddisfatta soltanto per il 27,2% nel 
2020/21 (Istat, 2022); alle carenze del tempo pieno e del servizio mensa, che ren-
dono la giornata scolastica degli alunni poco conciliabile con i ritmi lavorativi ge-

1 https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=Early_leavers_from_educa-
tion_and_training
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nitoriali; all’iniquità della distribuzione regionale e dislocazione locale delle attività 
ludico-ricreative di qualità, che, talvolta, ne rendono elitaria la fruizione ecc. 

La dispersione scolastica profila all’orizzonte della comunità giovanile italiana 
il tasso più elevato d’Europa di NEET: il 25,1% di giovani tra i quindici e i tren-
taquattro anni, a prevalenza femminile, che non studiano, non lavorano e non 
fanno formazione (Eurostat, 2022). 

Il fenomeno appare di natura multidimensionale: per un verso, determinato 
dalla scelta personale di abbandonare precocemente la scuola – decisione innescata 
dalla sfiducia nell’“utilità” dell’istituzione formativa e dall’insuccesso scolastico: 
una vera e propria mina che fa deflagrare l’autostima degli studenti –; per altro 
verso, dal senso di perdita relazionale, derivante della “rottura del patto formativo, 
nella sua dimensione pedagogica ma anche di scambio intergenerazionale” 
(Biondo, Patalano, Rotondo, 2022, p. 48).  

Nel 1997, la Legge n. 285, Disposizioni per la promozione di diritti e di oppor-
tunità per l’infanzia e l’adolescenza (G.U. Serie Generale n. 207 del 05-09-1997), 
nello sforzo di superare il mero riconoscimento dei diritti dei minori e in vista 
della promozione degli stessi a tutela del benessere olistico di ciascuno, già pro-
pugnava la diffusione di una rinnovata cultura dell’infanzia e dell’adolescenza: av-
veduta delle peculiari esigenze delle giovani personalità in evoluzione e predittiva 
di un eventuale disagio piuttosto che curativa di una patologia sociale. 

 
 

3. Educare alla “sostenibilità sociale” 
 

Pedagogicamente, l’approccio ecosistemico (Bronfenbrenner, 1979/1981) con-
sente di analizzare il fenomeno in oggetto nella pluralità dei livelli interessati e 
nella complessità relazionale che li interconnette. 

La prima e fondamentale interazione avviene tra persone: orizzontalmente, tra 
pari, come pure, nella verticalità intergenerazionale, tra adulti e ragazzi. 

In ogni caso, la capacità di ascolto e osservazione reciproca predispone al rico-
noscimento dell’altro nella propria irripetibile, irriducibile e inviolabile identità 
(Frabboni, 2013). 

Parimenti determinante è lo scambio dinamico tra persone e ambiente, con le 
opportune accezioni e distinzioni tra i contesti: familiare, scolastico, territoriale e 
sociale più ampio. 

Affinché i fenomeni della dispersione scolastica e della categorizzazione dei 
NEET non incancreniscano la società, le politiche giovanili potrebbero convergere, 
sinergicamente, in una direzione preventiva di “orientamento primario e trasver-
sale”, rivolto a tutti gli studenti e calibrato, a ciascun grado scolastico, sulle capacità 
medie di lettura ermeneutica e significazione della realtà. 

Il benessere dei bambini e degli adolescenti comprende la salute, la sicurezza, 
la cura educativa, l’istruzione, la partecipazione democratica, l’eguaglianza di ge-
nere.  
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Si tratta di una questione culturale e precipuamente pedagogica; dunque, non 
può essere relegata o liquidata quale “affare di Stato”. 

La società tutta detiene il compito e la responsabilità di prendere in carico la 
progettualità dei giovani, a partire da un’istruzione di qualità, inclusiva e in grado 
di garantire le migliori opportunità di realizzazione e autodeterminazione, distri-
buendole equamente e agevolandone l’accesso e la fruibilità, come previsto dal-
l’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile, sottoscritta dalle Nazioni Unite. 

In tal senso, le relazioni infra e inter-sistemiche delineano una comunità edu-
cante rispetto a un’auspicabile “sostenibilità sociale”. 
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1. Bambini in condizione di disagio. Una sfida che può diventare paradigmatica 
 

Quando si discute del bambino1 in condizione di disagio e di marginalità sociale 
ci si trova dinanzi ad un’ampia casistica: dai bambini che vivono in realtà familiari 
e sociali marginali consolidate e quindi esposti ad una vulnerabilità “socialmente 
determinata”(MLPS, 2017, p.7); a bambini non economicamente indigenti, e 
però privi di validi riferimenti genitoriali e quindi in condizione di povertà affettiva 
ed educativa; abbiamo anche bambini collocati dall’autorità giudiziaria minorile, 
per ragioni di tutela, in strutture residenziali per l’infanzia a rischio; bambini di 
altra origine culturale, figli di madre sola disagiata; bambini con disabilità, con 
scarse prospettive di inclusione sociale e scolastica... 

Se è vero che la marginalità infantile è un fenomeno sottile e multiforme oltre 
che complesso perché “è povero non soltanto il bambino indigente, privo di mezzi 
economici, ma anche colui che vive in situazioni socio-culturali connotate da be-
nessere, e non dispone di strumenti simbolici, di stimoli culturali adeguati, di ri-
sorse affettive valide in grado di supportarlo nella sua crescita, per questo esposto 
a forme di abbandono psicologico, educativo, morale” (Simone, 2020, p. 604), 
allora possiamo davvero dire, che accettare la sfida che viene dalla vulnerabilità 
del bambino è sicuramente un compito ineludibile e può anche diventare un 
nuovo paradigma della cura educativa, ovvero un insieme di regole che coinvol-
gono l’intero corpo sociale, emancipano la convivenza e conferiscono dignità alla 
persona. 

In primo luogo occorre far emergere il problema. Gli operatori lo riconoscono 
facilmente. In ambiente scolastico questi bambini presentano difficoltà relazionali 
ed emotive (Trevarthen, 1979), che penalizzano il rapporto con i pari, possono 
sviluppare quadri evolutivi a rischio (McPhillips, Jordan Black, 2007), spesso col-
legati a problematiche di disabilità, di ritardo mentale, ecc. Per loro, tuttavia, ci si 
muove con grandi difficoltà e senza grandi supporti. Qualche volta, il poco che si 
fa, tende paradossalmente a mascherare il problema, come accade quando la vul-
nerabilità viene associata alla vasta area dei soggetti BES, per disporre almeno di 
collaudate procedure d’azione e di esperienze più consolidate, ma ci colloca ine-
vitabilmente in posizione vicina alla disabilità certificata da attestazione medica. 
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Perdiamo lo specifico del disagio sociale, anche se – occorre dirlo – questa condi-
zione sovente agisce con effetto frenante rispetto allo sviluppo psico-fisico e al be-
nessere globale. Occorre non arrivare a tanto, intervenendo con specifiche 
premure: 

In primo luogo occorre dare sfogo naturale all’egocentrismo infantile e far ca-
pire a ciascun bambino di essere davvero al centro, in tutti i sensi: al centro delle 
attenzioni educative della propria famiglia, intesa e come luogo di riconoscimento 
affettivo e come base sicura (Bowlby, 1989) per esplorare il mondo; al centro del-
l’agire didattico dei propri educatori; della scuola come istituzione educativa, del-
l’interesse dei propri compagni, del sostegno del gruppo sociale, del territorio, 
degli stakeholders e dei decisori. 

In secondo luogo bisognerebbe iscrivere tutti gli sforzi in una cornice che, pa-
rafrasando quel che diceva Ianes per i soggetti con disabilità (Ianes, 2006), po-
trebbe dirsi “quotidiana normalità”. Chi conosce davvero questi bambini, sa bene 
quanto essi traggano beneficio da routine chiaramente scandite, da figure educative 
coerenti, presenti, partecipi, da un contesto scolastico e sociale supportante il loro 
sviluppo: “è proprio nella relazione stabile, significativa, capace di cura che i bam-
bini scoprono un’affidabilità di legami che costituisce la matrice essenziale ed ir-
rinunciabile per procedere nella scoperta di sé e del mondo, la base sicura dalla 
quale possono partire lo slancio e la naturale apertura verso gli altri” (MI, 2022, 
p.12). 

 
In prospettiva paradigmatica va rivista la recente, utile evoluzione dei servizi 

educativi 0-6 e va riconsiderato il Rapporto Early Childhood Education and Care 
(ECEC), andando anche oltre le Linee pedagogiche per il sistema integrato zerosei 
(MI, 2021) e gli Orientamenti nazionali per i servizi educativi per l’infanzia (MI, 
2022). È stato utile avviare la trasformazione dei servizi educativi per l’infanzia 
da luoghi di mera vigilanza e assistenza a presidi educativi a tutti gli effetti, in cui 
si possono vivere esperienze di apprendimento, di gioco, di relazionalità e di crea-
tività imprescindibili per lo sviluppo umano, diventando destinatari privilegiati 
di specifiche premure. Ci chiediamo se non sia il caso di approfondire tutto questo 
in una prospettiva che incida direttamente sull’organizzazione complessiva dei 
nidi e della scuola dell’infanzia attraverso criteri quali: 

 
Osservazione educativa sistematica –
Come sostengono gli Orientamenti Nazionali, “la pratica osservativa, rafforzata 
dall’intenzionalità educativa, sostiene l’educatore nell’esercitare un pensiero in-
terrogativo-riflessivo che può portare a rallentare o a sospendere la risposta im-
mediata, a limitare agiti e condotte abitudinarie, gesti frettolosi, interventi 
inutili e inopportuni per interrogarsi sulla reale richiesta del bambino” (MI, 
2022, p. 30). L’osservazione educativa del comportamento infantile è sempre 
intenzionale, sistematica e globale (Baumgartner, 2017). Ricordiamo che nel 
segmento educativo 0-6, anche i bambini possono osservare gli adulti con uno 
sguardo interessato e interrogante (Simone, 2019) di cui sono capaci. 
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Ampia relazionalità verticale e orizzontale –
Nel segmento educativo 0-6 anni, il bambino impara a strutturare un fascio 
di relazioni con i pari e con gli adulti di riferimento. Può beneficiare di un 
ascolto empatico, continuo e non giudicante, attraverso il quale l’educatore 
elabora una conoscenza approfondita di ciascun bambino, delle sue specificità 
e dei suoi personali bisogni, e così lo sostiene nel cammino di acquisizione di 
nuove abilità e di sviluppo delle competenze. 
Presa in carico della famiglia –
Viene fornito un efficace supporto al bambino e congiuntamente anche alla 
sua famiglia, che ha bisogno di indicazioni per riflettere e maturare nel suo 
ruolo. Il genitore, in questo contesto, può trarre giovamento dal confronto con 
gli educatori e con gli altri genitori, attivare scambi produttivi ed arricchenti e 
sviluppare nuove abilità relazionali. 
 
Nello specifico, occorre poi: 
 
Favorire il più ampio e generalizzato accesso ai servizi educativi per la prima –
infanzia. In gran parte del territorio si riscontrano oggettivi problemi di soste-
nibilità economica, ed una oggettiva scarsità dell’offerta. Sarebbe auspicabile 
un più deciso sviluppo di adeguate politiche socio-educative generalizzate, a 
cominciare da quelle che possono connotarsi come supporto ai nuclei svan-
taggiati. 
Assicurare la qualità. Più bassa è l’età degli utenti, più attenta si deve fare l’of-–
ferta dei servizi. Più fragile è la condizione, più costante deve farsi l’attenzione 
verso la qualità del servizio. La nuova identità del segmento educativo 0-6 de-
termina la necessità di una formazione di qualità dei coordinatori pedagogici, 
degli educatori e delle insegnanti (Commissione Europea, 2014), di taglio ac-
cademico e con una specializzazione in tema di vulnerabilità. 
Offrire il meglio. La cura educativa deve davvero intendersi come “fabbrica –
dell’essere” (Mortari, 2006), nella consapevolezza che il bambino vulnerabile, 
spesso già provato dalla vita, attraverso le premure a lui riservate impara a pren-
dersi cura di sé, degli altri e del mondo (Simone, 2020). 
 
L’infanzia svantaggiata richiede una cura particolare da parte degli adulti edu-

catori “che devono possedere competenze culturali di base ed esperienze anche re-
lative all’intervento con i bambini più vulnerabili, da aggiornare costantemente, 
per favorire condizioni contestuali adeguate e rispondenti alle diverse specificità e 
bisogni” (MI, 2022, p.7). 

 
 

2. Per un servizio inclusivo ed accogliente 
 

Ciascun bambino ha diritto alla propria unicità e irripetibilità già a partire dai pri-
missimi anni di vita, in famiglia, nell’ambiente sociale, nella scuola, beneficiando 
di una progettualità educativa di qualità. 
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I servizi educativi 0-6 anni rappresentano un presidio fondamentale per pro-
muovere e salvaguardare i diritti infantili (MI, 2022). Sono anzi, una risorsa fon-
damentale per i bambini provenienti dai contesti svantaggiati che, secondo la 
concezione di Don Milani, dovrebbero poter avere di più, proprio perché partono 
da risorse familiari e contestuali esigue. 

Al loro interno va allestito un ambiente educativo inclusivo mediante la pre-
senza e l’intervento di educatori preparati, accoglienti ed empatici, che sappiano 
rendere i piccoli e le loro famiglie effettivi protagonisti del servizio in un percorso 
di alleanza educativa e di continuità anche con i segmenti educativi successivi. 

Se si educa rispondendo ai bisogni dei più vulnerabili, si sta di fatto rispon-
dendo ai bisogni di tutti, si sta lavorando per la diffusione di una cultura del bam-
bino e dei suoi diritti e si stanno strutturando i presupposti per pensare, volere e 
costruire un mondo migliore, caratterizzato da maggiore inclusione e più diffusa 
giustizia sociale. 
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1. L’inclusione nelle classi italiane 
 

L’aprirsi della scuola a nuove capacità di organizzare le risorse umane e materiali 
di cui dispone appare urgente, in quanto l’attuale assetto presenta numerose cri-
ticità che pongono gli allievi con bisogni educativi speciali-BES a rischio di esclu-
sione e, sostanzialmente, di insuccesso scolastico e formativo. La situazione di full 
inclusion implica duqnue un grande impegno per la costruzione di contesti ricchi 
di “fattori ambientali” (Who, 2001, 2017) facilitanti l’apprendimento e la parte-
cipazione di ciascun allievo, attraverso l’impiego sia di una didattica capace di ri-
durre il drop out anche degli allievi con BES, sia di un approccio epistemologico 
e metodologico in grado di fornire risposte concrete a problemi emergenti, sia di 
strategie didattiche efficaci (Slavin, 2020), capaci di rispondere all’eterogeneità 
(Mitchell, Sutherland, 2022) delle classi italiane.  

 
 

2. Il problema della comprensione del testo per tutti e per gli allievi con BES 
 

Tra i problemi più emergenti, spicca quello della comprensione del testo, da parte 
degli studenti italiani (OECD, 2019), che si collocano 10-15 punti al di sotto 
della media europea; ciò induce a pensare che gli insegnanti delle scuole italiane 
non riescano pienamente a mobilitare le strategie cognitive e metacognitive degli 
allievi in modo tale da condurli alla comprensione del testo. È quindi necessario 
che i docenti acquisiscano una padronanza specifica delle strategie efficaci finaliz-
zati a tale scopo. Ma spesso la possibilità, per gli allievi con BES, di acquisire le 
abilità necessarie alla comprensione del testo è sottostimata, tanto dagli insegnanti 
quanto dai ricercatori, infatti, essi vengono generalmente coinvolti in processi di 
apprendimento che non vanno al di là della semplice lettura di istruzioni. Diversi 
studi mostrano, invece, come gli allievi con BES possano imparare a decodificare 
le parole e a comprendere testi narrativi ed espositivi. E, ancor di più, che la com-
prensione del testo, per loro: facilita la comunicazione vis a vis; aiuta l’inserimento 
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sociale tra i pari senza BES; ha un impatto positivo sulla loro salute e sulle loro 
possibilità lavorative. 

 
 

3. Il progetto di ricerca 
 

Il progetto è mirato ad offrire risposte chiare al problema di aumentare la capacità 
di comprendere il testo scritto (OECD, 2019) nelle classi terze di scuola primaria 
del territorio nazionale e coniuga formazione degli insegnanti e applicazione della 
strategia didattica del reciprocal teaching-RT (Palincsar, Brown, 1984), che pre-
senta un alto effetto di efficacia nell’ottica evidence based education (ES=0,74, Hat-
tie, 2016). Essa è una strategia multipla che si articola in quattro strategie singole, 
quali: Predicting, Claryfing, Questioning e Summarising. Il progetto ha proseguito 
la sperimentazione RC-RT in classe quarta, già conclusa da SApIE (Calvani, 
Chiappetta Cajola, 2019), che ha rilevato un ampio effetto medio di efficacia 
(Morris, 2008), ES d ppc2 = 0.54. Rispondendo alle indicazioni offerte dagli in-
segnanti partecipanti alla ricerca, si è predisposto il kit didattico anche per classe 
terza (Rizzo, Traversetti, 2021; Traversetti, Rizzo, 2022). Le domande di ricerca 
sono state le seguenti: il RT può migliorare la capacità di comprendere il testo 
degli allievi di classe terza a sviluppo tipico e di coloro i quali presentano uno o 
più BES? Il Corso di formazione è stato adeguato all’applicazione del RT in classi 
terze frequentate anche da allievi con BES? È stato predisposto un disegno di ri-
cerca quasi sperimentale (Trinchero, 2002), con i seguenti obiettivi: 1. sperimen-
tare il kit didattico del programma RC-RT in classi terze frequentate da allievi 
con disabilità intellettiva ed altri BES; 2. formare gli insegnanti delle classi speri-
mentali (su posto comune e di sostegno) sull’applicazione del RT; 3. verificare i 
risultati di apprendimento degli allievi coinvolti in riferimento alla comprensione 
del testo; 4. verificare la possibilità, per gli allievi con disabilità, di svolgere le at-
tività in collaborazione con i compagni di classe; 5. mettere a punto un modello 
benchmark per l’applicazione del RT in classe terza. La formazione degli insegnanti 
si è articolata in n. 5 incontri on line, per complessive n. 10 ore; a cui si sono ag-
giunti incontri face to face e colloqui telefonici, su richiesta degli insegnanti stessi 
lungo il corso dell’intervento in classe. I materiali di lavoro utilizzati durante il 
Corso sono stati i seguenti: kit didattico; video modeling; videoregistrazioni; re-
pertorio di testi. 

È stato condotto un campionamento non probabilistico a scelta ragionata 
(Cohen, Manion, Morrison, 2007) costituito di 46 classi terze (n. 28 sperimentali 
e n. 18 di controllo) di tre regioni italiane (Lombardia, Lazio, Abruzzo), per un 
totale di n. 821 allievi, di cui n. 510 delle classi sperimentali e n. 311 delle classi 
di controllo. Gli allievi con BES sono n. 134 nelle classi sperimentali e n. 34 nelle 
classi di controllo. Hanno preso parte allo studio anche n. 56 insegnanti delle 
classi sperimentali, di cui n. 36 su posto comune e n. 20 su posto di sostegno. Tra 
gli strumenti di rilevazione dei dati, quelli rivolti agli allievi, somministrati in in-
gresso e in uscita, sono: Prove MT (Cornoldi, Colpo, Carretti, 2017); Prova di 
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Decisione Lessicale (Cardarola et al., 2012); Prova di Significato verbale (Monte-
sano, 2019); Prova di dettato (adatt. Calvani, da Stella et al., 2011); Prova di rias-
sunto (adatt. da Menichetti, Bertolini, 2019); quelli rivolti agli insegnanti: 
Intervista strutturata agi insegnanti in itinere e post test; Diario di bordo; Que-
stionario socio-demografico (Traversetti, Rizzo, Pellegrini, 2022) pre test; Que-
stionario di gradimento del Corso di formazione. 

 
 

4. I risultati degli allievi a sviluppo tipico e con BES 
 

Il programma RC-RT ha generato un elevato effetto di efficacia (Kraft, 2020), 
pari ad un guadagno negli apprendimenti di tre-cinque mesi delle classi sperimen-
tali rispetto alle classi di controllo2 (Tab. 1). Si registrano, per le Prove MT e 
P.S.V.nv effetti di efficacia statisticamente significativi e, per la Prova di Riassunto 
marginalmente significativi (p = .06) (tab. 3). Gli allievi con BES delle classi spe-
rimentali hanno guadagnato, nella comprensione del testo, cinque mesi rispetto 
alle classi di controllo (Prova MT, ES = +0.38), sei mesi nell’arricchimento lessicale 
(Prova di Significato Verbale, ES = +0.45) e sette mesi nella capacità di redigere 
un riassunto (Prova di Riassunto, ES = +0.56)3. 

 

 
Tab. 1: I risultati degli allievi a sviluppo tipico e degli allievi con BES 

2 I valori di effect size (ES) sono stati interpretati in termini di progresso in mesi secondo i para-
metri forniti dall’Education Endowment Foundation-EEF (https://educationendowmentfounda-
tion.org.uk/public/files/Toolkit/Toolkit_Manual_2018.pdf ).

3 È opportuno evidenziare che il confronto fra gruppo sperimentale e di controllo ha previsto 
l’inclusione di solo n. 24 allievi nel gruppo di controllo, a fronte di n. 107 nel gruppo speri-
mentale. Dato il numero esiguo di allievi, il confronto è stato condotto esclusivamente in termini 
di medie e non di analisi inferenziali. 
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5. Alcune considerazioni conclusive e prospettive future 
 

Il programma RC-RT ha permesso di realizzare un intervento didattico inclusivo, 
ottenendo un effetto moderato sullo sviluppo della comprensione del testo e di 
abilità di riassunto degli allievi a sviluppo tipico e moderato-alto per gli allievi con 
BES delle classi sperimentali. In riferimento a questi ultimi, dunque, emerge la 
più elevata efficacia del programma, i cui risultati sono superiori a quelli dei com-
pagni di classe. Tra le prospettive di ricerca futura, l’intenzione di ampliare il RT 
in classe terza su più larga scala nazionale, oltre che quella di predisporre il mate-
riale didattico, così come suggerito dagli insegnanti delle classi sperimentali, già a 
partire dalla classe seconda e fino in classe quinta. 
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1. Pensare insieme l’esperienza  
 

“Se la mia presenza nella storia non è neutra, devo farmi carico, con spirito critico, 
della natura politica della mia presenza. Se, in effetti, non esisto semplicemente 
per adattarmi al mondo, ma per trasformarlo […], allora devo approfittare di ogni 
opportunità, non solo per parlare della mia utopia, ma anche per partecipare at-
tivamente a pratiche coerenti con questa utopia” (Freire, 2021, p. 33).  

I professionisti dell’educazione sono costantemente chiamati a confrontarsi 
con situazioni problematiche. In questo devono essere sostenuti da due forme di 
razionalità: quella euristico-riflessiva e quella critico-emancipativa. La prima guida 
il professionista nell’indagare l’esperienza al fine di costruire conoscenza funzionale 
alla sua adeguata interpretazione e gestione. La seconda lo rende un agente di tra-
sformazione e cambiamento. Perché questo accada, occorre innanzitutto maturare 
la consapevolezza e la capacità di riconoscere gli elementi di condizionamento e 
distorsione che muovono l’agire educativo verso direzioni non rispondenti ai reali 
bisogni delle persone (Striano, 2002).  

L’analisi di incidenti critici (Flanagan, 1954) è una strategia formativa che aiuta 
le persone ad esplicitare i propri assunti e a comprendere, attraverso il confronto 
con prospettive diverse, i presupposti valoriali che orientano i propri e gli altrui 
comportamenti.  

La riflessione sugli incidenti critici presentati dai tirocinanti del corso di laurea 
in Scienze filosofiche e dell’educazione dell’Università di Ferrara, che avviene du-
rante incontri di supervisione organizzati settimanalmente in piccoli gruppi e in 
presenza di un docente moderatore, contribuisce a sviluppare conoscenza e con-
sapevolezza sui diritti relazionali di ogni individuo e sulla necessità di saperli tra-
durre in responsabilità individuali e collettive, in azioni e strumenti di intervento 
volti a incrementare il benessere (Bastianoni, 2022). Ai tirocinanti si chiede di 
scrivere, prima dell’incontro, un breve testo descrittivo di un incidente critico os-
servato durante il tirocinio, rispondendo alle seguenti domande: qual è il problema 
di cui si è fatta narrazione? Chi deve farsi carico di tale problema? Come si 
potrebbe/dovrebbe intervenire?  

Durante l’incontro, la descrizione della situazione riportata per iscritto viene 
integrata con eventuali elementi aggiuntivi forniti dal tirocinante spontaneamente 
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e/o sollecitati dalle domande degli altri partecipanti all’incontro. Questo secondo 
passaggio è importante per confermare o modificare la lettura dell’episodio critico 
fatta sulla base del testo scritto. L’episodio critico, attraverso il confronto, diventa 
quindi oggetto di rilettura, resa possibile dal “pensare insieme” l’esperienza. Infine, 
il gruppo dei partecipanti all’incontro si confronta per rispondere all’ultima do-
manda: come si potrebbe/dovrebbe intervenire? I partecipanti sono chiamati a giu-
stificare le proprie asserzioni, tenendo a mente che l’obiettivo è sempre il benessere 
delle persone coinvolte.   

  
 

2. Opporsi a ogni forma di maltrattamento  
 

Nelle narrazioni dei tirocinanti in ambito educativo, raccolte nel corso degli anni 
sotto forma di incidenti critici, è apparso il tema del maltrattamento nei servizi 
educativi e di istruzione (Malizia, 2016) che “viola il patto di fiducia tra comunità 
sociale, insegnanti e genitori e trasforma un contesto considerato protettivo in 
uno degli ambienti di rischio più significativi anche in funzione della quantità di 
tempo trascorso a scuola dal bambino/ragazzo. È un fenomeno psico-sociale che 
per verificarsi ha bisogno di un’impalcatura culturale e organizzativa che legittima 
i comportamenti attivi, ma anche quelli di omertà e negazione” (Paradiso, 2018, 
p. 118).    

Secondo la definizione adottata dal Consiglio d’Europa nel 1978, per maltrat-
tamento dei minori si intendono “gli atti e le carenze che turbano gravemente il 
minore, attentano alla sua integrità corporea, al suo sviluppo fisico, affettivo, in-
tellettivo e morale, le cui manifestazioni sono la trascuratezza e/o le lesioni di or-
dine fisico e/o psichico e/o sessuale da parte di un familiare o di altri che hanno 
cura del bambino” (ivi, p. 112). Non è considerata discriminante, quindi, l’inten-
zionalità nelle azioni, né la distinzione tra comportamenti commissivi o omissivi, 
ma si focalizza l’attenzione sul ruolo di coloro che detengono la responsabilità nei 
contesti educativi.   

Alcuni studi scientifici sul maltrattamento adottano una prospettiva di analisi 
incentrata sulle responsabilità collettive e non solo su quelle individuali, ponendo 
l’accento sui contesti e sui processi che determinano i fenomeni di maltrattamento 
(Dissegna, 2022). Se si adotta questo approccio, si deve riflettere sulle concezioni 
educative distorte che, da un lato, generano tali fenomeni e, dall’altro, impedi-
scono di estirparli. La ricerca e il confronto tra professionisti nei contesti educativi 
e scolastici hanno fatto emergere le difficoltà che si riscontrano nel riconoscere e 
nominare la violenza, evidenziando l’esistenza di meccanismi talvolta inconsapevoli 
di negazione che finiscono per renderla invisibile e per colpevolizzare le vittime 
(WHO, 1999, 2002, 2006). A maggior ragione è fondamentale per chi svolge un 
ruolo educativo saper identificare comportamenti maltrattanti, non evitare e non 
delegare mai la responsabilità di affrontare una situazione di violenza. Gli educatori 
devono possedere le conoscenze necessarie a riconoscere tempestivamente i segni 
del disagio e le richieste di aiuto e a fornire risposte adeguate.   
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Queste considerazioni portano a sottolineare l’importanza degli interventi in-
centrati sulla riflessività nella formazione dei professionisti dell’educazione, per 
favorire una presa di consapevolezza individuale e collettiva che educare significa 
“stare dalla parte dell’essere umano” (Bastianoni, 2021, p. 204).   

  
 

3. Un incidente critico al nido   
 

I bambini giocano sereni, a differenza di Mirco, 2 anni, che oggi è molto ner-
voso e piange disperato, ininterrottamente. L’educatrice, con il cellulare in 
mano, infastidita dal pianto di Mirco, gli si avvicina urlando con molta rabbia 
“Smettila di piangere! Metti il ciuccio!”. Lui continua a piangere e lei lo prende 
per un braccio, apre la porta di una stanza dove non è presente nessuno e lo 
mette in castigo. Ovviamente il bambino strilla ancora più forte, disperato, 
l’educatrice riapre la porta, lo trascina nell’area di gioco e, sempre urlando, gli 
dice “Stai lì se non hai voglia di giocare!” Mirco è sfinito, piange ininterrotta-
mente. Lei riprende in mano il cellulare (Anna, gennaio 2023)1.   

 
Durante l’incontro di supervisione la situazione descritta è stata analizzata e 

riletta adottando una prospettiva incentrata sulla responsabilità educativa (per una 
sintesi della discussione, si veda la Tabella 1).   

Con l’incoraggiamento e il sostegno del gruppo, la tirocinante ha deciso di ri-
portare l’accaduto alla coordinatrice della struttura. L’istituzione, tuttavia, ha for-
nito una risposta improntata all’auto protezione e alla negazione.   

 

1 L’episodio, presentato dalla tirocinante durante l’incontro di supervisione, è stato modificato 
negli aspetti formali per non rendere riconoscibili l’autrice, le persone coinvolte e l’organizza-
zione.

Lettura dell’episodio secondo l’istitu-
zione 

Lettura dell’episodio incentrata sulla responsabilità educa-
tiva 

Qual è il problema?   
Mirco ha dei comportamenti sbagliati 
e non adeguati al contesto del nido. 

Qual è il problema?   
L'educatrice adotta comportamenti improntati al rim-
provero e alla punizione che non rispondono ai bisogni 
dei bambini. 

Chi deve farsi carico del problema?  
Il bambino che deve imparare a ri-
spettare le regole di convivenza al 
nido.  
 

Chi deve farsi carico del problema?  
Il problema è a carico della struttura che dovrebbe in-
tervenire per proteggere i bambini da qualsiasi forma di 
maltrattamento e dell’educatrice che dovrebbe modifi-
care radicalmente le sue modalità di approccio ai bam-
bini. 
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Tab. 1: Analisi di un incidente critico 

 
 

4. Conclusione  
 

È fondamentale nella formazione dei futuri educatori contribuire a costruire una 
cultura pedagogica di protezione dei minori per arrivare alla definizione di modelli, 
strumenti e processi organizzativi mirati alla prevenzione, al controllo e alla ge-
stione del fenomeno del maltrattamento in tutte le sue diverse possibili manife-
stazioni (Paradiso, 2018).  

Di fronte alle situazioni di maltrattamento, il professionista dell’educazione 
deve saper fare la differenza. Deve innanzitutto costruire e rafforzare la consape-
volezza che la violenza può essere prevenuta, che la sicurezza e la serenità sono il 
frutto di azioni concrete e di investimenti realizzati nei contesti educativi (WHO, 
2002). Schierarsi sempre a favore della giustizia e del rispetto dei diritti relazionali 
è un vero e proprio imperativo etico: in educazione non si può essere neutrali, bi-
sogna necessariamente prendere posizione (Freire, 2021).  
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Come si potrebbe intervenire?  
Isolando/rimproverando/punendo/co-
stringendo il bambino affinché com-
prenda quali sono i comportamenti 
corretti e quali quelli sbagliati. 

Come si potrebbe intervenire?  
Bisogna assicurare che vengano difesi i diritti relazionali 
dei bambini e ascoltati i loro reali bisogni. 
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1. Transizione digitale e commitment 
 

La transizione digitale applicata al lavoro produttivo interpella tanto la conforma-
zione di gruppi improntati al criterio dell’interdipendenza soggettiva quanto la 
formazione delle capacità interpersonali, socio-emotive e di altre determinate 
soft/character skills accanto a quelle tecnico-professionali. Sono tutte “esigenze re-
lazionali” legate alla corretta gestione dei dinamismi e degli esiti interattivi tra 
macchine intelligenti e tra queste e gli uomini. Per esempio, esigenze inerenti ai 
bisogni di semantizzazione serviti dai feedback rimodulativo-correttivi dispensati 
dai controlli algoritmici; alle urgenze di significazione mediata dettate dall’impatto 
ininterrottamente retroattivo che questi feedback esercitano sulle scelte/decisioni 
agentive, chiamando in causa la flessibilità delle modalità apprenditive e degli abiti 
mentali (Costa, 2019, 2022); alle esperienze auto-dirette e auto-regolate di ap-
prendimento eutagogico connettivo e socialmente integrato entro spazi d’intera-
zione ecosistemica (Blaschke, 2012); nonché, al fatto che il lavoro digitale si 
presenta essenzialmente come una “totalità linguistica” pervasa da atti linguistici 
performativi (Mari, 2019, p. 26), per cui la comunicazione interumana risulta 
fondamentale.  

Affinché la presa in carico di queste esigenze possa favorire l’appagamento di 
quel desiderio di “personalizzazione” che ben sintetizza le istanze di cura pedago-
gica del lavoro, occorre che la sfera relazionale conquisti neo-umanisticamente il 
centro del palcoscenico organizzativo e formativo. A tal fine, un passo da intra-
prendere potrebbe essere quello di promuovere la formazione della competenza 
ad agire con commitment. Il concetto di commitment, tradotto in italiano con im-
pegno o obbligazione, trova autorevole esplicitazione nel pensiero di Sen (2005), 
il quale, in merito alla possibilità di deliberazione dell’homo oeconomicus, aggiunge 
proprio il commitment quale movente e sostrato predeliberante, senza per questo 
negare la presenza della ricerca egoistica della massimizzazione della propria utilità 
e l’influenza della simpathy smithiana. In buona sostanza, il commitment esorta ad 
associare la scelta dell’azione a un nucleo di valori attivamente vagliato dal soggetto 
in vista di una decisione collocata in un contesto condiviso, considerando gli altri 
attori coinvolti. Quindi, rinvia a un esame valoriale, a un’autovalutazione che porta 

331



a individuarsi come effettivamente agenti nell’azione e a divenirne responsabili. 
In questo modo, la persona delibera sulla base di un radicamento etico e delibera 
formandosi mediante l’azione contestualizzata, in relazione con l’alterità, restrin-
gendo il raggio d’azione della libertà personale: non nel senso di una limitazione 
della propria agentività, ma di un necessario evitamento di un’arbitrarietà irre-
sponsabile. In definitiva, ciò che risalta è il richiamo a una “saggezza pratica” che 
liberi (anche) il lavoro da una razionalità forte per andare incontro a una “ragio-
nevolezza” ordinata all’ambito valoriale, posizionata oltre il riduzionismo del cal-
colo utilitaristico e tesa ad affermare la centralità della persona in una dimensione 
sociale e relazionale (Corrado, 2022, p. 37).  

Continuando con e oltre Sen (2006), ne deriva che la competenza ad agire con 
commitment per conseguire obiettivi propri di una vita desiderabile, pedagogica-
mente indirizzati verso il realizzarsi nella pienezza umana, è intessuta nelle trame 
della connessione e dell’interconnessione coscienziosa con sé e l’altro da sé, matura 
nell’espansione dei mezzi conoscitivi e valutativi che informano le possibilità de-
liberative/agentive grazie al dialogo con altre libertà agenti e sboccia nella scrupo-
losa disanima degli scopi e delle priorità dell’azione, tenendo responsabilmente 
conto del bene per lo sviluppo (anche) in umanità di ciascuno. 

In direzione di quest’ultimo, il tema dell’auto-scrutinio finalizzato alla respon-
sabilità, declinata come responsabilità co-educante, è sostentabile tramite l’impiego 
formativo di metodologie riflessive capaci di far interrogare singolarmente, colle-
gialmente e circolarmente l’oggetto dell’azione, le scelte/decisioni dell’azione, la 
processualità dell’azione, il contesto dell’azione e le relazioni umane implicate. Il 
fine, muovendo dalla coscientizzazione individuale, è addivenire a un confronto 
esperienziale, cognitivo e assiologico e, da qui, alla co-costruzione di una “cono-
scenza sapienziale” inclusiva (Donati, 2021, p. 23), in grado di rispondere non 
solo alle domande tecnico-prassico-procedurali, ma anche a quelle corporee, sen-
soriali, emotivo-affettive, apprenditive, simboliche e di significato umano che di-
scendono naturalmente dall’azione-in-relazione all’interno di luoghi ed ecosistemi 
di relazione. Si tratta di ispessire riflessivamente l’abilità di rispondere alle proprie 
e alle altrui istanze di crescita, giungendo a una significazione parimenti inclusiva 
atta a partorire saperi in itinere generatori di senso economico-produttivo ed extra-
economico, utili a una progettualità di vita a tutto tondo, condividendo, inoltre, 
risposte etico-morali e valori di un’azione umana a fronte di una dinamica reci-
procità di riconoscimento che si fa relazione di dono ontologico. 

 
 

2. Sfera relazionale ed etica della comunicazione 
 

Siffatta reciprocità, come anticipato, riscontra opportunità di attualizzazione pro-
prio nell’agire, nell’appartenenza attiva a una pratica. Dunque, per corroborarla, 
in ordine a una co-riflessività compiuta, serve una precisa etica della comunica-
zione che permei la pratica/azione ed esalti l’appartenenza mutandola in parteci-
pazione priva di asimmetrie di potere (Broccoli, 2008). In quest’ottica, ci viene in 
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aiuto Mari (2019, pp. 63-64) quando scrive di “libertà” comunicativa (senza in-
gerenze di potere) e, specialmente, di “traducibilità” comunicativa. Ossia, una 
norma il cui rispetto permetta, intanto, a ognuno, non soltanto al management, 
di comprendere puntualmente tutti i flussi informativi tra uomo-uomo, mac-
china-macchina e uomo-macchina; di esercitare, quindi, il diritto di concorrere a 
pieno titolo a una co-edificazione ermeneutica in grado di pari ordinare finalità 
del capitale e di produzione umana (Bocca, 1999); e, infine, di sostenere la tradu-
zione delle interlocuzioni agli effetti di una loro sovraordinazione umana.  

La partecipazione, allora, si conquista con un’“etica della comunicazione com-
plessa” (Mari, 2019, p. 62), laddove l’aggettivo rimanda etimologicamente all’in-
trecciare, abbracciare, tenere insieme bisogni diversi ma componibili, secondo un 
“mettere in comune” (Broccoli, 2008, p. 179) che si impone come compito comune 
orientato a rinforzare la ricerca di un senso non appiattito sulle sole ragioni per-
formative e a vivificare senza sosta la potenzialità relazionale, assumendo “l’alterità 
degli interlocutori […] per ciò che effettivamente essa rappresenta” (Scarafile, 
2015, p. 92) e, ad un tempo, dandosi la possibilità, nello scambio, di provare che 
“c’è ‘un altro nell’io’ che riconosce l’alterità come antropologicamente costitutiva” 
(Alici, 2021, p. 74).  

Un’etica simile è ancor più doverosa all’interno delle smart factory o degli eco-
sistemi digitali, dove la rilevanza decisiva del discorso argomentativo si dipana at-
traverso un dire (simbolico) che è immediatamente un fare produttivo (Mari, 
2019), perciò dialogo e ascolto assurgono a leve imprescindibili per operare ade-
guatamente e pure per armonizzare i valori propri e fatti propri nell’inter-azione 
con quelli dell’azienda, incrementando affettivamente il commitment e, con esso, 
il coinvolgimento nelle trame organizzative (Corrado, 2022).  

Proseguendo su questo solco, la scelta di appartenere, che prelude all’impe-
gno/obbligazione nel partecipare, si legittima per il tramite di un dialogo che lasci 
spazio alla contro-versia (facendosi appunto dialogo e non giustapposizione di 
monologhi se-duttivi), affinché si pervenga a una con-vers-azione animata dalla 
propedeutica volontà di attenzionare criticamente valori personali, comuni e di-
vergenti per trovare una sintesi di consenso che non escluda interessi di co-matu-
razione in umanità, di umanizzazione. Pertanto, compagine manageriale e 
compagine lavorativa sono vocate a mantenere un approccio multidimensionale 
alla comunicazione – relativo al sapere, all’essere e all’appartenere (Broccoli, 2008) 
–, indirizzandosi verso una partecipazione volta al riconoscimento responsabile di 
quanto risuona intimamente e intersoggettivamente (Dato, 2009). E partecipare 
in tal maniera significa rendersi primariamente disponibili a mettere in discussione 
il proprio punto di vista prima ancora che venga comunicato, o nel fluire stesso 
del comunicabile, predisponendosi a questo esercizio con l’ascolto. Un ascolto che 
– come osserva Mortari (2015, p. 177) – non è fatto soltanto di udito, bensì di 
sguardo etico, di intenzione a com-prendere e di esserci con parole di comunione 
che avvalorino lo stesso com-prendere, avendo come mira la “ricettività”, ovvero 
il “fare posto dentro la propria mente all’essere dell’altro”, e la “responsività”. 
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Una drammatica conseguenza del Covid è stato l’aumento della povertà di bam-
bini e famiglie che ha prodotto sempre maggiori disuguaglianze. Allo stesso tempo, 
la letteratura rende disponibili nuove evidenze sul fatto che tali disuguaglianze si 
creino in famiglia, nei primi anni di vita e che si riproducano a scuola innescando 
il circolo dello svantaggio sociale, nel quale si entra da bambini, si passa attraverso 
l’esperienza, implicita o esplicita, della dispersione scolastica e se ne esce adulti 
esclusi dal mondo del lavoro e dalle relazioni sociali. Nell’anno del centenario della 
nascita di don Milani, non possiamo non ricordare come egli avesse già ricono-
sciuto questo fenomeno nelle differenze fra Gianni, che proviene dalla famiglia 
del dottore, e Pierino, che proviene dalla famiglia di contadini, dove i bambini 
hanno debole accesso alla lingua e all’educazione. 

Un inedito investimento economico è stato realizzato per fronteggiare questa 
ondata di povertà: dall’Europa, dal livello nazionale e regionale sono arrivati agli 
Ambiti Territoriali Sociali (ATS), per la prima volta nella storia del welfare italiano, 
ingenti finanziamenti per costruire innovazione sociale al fine di generare un 
nuovo sistema di welfare, in grado di sostenere la crescita dei bambini producendo 
nuove alleanze fra famiglie e servizi sociali, educativi, sociosanitari formali e in-
formali. 

In tale nuovo contesto, assume grande importanza la questione di come im-
plementare nuove politiche e nuove pratiche efficaci e sostenibili, tramite processi 
di innovazione sociale capaci di garantire risposte appropriate ai bisogni delle fa-
miglie. 

Può essere dunque utile, per riconoscere il contributo della ricerca pedagogica 
nel costruire innovazione sociale, partire dall’esperienza di P.I.P.P.I., il Programma 
di Intervento Per la Prevenzione dell’Istituzionalizzazione la cui immagine di 
sfondo, Pippi calzelunghe, richiama il framework teorico dei diritti dei bambini, 
della resilienza e della vulnerabilità (Lacharité et al., 2022; Milani, 2022).  

L’esperienza di P.I.P.P.I., nata come ricerca-azione-formazione nel 2011, ha 
condotto alla definizione delle Linee di Indirizzo nazionali L’intervento con bambini 
e famiglie in situazione di vulnerabilità. Promozione della genitorialità positiva 
(MLPS, 2017). Da allora, P.I.P.P.I. è divenuto strumento per l’implementazione 
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di tali Linee di indirizzo. Ad oggi il programma ha coinvolto tutte le Regioni ita-
liane, 268 ATS, più di 5.000 famiglie e una comunità di pratiche e di ricerca for-
mata da più di 10.000 operatori dei servizi sociali, educativi, socio-sanitari e della 
scuola. Nel Piano Nazionale degli interventi e dei servizi sociali 2021-23, P.I.P.P.I. 
è indicato fra i primi 6 nuovi Livelli Essenziali delle Prestazioni in ambito Sociale 
(LEPS) ed è oggi finanziato nel PNRR per essere implementato in pressoché tutti 
gli ATS. Si tratta dunque di un’esperienza nella quale è documentabile il passaggio 
dalla ricerca, intesa nella sua dimensione trasformativa e partecipativa, alla politica, 
grazie all’utilizzo dell’approccio dell’Implementation Science1. 

Una “scienza” questa che rappresenta un tentativo accreditato di superare la 
spaccatura tra teoria e azione e l’idea che quest’ultima sia “una sorella minore” del 
lavoro più “elegante” della teoria. Essa indica una via per superare sia la dicotomia 
teoria-azione, sia la gerarchia che considera la teoria al di sopra della pratica e dun-
que l’operatore come colui che applica i saperi della teoria forniti dal ricercatore. 
Essa, piuttosto, “evidenzia nel pensiero-in-azione una nuova forma di conoscenza, 
né pratica né teorica ma generata dal fare pensato”, che “è in azione ogni qual 
volta teoria-pratica-sapere pratico sono sollecitati dal vivo delle relazioni che si 
snodano sul campo” (Infantino, 2022) e dalle conoscenze che provengono dalla 
ricerca, che i ricercatori rendono disponibili tramite materiali didattico-formativi 
e metodologie formative integrate alle pratiche.  

Un Programma è pertanto uno strumento che agisce sulle infrastrutture di 
un’organizzazione per garantire l’attrezzatura complessiva a sostenere un certo tipo 
di azione che risponde in modo innovativo a un certo bisogno, tramite un insieme 
di strategie. Un progetto è uno strumento diverso e complementare al programma: 
propone lo sviluppo operativo di una nuova idea che risponde a nuovi bisogni e 
si appoggia, per essere realizzata, all’infrastruttura organizzativa esistente. Un pro-
gramma è dunque ciò che, contribuendo all’infrastruttura, consente la fioritura 
dei progetti: P.I.P.P.I. negli ATS avvia processi di integrazione fra professioni, servizi 
e istituzioni, genera competenze e apre nuovi spazi alle diverse progettualità contro 
la povertà educativa, la dispersione scolastica, la prevenzione e il contrasto al mal-
trattamento, ecc. 

La Scienza dell’implementazione fa continuo ricorso alla nozione di innova-
zione: innovare non è qualcosa che è sempre gradito agli attori sul campo, spesso 
sovraccaricati da un insieme di compiti e mansioni, talvolta poco ordinate e chiare, 
rispetto a cui possono essere state avviate nel tempo azioni di cambiamento che 
magari non hanno sortito i risultati sperati. Questi attori, non di rado sottopagati 
e mal contrattualizzati, possono inoltre aver maturato atteggiamenti di diffidenza 
e sfiducia, o possono essere anche talmente sicuri delle loro competenze da non 
avvertire il bisogno di entrare in un nuovo processo di lavoro, che proprio in 
quanto nuovo genera perplessità e in quanto lavoro evoca senso di sovraccarico. 

1 La parte che segue rielabora e fa riferimento a quanto pubblicato in Milani P. (a cura di) (2022), 
Sezione 2.
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“Ma noi lo facevamo già” diviene così una delle frasi che ricorre con maggior fre-
quenza nella fase iniziale di pressoché ogni processo di implementazione. Ma cosa 
si faceva esattamente? E soprattutto chi faceva cosa, come, perché e dove? Pro-
muovere innovazione è la finalità dell’implementazione di programmi e implica 
un’attenzione dettagliata ai chi (i soggetti), ai come (i processi), ai perché (obiettivi 
e motivazioni), ai dove (contesti). 

Assumendo questa prospettiva, facciamo ricorso a una definizione di innova-
zione che la identifica non come semplice cambiamento, quanto come un dare 
vita a qualcosa che prima non esisteva: “un processo a più fasi in cui le idee ven-
gono trasformate in prodotti, servizi o processi nuovi e migliorati” (Chandra, To-
mitsch, Large, 2021, p. 1269).  

Quando avviene la trasformazione da un’idea immateriale a un processo di la-
voro, prima non esistente o esistente in parte, operativizzato, coerente al proprio 
interno e attuabile, si riconoscono tre elementi fondamentali:  

 
1. l’intenzionalità: gli obiettivi dell’innovazione nascono da analisi dei contesti e 

dei problemi, da scelte consapevoli e motivate teoricamente e empiricamente; 
2. la progettualità: le scelte e le motivazioni sono orientate alla costruzione di so-

luzioni mediante definizione di soggetti, obiettivi, azioni, risorse, tempistiche;  
3. il valore positivo della novità in senso migliorativo: non si tratta cioè di inno-

vare per innovare, per rispondere a istanze esterne alla stessa organizzazione, 
né di innovare perché l’agire del momento ha in sé qualche elemento connotato 
negativamente o va genericamente migliorato, quanto per essere in grado di 
rispondere, con modalità appropriate e migliori delle precedenti, ai bisogni 
mutevoli che le comunità locali e le famiglie esprimono nel tempo.  
 
A questi tre elementi, molti autori aggiungono la sostenibilità e la riproduci-

bilità: un’innovazione è tale quando genera frutti che rimangono nel tempo e mi-
gliorano i processi a lungo termine, in quanto replicabili, anche perché sostenibili 
dall’organizzazione che ne è titolare. La replicabilità dipende dalla natura e dal 
formato degli stessi processi, ma anche da altri fattori, fra cui il più rilevante è 
quello della qualità della formazione che ne sostiene l’attuazione. Chandra, To-
mitsch e Large (2021) a questo proposito parlano di intervento formativo intrin-
seco all’innovazione (innovation education program), cioè di un intervento 
finalizzato a “sviluppare capacità e competenze innovative necessarie per intra-
prendere iniziative innovative all’interno di un’organizzazione” (Ibid., p. 1269). 
Formazione e innovazione sono due nozioni interdipendenti fra loro, che trovano 
sintesi nell’azione dell’implementare, in quanto processo che poggia non sulla re-
plicabilità di un modello definito in tutte le sue parti, ma sulla fruibilità di un ap-
proccio che viene co-costruito sulla base di una prima forma, insieme ai diversi 
attori, nei contesti locali, attraverso un insieme di processi formativi. L’obiettivo 
è costruire reti di innovatori che operino dentro un “ambiente di apprendimento” 
che è organizzato per sostenere e facilitare la generazione di idee e promuovere la 
creazione di nuove soluzioni; che consente l’interazione sociale sotto forma di pro-
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getti di squadra per integrare attività di gestione dei progetti. Costruire ambienti 
di apprendimento è qualcosa in più e di diverso dall’offrire solo corsi di formazione 
e poi augurare buona fortuna agli operatori e agli insegnanti chiamati a imple-
mentare il Programma, per incoraggiare invece reti efficaci di pari che trasformino 
la cultura di un servizio attraverso la collaborazione continua, l’assunzione ragio-
nata e condivisa dei rischi e delle responsabilità come della postura della ricerca 
per mantenere costanti i processi di innovazione (Milani, 2022). 
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1. Smart working: dal costrutto “teorico” all’esperienza “situata” 
 

L’epoca contemporanea, caratterizzata da cambiamenti imprevedibili e repentini 
che si susseguono a ritmo incalzante, è attualmente scenario della transizione di-
gitale e di inedite forme di lavoro (new ways of working). La pandemia, che ha pro-
dotto una frattura epocale, ha infatti favorito la transizione digitale e ha reso 
attuabile la più significativa sperimentazione di smart working (o lavoro agile, di-
sciplinato in Italia dalla Legge n. 81 del 2017) a livello globale (Ciacia, 2021); 
basti pensare che durante il lockdown, ben il 94% delle PA, il 97% delle grandi 
imprese e il 58% delle PMI ha esteso la possibilità di lavorare da remoto – sospen-
dendo anche alcuni “vincoli” previsti dalla normativa di riferimento – e il numero 
di lavoratori e di lavoratrici da remoto è aumentato vertiginosamente, arrivando 
a 6,58 milioni (Osservatorio Smart Working, 2020). Tali dati pongono alcune 
questioni, che si cercherà di affrontare criticamente. 

Bruno Rossi (2015) sostiene che, nonostante sia più frequente la contrattazione 
fra i generi all’interno della coppia, ancora oggi è la donna a sopportare in larga 
misura le difficoltà legate alla questione della parità e della conciliabilità tra vita 
familiare e vita professionale; è lei ad essere pressoché impossibilitata a scegliere 
fino in fondo dove, quanto e quando lavorare. Sfidata dal compito dell’esserci pie-
namente nei due differenti contesti (casa/famiglia e lavoro), è sottoposta a una fa-
tica e a uno stress maggiori nella ricerca di difficili coniugazioni ed equilibri tra 
l’ambito lavorativo e quello familiare. Oltre che una rilevante contrazione del 
tempo libero, la collusione casa-lavoro le richiede un considerevole dispendio di 
energie fisiche e psichiche e un variegato quanto considerevole investimento emo-
tivo. 

Quanto detto trova conferma anche nei dati elaborati dall’ISTAT che, nel Rap-

1 Il contributo è da considerarsi organicamente frutto della collaborazione delle autrici. Tuttavia, 
è da attribuire ad A. Altamura il § 1 e a R. Caso il § 2.
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porto BES 2021, attesta che l’indicatore di asimmetria del lavoro familiare2 ha ral-
lentato il processo di progressivo miglioramento che stava registrando negli ultimi 
anni e dimostra, ancora una volta, che le donne sono state i soggetti più colpiti 
(nel 2020) dagli effetti della pandemia sul mercato del lavoro.  

La domanda alla quale provare a dare una risposta è, dunque, la seguente: le 
possibilità offerte dalle nuove tecnologie rappresentano delle reali opportunità o, 
viceversa, delle insidie delle quali si può finire col rendersi conto solo nel momento 
in cui le si sperimenta e spesso troppo tardivamente? Il dato, che emerge in maniera 
incontrovertibile e preoccupante dall’analisi di quanto rilevato dalle pur esigue ri-
cerche sull’argomento, è che il più delle volte la risposta alla domanda posta è la 
seconda e che a fare le spese di una solo apparente possibilità di conciliazione of-
ferta da questi strumenti sarebbero, in modo particolare, le donne. È sempre la so-
lita storia, verrebbe da dire.  

Occorrerebbe, pertanto, in linea con l’obiettivo 5 dell’Agenda 20303, e della 
Direttiva UE 2019/1158 in materia di work life balance per genitori e prestatori 
di assistenza, progettare un welfare di reale, fattivo sostegno alle famiglie e alle 
cure parentali, che, ben lungi dall’acuire le disparità di genere, contribuisca a col-
mare quel gap culturale di cui si faceva menzione precedentemente, creando invece 
le basi per la promozione dell’empowerment femminile e quindi per una reale pa-
rità.  

A partire da questi presupposti, si è scelto di provare a interrogarsi su quanto, 
nel passaggio dal costrutto teorico all’esperienza “situata”, lo smart working offra 
davvero al work life balance, inteso come strumento di promozione della convi-
venza democratica e della qualità della vita, e al cambiamento nella redistribuzione 
dei carichi familiari di cura.  

Durante il lockdown, in modo particolare, lavorare da casa, in presenza di altre 
persone ha reso ancor più complessa la gestione dei due ambiti, nonché la loro ar-
monizzazione, non più “semplicemente” auspicabile, bensì necessaria. Spesso, in-
fatti, le lavoratrici madri hanno dichiarato di aver avuto la percezione di non essere 
soddisfatte né del lavoro svolto né della gestione della vita familiare e, dunque, 
della sfera privata, quella più intima. “È evidente come, una volta eliminati o ri-
dotti i vincoli [spaziali e temporali], i confini tra vita privata e vita lavorativa di-
ventino sempre più labili e in questi casi viene richiesto un enorme sforzo di 
adattamento che necessita di molte energie” (De Pisapia, Vignoli, 2021, p. 34). Il 
periodo di lockdown ha previsto che fosse la norma lavorare in condizioni di tale 
complessità. Tuttavia, in condizioni di smart working non emergenziale, con i ser-
vizi educativi e di cura a pieno regime, è possibile sfruttare al meglio la flessibilità, 
l’assenza di rigidi vincoli di spazio e tempo. Nonostante ciò, ci sono alcuni punti 
e questioni meritevoli di attenzione che è opportuno considerare. 

2 Tempo dedicato al lavoro familiare dalla donna di 25-44 anni sul totale del tempo dedicato al 
lavoro familiare da entrambi i partner ambedue occupati per 100. Fonte: Istat, Indagine Uso 
del tempo; Indagine Aspetti della vita quotidiana.

3 Raggiungere l’uguaglianza di genere e l’autodeterminazione di tutte le donne e le ragazze.

Sessioni Parallele - D - Lavoro agile, transizione digitale, innovazione sociale

340



2. Prospettive: scrivere una storia che non sia sempre la “solita” 
 

Un non-dato, innanzitutto: l’estrema esiguità delle ricerche scientifiche in questo 
ambito, specie se correlate alla dimensione di genere: la solita storia.  

Tra i risultati più interessanti, secondo chi scrive, quelli restituiti da Silvia Doria 
in una ricerca del 2020, che ha visto la partecipazione dei dipendenti di vari livelli 
gerarchici, uomini e donne, di un istituto bancario italiano: obiettivo della ricerca, 
indagare, adottando l’approccio narrativo alle organizzazioni (Czarniawska, 2000; 
Poggio, 2004) e uno sguardo di genere, in quale misura e attraverso quali modalità 
questa nuova tipologia lavorativa permetta di conciliare lavoro e vita privata, libe-
rando il proprio tempo, e se sia ancora soltanto una questione tutta femminile.  

Delle “equilibriste”, “funambole”, come le definisce Poggio (2010): tali paiono 
sentirsi le donne intervistate, sospese tra impegni professionali e attività di cura, 
impigliate nelle trame della “doppia presenza” (Balbo, 1978), nonché in asimme-
trie e stereotipi di genere che, tra le pareti di casa, non riescono a mutare. Il lavoro 
cosiddetto agile non sempre si traduce, per le donne, in guadagni concreti in ter-
mini di flessibilità e di conciliazione. Tant’è che più di una lavoratrice dipendente 
ha dichiarato di non aver scelto questa modalità lavorativa, perché solo apparen-
temente supportiva, ma in realtà ulteriormente “confinante” nell’ambito domestico 
e nei compiti di cura. È soprattutto il non poter condividere il peso del carico di 
lavoro con i propri compagni a fare sentire alle donne lo smart working come una 
opzione che solo apparentemente consente una reale conciliazione, ma che, in re-
altà, finisce col far crescere in maniera talmente pervasiva il tempo del lavoro “da 
casa” da assorbire completamente quello del privato e del familiare, azzerandolo. 
Non ci sono gli orari dell’ufficio a dettare le regole, e spesso si continua a lavorare 
anche a sera, dopo aver sbrigato le incombenze domestiche e familiari o durante 
quelle che in ufficio sarebbero state l’ora della pausa caffè o della pausa pranzo. 
Narrazioni che rimandano a quella che è, nel senso comune, la “prerogativa” (Sa-
raceno, 2006) del femminile come mamma e donna di casa. È sempre la solita sto-
ria: pare emergere tra le righe delle narrazioni, l’ostacolo invisibile al work life 
balance: quell’asimmetria di genere nella distribuzione dei carichi familiari che, 
inevitabilmente, sono anche le donne a portare avanti, contribuendo a una ripro-
duzione degli stereotipi che impedisce il cambiamento, cristallizzando il femminile 
in quell’ordine di genere dal quale non può sfuggire, perché, riprendendo le parole 
di una intervistata, “ci tocca perché donne” e che fa percepire lo smart working 
femminile “come se fosse un gradevole passatempo a cui dedicarsi tra una lavatrice 
[...e] un cambio pannolino” (gender bias e smart working) (Carriero, 2020), un 
part time, scelto per lavorare meno e guadagnare lo stesso stipendio, un po’ come 
“se fossimo pagate anche per fare le madri o le casalinghe”. Si chiama “carico men-
tale”, una sorta di diktat interno, un sentirsi sempre e comunque “in dovere di”.  

Diventa fondamentale, in questa direzione, provare a ri-pensare l’organizza-
zione del lavoro a distanza, in linea con i principi dichiarati dall’Agenda 2030, 
per porre le nuove tecnologie, specialmente quelle dell’informazione e della co-
municazione, al servizio non solo dell’efficienza della propria azienda, ma anche 
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della scrittura di una storia, quella delle donne lavoratrici, che non sia sempre la 
solita. 
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In ambito pedagogico, l’integrazione dei sistemi educativi è diventato un tema di-
rimente perché consente ai più giovani di poter percepire lo studio e il lavoro non 
come attività separate se non addirittura contrapposte o in competizione tra loro, 
ma come attività che consentono di investire nella vita, nell’orientamento verso 
le proprie scelte di crescita personale e formativa, non solo in termini di impegno 
economico, ma soprattutto di condizioni per la sostenibilità ambientale e per la 
difesa dei propri diritti. In questo scenario e, secondo un’ottica capacitante, la 
transizione digitale sollecita a un ripensamento delle competenze digitali di base 
e di quelle detenute dalla forza lavoro esistente e futura, per cui, come è richiamato 
da Malavasi “significativo è l’investimento sull’istruzione professionale, in parti-
colare sul sistema di formazione professionale terziaria (ITS) con una forte priorità 
sulla parità di genere” (Malavasi, 2022, p. 23). Intervenire sull’integrazione dei si-
stemi educativi nel quadro di una riflessione pedagogica significa, pertanto, pro-
muovere le competenze dell’educatore di upskilling e reskilling facendo leva sulla 
formazione connessa al paradigma di rete sia per costruire legami tra i soggetti po-
litico-istituzionali e il territorio sia per contrastare le diverse forme di emargina-
zione della vita dei più giovani come la precarietà economica, le ingiustizie sociali, 
la riduzione dei diritti, i bassi salari. Nel nostro tempo, considerare la transizione 
digitale una fase specifica per apprendere nuove modalità di educare significa pro-
muovere nuove competenze nel campo della robotica e dell’intelligenza artificiale 
per affermare, secondo la prospettiva etica del capability approch, quella innova-
zione sociale capace di sviluppare nel genere umano le potenzialità dell’agency in-
dividuale (Costa, 2014, p. 215), di individuare reti resilienti in grado di connettere 
efficacemente la governance territoriale ai sistemi educativi, di partecipare ai pro-
cessi educativi che riconoscano nell’umano i benefici e i rischi dell’uso delle nuove 
tecnologie (Malavasi, 2019). 

 
 
1. Famiglia e social network 

 
In famiglia il lavoro educativo è connesso alla conoscenza situata e ai benefici 
dell’uso corretto dei social network: conciliazione dei tempi di vita e di lavoro 
degli adulti, gestione dello stress, un facile accesso alle informazioni, comunica-
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zione partecipata. Sull’uso scorretto del digitale rientra, invece, la grave mancanza 
di inclusione degli anziani, i quali non dovrebbero essere estromessi dalla forma-
zione all’uso delle nuove tecnologie. Inoltre, tra i rischi connessi all’uso delle ri-
sorse tecnologiche del digitale, la riflessione pedagogica dovrebbe soffermarsi sugli 
effetti dell’utilizzo dei social network considerando la futura formazione al lavoro 
dei più giovani e il ruolo delle figure pedagogiche preposte a gestire la formazione 
(tutor). Sempre a rendere esplicito il legame tra uso del digitale e gli effetti sulla 
salute, gli studi confermano gli effetti negativi provocati sugli adolescenti dall’uso 
eccessivo dei social: sedentarietà, sentimenti di solitudine, competizione, con-
fronto con i “numeri uno”, sconforto e senso di inadeguatezza. Ma, dietro tutti 
questi comportamenti, possiamo trovare un comune filo conduttore, ossia una 
forma di ansia che conduce alla cosiddetta FoMO, ossia Fear of Missing Out, ov-
vero “paura di perdersi qualcosa” (Ferrero, 2022). Una forma emblematica per 
spiegare la transizione digitale i cui effetti rientrano nelle criticità presentate. 
Tutto ciò impone un’attenzione particolare da parte delle agenzie educative che 
dovranno formare i giovani a gestire il grande fermento dell’innovazione digitale. 
Le nuove modalità di vivere i social e i rischi che questi comportano saranno con-
siderati attraverso una formazione che permetterà di “fare rete”, costruendo co-
munità e integrando gli obiettivi della digital transformation (Alessandrini, 2022). 
Di fronte ai nuovi scenari l’educazione sarà quindi chiamata non solo a rispondere 
alle nuove forme di emarginazione sociale e alla povertà formativa (Mancini, 
2015), ma anche a generare nuove idee e nuove proposte progettuali per un re-
cupero di una positiva e una reale dimensione educativa del tempo. Infatti, se 
l’umano vive nel tempo deve necessariamente considerare come parte di sé non 
solo i rapporti che passano attraverso le nuove tecnologie, ma le seguenti e più 
ampie prospettive: la riflessione sul proprio passato e la coscienza di avere un pas-
sato; la narrazione del proprio presente estroflessa verso un oltre da indagare; le 
possibilità e le occasioni rappresentate dal futuro. Tratti indispensabili per la co-
struzione della propria personalità attraverso un processo, al contempo, educativo 
e culturale (Malavasi, 2020). 

 
 

2. Lavoro e transizione digitale 
 

Porre in risalto il valore della dignità del lavoro e il compimento di uno sviluppo 
umano orientato alla transizione digitale implica la capacità di coordinare e di in-
tegrare i sistemi educativi. In tale senso, nella recente Dichiarazione europea sui 
diritti digitali (26 gennaio 2022) è scritto che i responsabili politici dovranno for-
mare competenze per una trasformazione digitale che: 
 

metta al centro le persone; –
sostenga la solidarietà e l’inclusione, tramite la connettività, l’istruzione, la for-–
mazione e le competenze digitali, condizioni di lavoro giuste ed eque nonché 
l’accesso a servizi digitali online; 
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ribadisca l’importanza della libertà di scelta nelle interazioni con gli algoritmi –
e i sistemi di intelligenza artificiale e in un ambiente digitale equo; 
promuova la partecipazione allo spazio pubblico digitale; –
aumenti la sicurezza e la protezione e conferisca maggiore autonomia e respon-–
sabilità nell’ambiente digitale, in particolare per i bambini e i giovani, garan-
tendo allo stesso tempo il rispetto della vita privata e il controllo individuale 
sui dati; 
promuova la sostenibilità. –
 
Attività imprenditoriale e ampliamento delle opportunità di lavoro accentue-

ranno quindi il circolo virtuoso della transizione digitale, la cui concezione non è 
certo un tratto banale dell’expertise o delle skill dei cittadini e dei lavoratori. In ag-
giunta, la transizione digitale presuppone una formazione specifica imperniata 
sulle nuove prospettive progettuali aperte sulla convergenza dei provvedimenti po-
litici in materia di PNRR (Malavasi, 2022).  Si tratta di un tema cruciale con-
giunto alle responsabilità educative di tutti gli attori istituzionali; un tema sul 
quale convergere per riflettere sulle traiettorie educative per la costruzione del pen-
siero pedagogico (Pati, 2007), per la conversione ecologica (Giuliodori, Malavasi, 
2017), per la dimensione etica (Nicoli, 2009) e per l’integrazione dei sistemi edu-
cativi (De Natale, Monno, 2007).  

 
 

3. Scuola e nuove prospettive didattiche 
 

L’integrazione dei sistemi educativi chiama in causa il lavoro educativo di rete 
come opportunità per educare i giovani ad essere più competenti nel fare uso delle 
nuove tecnologie. La transizione digitale gioca infatti un ruolo fondamentale nella 
trasformazione del ruolo della scuola da luogo formale di insegnamento a comu-
nità di pratica (Alessandrini, 2007) per la formazione non formale e informale 
delle nuove tecnologie digitali.  Una nuova cultura digitale promossa dalla scuola 
mette a confronto le esigenze dei giovani con le ambiguità e la potenza della civiltà 
tecnologica che richiedono sempre “coscienza e discernimento, regolarità e com-
petenze etico educative” (Malavasi, 2019, p. 3). D’altra parte, fare un buon uso 
delle nuove tecnologie digitali significa rendere i giovani consapevoli che le com-
petenze digitali non garantiscono il benessere della persona ma semmai incremen-
tano il sapere tecnologico. E, dunque, è necessario sapere dosare l’uso delle nuove 
tecnologie assicurando benefici attesi dal bene comune. In pratica, più che sull’uso 
delle nuove tecnologie oggi si dovrebbe riflettere sulle conseguenze di un abuso 
indiscriminato e fuori controllo del digitale che spesso non coincide con la pro-
mozione della persona, ma con gli interessi del mercato. In conclusione, la com-
petenza pedagogica dovrà promuovere un processo partecipativo che coinvolga 
una molteplicità di istituzioni, intendendo attivare condivisione per la creazione 
di un sistema coordinato di competenze, ponendosi come obiettivo l’educazione 
alla responsabilità comune per la trasformazione digitale fondata sull’umano.   
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1. Lo scenario della sostenibilità 
 

Come è noto il 25 settembre 2015 le Nazioni Unite hanno approvato l’Agenda 
Globale per lo sviluppo sostenibile e i relativi 17 Obiettivi di sviluppo sostenibile 
(Sustainable Development Goals – SDGs nell’acronimo inglese), articolati in 169 
target da raggiungere entro il 2030.  

In tale storica occasione, è stato espresso un chiaro giudizio sull’insostenibilità 
dell’attuale modello di sviluppo, non solo sul piano ambientale, ma anche su 
quello economico e sociale. In questo modo, ed è questo il carattere fortemente 
innovativo dell’Agenda 2030, viene definitivamente superata l’idea che la soste-
nibilità sia unicamente una questione ambientale e si afferma una visione integrata 
delle diverse dimensioni dello sviluppo sostenibile. 

Possiamo affermare che l’Agenda 2030 può essere intesa come un’azione com-
plessa e sistemica affidata alla responsabilità collettiva (Alessandrini, 2022).  

Questa impostazione si ritrova pienamente negli obiettivi dell’iniziativa Next 
Generation EU e nelle linee guida del PNRR, come ha affermato il Presidente 
Mattarella nel suo discorso di insediamento del 4 febbraio 20221. 

In Italia l’ASviS (l’Alleanza italiana per lo sviluppo sostenibile) è diventata una 
fonte qualificata di dati e un punto di riferimento per il dibattito sullo sviluppo 
sostenibile, redigendo annualmente un Rapporto dove vengono presentate sia 
un’analisi dello stato di avanzamento dell’Italia rispetto all’Agenda 2030, sia pro-
poste per l’elaborazione di strategie che possano assicurare lo sviluppo economico 
e sociale del Paese2. 

1 “Viviamo una fase straordinaria in cui l’agenda politica è in gran parte definita dalla strategia con-
divisa in sede europea. L’Italia è al centro dell’impegno di ripresa dell’Europa. Siamo i maggiori be-
neficiari del programma Next Generation e dobbiamo rilanciare l’economia all’insegna della 
sostenibilità e dell’innovazione, nell’ambito della transizione ecologica e digitale […]. Accanto alla 
dimensione sociale della dignità, c’è un suo significato etico e culturale che riguarda il valore delle 
persone e chiama in causa l’intera società”.

2 L’ASviS è la più grande rete di istituzioni e organizzazioni della società civile, nata ufficialmente 
nel febbraio 2016, alla quale aderiscono ad oggi circa 220 soggetti di diversa natura. Ha come 
scopo la diffusione, a livello sociale e istituzionale, della conoscenza e della consapevolezza del-

347



Tra i tanti temi correlati ai SDG dell’Agenda il tema della dignità del lavoro 
(Goal 8) rappresenta una chiave di lettura di questo approccio sistemico e, pos-
siamo dire, il file rouge di molti obiettivi affrontati nell’Agenda 2030. Come af-
fermava il direttore generale dell’ILO Guy Ryder (2019) “il lavoro dignitoso non 
è solo un obiettivo dell’Agenda 2030 ma è il motore per lo sviluppo sostenibile”.  

Pensiamo alle questioni cruciali nel nostro Paese dei Neet (Not in Education, 
Employment or Training), del gender gap nei contesti organizzativi, del tasso di na-
talità (la percentuale più bassa tra i Paesi della UE).  

Il tema di fondo che interessa la dimensione pedagogica dell’analisi relativa 
alla questione del “decent work” è correlato in particolare a processi di medio e 
lungo e periodo, in grado di innescare processi formativi capacitanti (Margiotta, 
2015) per generare opportunità di sviluppo che incidano sul piano economico 
ma anche e soprattutto sul piano dello sviluppo umano (Sen, 2000; Nussbaum, 
2012). 

 
 

2.  Il valore ecosistemico del lavoro agile  
 

I contesti organizzativi stanno vivendo una fase di trasformazione e transizione 
verso nuovi modelli di organizzazione del lavoro sempre più human centric, in 
grado di coniugare innovazione digitale e sostenibilità.  

Il lavoro agile significa ripensare il lavoro in un’ottica più “intelligente”, met-
tendo in discussione i tradizionali vincoli legati a luogo e orario e lasciando alle 
persone maggiore autonomia e flessibilità nel definire le modalità di lavoro a fronte 
di una loro maggiore responsabilizzazione sui risultati.  

Il lavoro agile e indubbiamente “figlio” della digital transformation che sta cam-
biando gli scenari della produzione dei beni e dei servizi, diventando un nuovo 
paradigma culturale del modo di lavorare.  

La quarta rivoluzione industriale (Schwab, 2016) ha segnato il passaggio, in 
gran parte dei Paesi cosiddetti industriali, da un’economia centrata sui settori di 
produzione industriale come quello manifatturiero alle tecnologie digitali che, 
grazie alla loro pervasività e accessibilità, hanno trasformato il nostro modo di co-
municare, relazionarci, cambiando non solo il modo di lavorare, ma il nostro stesso 
stile di vita.  

Alla luce anche dei recenti impulsi dettati dalle policy internazionali (Agenda 
2030, ONU) europee (Green Deal, Next Gen.) e nazionali (PNRR) su una stretta 
interconnessione tra le transizioni verde e blu (digitale), il contributo intende evi-
denziare come il lavoro agile possa rappresentare un “ecosistema” coerente ai valori 
della sostenibilità intesa nella sua natura multidimensionale. 

l’importanza dell’Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile. Il Rapporto 2020 dell’ASviS docu-
menta se siano state introdotte le innovazioni organizzative e normative in linea con l’Agenda 
2030 e le buone pratiche internazionali proposte negli ultimi cinque anni (Cfr. www.asvis.it; 
www.futuranetwork.eu).
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I benefici che il lavoro agile può apportare in termini di sviluppo sostenibile 
sono molteplici. In estrema sintesi, se ne riportano di seguito alcuni: 

 
a) Per le Persone: 

Integrazione vita lavorativa e vita privata; –
Reskilling di competenze green e digitali (hard e soft); –
Benessere ed Engagement; –
Leadership agile. –

 
b) Per le Organizzazioni: 

Business continuity;  –
Efficienza energetica; –
Digital trasformation (per esempio: servizi cloud, connettività, etc.); –
Spazi di ufficio e processi di lavoro destrutturati e flessibili. –

 
c) Per la Società: 

Riduzione C02; –
Valorizzazione spazi urbani e comunità territoriali; –
Diversity e inclusion. –

 
Il lavoro agile, possiamo affermare, può rappresentare un cambio paradigma-

tico nel leggere e comprendere il tema del lavoro nella contemporaneità, sempre 
più legato alle questioni interrelate al paradigma della sostenibilità quali: la cura 
per l’ambiente, la giustizia sociale, lo sviluppo umano (Alessandrini, 2019). 

 
 

3. Osservazioni conclusive 
 

In definitiva, occorre interrogarsi per coloro che si occupano di lavoro e forma-
zione in ambito pedagogico su alcune domande chiave, quali: la crescita della li-
bertà e della dignità della persona può essere favorita dalle nuove modalità di 
lavoro? Sarà possibile per il lavoratore liberare tempo ed energie per migliorare se 
stesso e l’ambiente in cui vive? La “fioritura umana” di cui parlano Sen (2000) e 
Nussbaum (2012) sarà favorita dai nuovi orizzonti dello smart working? (Alessan-
drini, 2014, 2017). 

La formazione in questa prospettiva può indubbiamente acquisire una funzione 
generativa nella capacità di autodeterminarsi del lavoratore agile. È questa dimen-
sione agentiva, intesa come potenziamento di una capacità di agire creativa, che 
diventa la leva formativa fondamentale per lo sviluppo di un progetto formativo 
coerente ai valori della sostenibilità. 

In questo cambio di paradigma diviene centrale considerare un’idea di 
scuola per la formazione e lo sviluppo dei talenti (Margiotta, 2018) che sia edu-
cazione allo sviluppo umano (Nussbaum, 2012) come fine da perseguire in 
grado di abilitare gli studenti alla libertà nel direzionare la propria vita, non 
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solo per il loro apprendimento ma anche per le vite che scelgono e per i loro 
progetti di vita. 
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1. Premessa 
 

Le transizioni digitale ed ecologica in atto stanno generando delle profonde tra-
sformazioni nel mondo del lavoro: da un lato si apriranno nuove opportunità pro-
fessionali in settori emergenti, dall’altra i comparti produttivi più impattanti 
sull’ambiente e sul benessere della persona libereranno parte della forza lavoro in 
essi impiegata. In modo particolare, nell’ambito digitale si faranno strada nuovi 
profili professionali (big data analyst, cyber security expert, artificial intelligence sy-
stem engineer etc.) e si confermeranno figure più tradizionali, a patto di imple-
mentare digital skills per affrontare il mondo del lavoro che cambia (Unioncamere, 
Anpal, Sistema Formativo Excelsior, 2021). Anche gli effetti della transizione verso 
la sostenibilità si stanno rivelando particolarmente pervasivi in termini di ricadute 
occupazionali. Nello studio Green Growth, Jobs And Social Impacts (2020), la Com-
missione Europea stima l’occupazione globale nelle energie rinnovabili pari a 11,5 
milioni di posti di lavoro nel 2019, con un incremento previsto del 35% nei pros-
simi dieci anni che potrebbe generare diversi milioni di nuovi posti di lavoro entro 
il 2050. Anche in Italia si stanno aprendo interessanti opportunità per i settori 
che si occupano di produzione e tecnologie rinnovabili e di prodotti e servizi so-
stenibili, con un conseguente incremento della domanda di green jobs che, secondo 
le ultime stime, supera i 3 milioni (Unioncamere, Fondazione Symbola, 2022).  

È in questo quadro che la formazione e l’orientamento, intesi quali processi 
permanenti e di costante accompagnamento alla crescita della persona, assumono 
un ruolo centrale nell’attuale dibattito socioeconomico e istituzionale, anche alla 
luce del contributo che possono offrire nella promozione di competenze a sup-
porto dello sviluppo personale, professionale e sociale. 

 
 

2. Il futuro del lavoro tra orientamento e formazione  
 

In linea con le richieste di un mercato del lavoro in costante evoluzione, l’orien-
tamento costituisce un fattore strategico, capace di supportare l’edificazione di 
una solida identità professionale, tra vocazioni e nuove opportunità occupazionali. 
Nel novero delle prevalenti prospettive internazionali relative alle attività di for-
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mazione all’orientamento professionale (Savickas et al., 2009) emerge l’imposta-
zione che considera il lavoro quale ambito non stabile nella sua configurazione 
fondamentale e, conseguentemente, la persona quale soggetto in grado di evolvere, 
coinvolta attivamente nel processo di acquisizione di competenze che necessitano 
di essere aggiornate con una certa regolarità (upskilling). Tale condizione determina 
una rilevante difficoltà nell’individuazione di lineari prospettive di sviluppo pro-
fessionale e mette in luce la necessità di promuovere soprattutto quelle competenze 
che risultano trasversali alle differenti filiere professionali: essere flessibili e creativi, 
sapere gestire l’imprevisto, affrontare con successo le transizioni, sono alcune delle 
soft skills verso cui il mercato del lavoro è particolarmente orientato.  Anche il pos-
sesso di adeguati livelli di competenze orientative è da considerarsi prioritario. La 
rielaborazione di taluni studi internazionali in tema di orientamento e formazione 
organizzativa (Brunstein, Zautra, 1996; Almudever, Croity-Belz, Hajjar, 1999) ha 
permesso di fornire interessanti contributi in ordine ad alcune competenze orien-
tative chiave (Guglielmi, Pombeni, 2000). Tra le altre, la capacità di rileggere la 
propria storia formativa e/o lavorativa attribuendole significati appropriati, di in-
dividuare delle mete e sentirsi motivati a raggiungerle, di saper identificare situa-
zioni di transizione e percepirsi in grado di affrontare una riorganizzazione 
personale e professionale. L’enfasi sulle competenze trasversali e orientative con-
sente alla persona di affrontare con capacità di adattamento i continui cambia-
menti e di governare adeguatamente i rapporti con il mondo. Al proposito, 
l’importanza di sviluppare abilità sociali e relazionali è confermata dall’Organiz-
zazione Mondiale della Sanità, che nel documento Life skills in schools (1993) de-
finisce le abilitaà per la vita come un insieme articolato di risorse personali, 
fondamentali per promuovere il benessere psico-fisico e relazionale della persona. 
La mancanza di tali skills socio-emotive puo causare l’instaurarsi di comportamenti 
negativi in risposta a stress, mentre un loro pieno possesso può aiutare a mantenere 
le relazioni significative, a gestire le emozioni, a saper smorzare i conflitti, aspetti 
rilevanti non solo in vista di favorire un approccio positivo alla vita, ma anche per 
inserirsi e permanere efficacemente del mercato occupazionale. 

L’investimento su nuovi contenuti dell’apprendimento, non esclusivamente ri-
feribili a un sapere di natura disciplinare, costituisce, dunque, una necessità di pri-
m’ordine per rispondere con efficacia alle richieste di un mercato occupazionale 
sempre più dinamico. 

 
 

3. Nuove skills per la sostenibilità dello sviluppo   
 

Alla luce del quadro contestuale sopraesposto è importante tenere in debita con-
siderazione anche il cosiddetto reskilling, cioè la riqualificazione del personale per 
innovare profili lavorativi divenuti obsoleti o acquisire competenze in nuove aree 
professionali (Vischi, 2020). Al riguardo, le priorità emergenti in ambito di for-
mazione dei lavoratori del futuro riguardano lo sviluppo di digital e green skills, 
verso cui il mercato del lavoro è oggi orientato. Il quadro di riferimento per le 
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competenze digitali, noto anche come DigComp (European Commission’s Joint 
Research Centre, 2017), mette in luce le skills richieste ai cittadini europei per vi-
vere e lavorare in una società con avanzata innovazione tecnologica. L’alfabetizza-
zione su informazioni e dati, la capacità di navigare, ricercare, valutare i contenuti 
digitali e di interagire con gli altri utilizzando in modo creativo le tecnologie, sono 
alcune delle aree di competenze sulle quali sono attesi importanti investimenti. 
Secondo tale impostazione le competenze digitali possono, dunque, promuovere 
un affinamento del pensiero critico attraverso un utilizzo consapevole delle nuove 
tecnologie, favorire l’implementazione dello spirito collaborativo, accrescere la ca-
pacita di team working (digital soft skills) (Osservatorio delle Competenze Digitali, 
2019). 

Parimenti, le competenze di sostenibilità, riconducibili alla capacità della per-
sona di sviluppare la comprensione della crescente complessità e interdipendenza 
del mondo e di interpretare correttamente le categorie del cambiamento, della 
transizione e del rischio, interrogano il mondo della formazione nella prospettiva 
di favorire una rinnovata cultura del lavoro. Secondo il quadro europeo delle com-
petenze per la sostenibilità, GreenComp (European Commission’s Joint Research 
Centre, 2022), l’apprendimento di tali skills dovrebbe permettere agli individui 
di pensare in modo sistemico e di agire per la sosteniiblità, favorendo la costruzione 
di nuovi futuri sostenibili. Nel novero dei destinatari a cui GreenComp si rivolge, 
viene messo in luce come i datori di lavoro potrebbero trovare rilevante incorporare 
competenze di sostenibilità nelle loro strategie di reclutamento o nei programmi 
di sviluppo dei talenti, così come i fornitori di descrizioni occupazionali, qualifi-
che, standard professionali potrebbero ritenere tale quadro utile per aggiornare i 
profili professionali o crearne di nuovi. 

Nel complesso scenario che caratterizza l’odierno mercato occupazionale, di-
venta importante investire su un orientamento efficace e su una formazione di 
qualità, per promuovere nuovi saperi e opportunità professionali a supporto dello 
sviluppo. 
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1. Le nuove società del lavoro: GenZ e influencer 
 

Dalla fine degli anni ’60-‘70 del secolo scorso, nelle società occidentalizzate assi-
stiamo all’affermarsi di nuovi stili di vita, dovuti principalmente a uno sviluppo 
vertiginoso delle tecnologie digitali, realizzate in nome del progresso, che avevano 
promesso un maggiore benessere, tempi di lavoro più umani e forme di libertà 
più concrete. Al di là di visioni estreme, la digitalizzazione ha sostanzialmente me-
diatizzato e vetrinizzato la vita degli individui e, in particolare, dei ragazzi e dei 
giovani che vivono il virtuale come una realtà ammaliante che porta con sé anche 
una desiderabile e allettante prospettiva lavorativa. 

Le nuove società del lavoro si ritrovano oggi a fare i conti con tipologie di gio-
vani che hanno nuove mete da raggiungere e nuove possibilità, ma che sono espo-
ste anche a nuovi pericoli e nuove contraddizioni. Da una parte, infatti, troviamo 
quei ragazzi, che costituiscono la GenZ, che hanno come obiettivo diventare fa-
mosi nel web, con profili social seguiti da milioni di follower, col minimo sforzo, 
massimo investimento sull’immagine e fatturati da capogiro. Sono ragazzi/e che 
prestano molta attenzione al loro aspetto fisico, curato alla perfezione per poter 
comunicare “chi” desiderano essere, attraverso i loro selfie creati e ritoccati con 
acribia ad arte. Anche se si presentano al mondo dei coetanei internauti forti, sono 
ragazzi spesso fragili e insicuri, con una bassa capacità di tollerare frustrazioni, di-
nieghi, differimento del piacere. 

In questo contesto nascono sui social nuove figure che stanno divenendo delle 
vere e proprie professioni, talvolta molto redditizie, certamente molto gratificanti 
sul piano umano. Sono gli influencer, adulti e giovani che dispensano consigli sui 
più svariati argomenti (moda, viaggi, make-up, finanza, alimentazione, fitness, 
etc.) e perfino su come studiare o ritrovare la motivazione allo studio. All’interno 
di questa figura, una delle ultime realtà presenti sui social che, in quanto pedago-
gisti, dovrebbe interpellarci e sorprenderci (piacevolmente) è il successo delle study 
influencer, ragazze giovani e giovanissime che fanno dirette live in cui si inquadrano 
nelle loro camere o alla scrivania attrezzatissima e coloratissima, mentre studiano, 
leggono libri, oppure dialogano con i loro follower condividendo il metodo di 
studio adottato per avere successo a scuola o all’università. Per comprendere i nu-
meri del fenomeno, si pensi che l’hashtag #studygram è presente su più di 16 mi-
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lioni di post su Instagram, e #studytok accompagna più di 6 miliardi di video su 
TikTok. Ci sono pagine di giovani influencer italiane su Instagram che contano 
tra i 40.000 e gli 80.000 follower, mentre pagine di studentesse americane che ar-
rivano a 1 milione di follower con più di 30 milioni di like. Una study influencer, 
forse la più celebre nel mondo, è Lofi Girl con quasi 12 milioni di follower su 
YouTube1. 

Ad un’analisi più attenta, le study influencer rappresentano la risposta fai-da-te 
alle lacune dei sistemi scolastici e universitari, dai quali molti studenti escono senza 
aver mai acquisito e interiorizzato un vero e proprio metodo di studio. Molte pa-
gine nascono, quindi, per rispondere alla necessità condivisa di (ri)trovare la mo-
tivazione e l’attrazione per ciò che studiano. 

 
 

2. Bracciantato intellettuale e società algocratiche 
 

Se da un lato abbiamo gli influencer, dall’altro lato troviamo giovani fortemente 
impegnati, volitivi, intellettualmente curiosi e di ottimo livello culturale, ma spesso 
overqualified per le aziende che cercano profili più bassi e meno remunerabili. 
Questi costituiscono il nuovo “bracciantato intellettuale” di alto livello, illusoria-
mente autonomo, quasi sempre precario, sfruttato dai nuovi imperialismi produt-
tivi, soprattutto di quelli concentrati nel settore dei servizi (Google, Facebook, 
Amazon, etc.) e dell’elettronica high level. Sono tutti quei professionisti che spesso 
sono costretti ad accettare di svolgere attività secondarie e scarsamente remunerate, 
con mansioni dequalificate che impongono una condizione di indefinita precarietà 
(sovente molti di questi entrano nel ciclo produttivo fra i 30 e 40 anni, anche a 
causa del lungo periodo necessario per la qualificazione). 

Si stanno realizzando quelle società sempre più individualizzate (Beck) gover-
nate dall’homo oeconomicus che si preoccupa di massimizzare i profitti, di non avere 
limiti nella libertà soggettiva e nell’autonomia. Ma la realtà quotidiana ci mostra 
come nella società postmoderna, globalizzata e ipertecnologica, l’uomo e la donna 
si ritrovano ad essere individui non liberi, autonomi e gaudenti, ma persone sem-
pre più sole e isolate, gestite dallo stesso “progresso” e dominate da algoritmi e si-
stemi informatici. Secondo Aneesh Aneesh, viviamo nel tempo dell’algocrazia 
(2006), cioè in una dittatura dell’algoritmo per cui, mentre pensiamo di navigare 
in rete liberamente, Google (e tutto il mercato che sta dietro, gestito da pochi uo-
mini ultramiliardari e da profitti stratosferici) decide per noi, in maniera occulta 
e algocratica appunto, come farci navigare, quali siti o prodotti mostrare e quali 
nascondere, quali persone mostrarci e tutto ciò che ritiene possa interessarci o 
meno. 

 
 

1 Dati aggiornati al gennaio 2023.
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3.  I nuovi celibi e nubili 
 

In questa logica della massimizzazione del profitto, il mercato preferisce avere 
donne e uomini che rimangano sempre disponibili ai suoi imperativi categorici 
mascherati, sfruttandoli nel vincolarli nelle loro scelte professionali. In realtà, è 
principalmente la presenza dei figli che fa entrare in rotta di collisione famiglia e 
lavoro perché i contesti non sempre consentono ai membri della coppia di essere, 
allo stesso tempo, autonomi e responsabili di altri soggetti bisognosi di cura. Molto 
spesso oggi, per evitare conflitti e difficoltà, i giovani – e i “non più giovani” – ri-
nunciano alla condizione familiare per inseguire la carriera o semplicemente per 
potere mantenere il posto di lavoro, ma si ritrovano di fatto a sperimentare la “for-
zata” solitudine dell’essere single, del dover vivere lontano da casa e separarsi dai 
propri affetti. 

Sono questi i nuovi celibi e nubili del nostro tempo, quelli che non possono 
più permettersi di costituire una famiglia e di vivere al suo interno con continuità. 
Sono tutti quei lavoratori e quelle lavoratrici che di fatto hanno paura di farsi ca-
rico di vincoli di qualsiasi genere (affettivo, relazionale, genitoriale, assistenziale, 
etc.), perché li renderebbero meno disponibili o indisponibili all’overtime in genere 
gratuito ed alla mobilità che il mercato esige. Si tratta di persone che apparente-
mente scelgono di restare autonome e libere da legami vincolanti mentre, di fatto, 
sono ricattate da un mercato che non lascia loro respiro, non permette di avere 
sentimenti e impegni che non siano quelli che la legge del profitto impone. 

 
 

4. Equilibrio tra tempo di lavoro, tempo di vita e tempo in famiglia. Proposte 
educative 
 

La pandemia degli ultimi tre anni ha aggravato questa situazione confinando il 
singolo o la famiglia all’interno della sua “libertà” (Corsi, 2021) e accrescendo i 
ritmi di lavoro, rendendoli difficilmente gestibili. Infatti se, da una parte, lo smart 
working si è rivelata una grande opportunità per la flessibilità, l’autonomia del-
l’organizzazione nel lavoro e la responsabilizzazione, dall’altra parte, però, proprio 
per l’assenza di vincoli orari e spaziali, si è rivelata un’arma a doppio taglio per gli 
stessi lavoratori che, nella stragrande maggioranza di casi, non sono riusciti a con-
ciliare bene i tempi di lavoro con i tempi di vita-famiglia. 

Diviene importante, quindi, organizzare nuovi percorsi formativi sia per so-
stenere una sana cultura della parità, della famiglia, della genitorialità (paternità e 
maternità), sia per accompagnare il soggetto verso la creazione di confini sani tra 
famiglia-vita-lavoro. Imparare a dare il giusto tempo ad ogni stanza della nostra 
esistenza diventa oggi un apprendimento indispensabile, un esercizio di sopravvi-
venza nella giungla lavorativa. È un compito trasformativo impegnativo, ma pos-
sibile e necessario per salvare e custodire – per quanto possibile integri – gli 
individui, le famiglie e le società. 

Le conseguenze etiche e sociali dell’incapacità di una equilibrata “disconnes-

Rosa Grazia Romano

357



sione dal lavoro” rendono necessaria non solo una nuova etica, ma anche un’algo-
retica delle organizzazioni lavorative, specie di quelle online, per evitare la disu-
manizzazione dell’uomo e del lavoro (Benanti, 2022; Floridi, 2022). 

Ogni scienza, e la pedagogia in primo luogo, deve creare le condizioni perché 
la persona possa mantenere spazi esperienziali e relazioni vitali che lo aiutino a vi-
vere meglio. In questa ottica, mantenere il controllo decisionale e previsionale di-
venta uno degli obiettivi che oggi consente di non essere asserviti agli algoritmi 
ma di sfruttare al meglio tutte le tecnologie, comprese le potenzialità dello smart 
working, senza rinunciare ad una qualità di vita personale e familiare indispensabile 
per il benessere e la crescita dell’intera società. Una buona formazione va sempre 
coniugata con un apprendimento capace di trasformarsi sia in comprensione di 
sé e dei nuovi contesti globali, sia in capacità di intraprendere vie nuove con co-
raggiosa speranza. 
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1. Introduzione 
 

La partecipazione delle famiglie alle questioni scolastiche dei figli rappresenta una 
tematica emergente nella letteratura internazionale e nazionale. Studi accreditati 
rimarcano gli effetti positivi di tale fattore sia sul rendimento scolastico degli stu-
denti, sia nel far fronte a criticità impreviste (Epstein, 1991; Boonk et al., 2018). 
Da tale premessa deriva l’interesse di voler contestualizzare e circoscrivere la rela-
zione tra le due agenzie educative scuola-famiglia durante il periodo emergenziale 
causato dal Covid-19. Tale situazione se, da un lato, ha costituito una sfida edu-
cativa senza precedenti, dall’altro è risultata un’opportunità per i differenti attori 
coinvolti.  

La sospensione repentina delle attività in presenza e l’introduzione della Di-
dattica a Distanza (DaD) hanno richiesto una accelerazione e transizione al digi-
tale.  Per garantire la continuità formativa è stato necessario riprogettare le attività 
didattiche, rimodulare i momenti e i tempi d’azione, riconnotare gli spazi e rior-
ganizzare l’assetto familiare. In questo scenario, si registra un’ampia produzione 
scientifica volta a descrivere l’esperienza vissuta dal corpo docente, dalle famiglie, 
dai dirigenti scolastici e dalle studentesse e dagli studenti durante la scuola d’emer-
genza, portando alla luce pratiche resilienti per favorire la sostenibilità formativa. 
Dalle risultanze emerse, inoltre, si evincono problematiche già esistenti nel sistema 
scolastico nazionale, basti pensare all’uso di metodologie didattiche ancorate ad 
approcci trasmissivi o all’arretratezza tecnologica, così come si rintracciano delle 
potenzialità, quali un maggiore coinvolgimento e sostegno delle figure parentali 
soprattutto nelle fasce d’età inferiori.  

 
 

2. Obiettivo e metodologia 
 

Il presente lavoro mira a rileggere la dimensione relazionale scuola-famiglia nel 
mutato ambiente di apprendimento. Si intende valorizzare il ruolo assunto dai 
differenti attori scolastici, avvalendosi di una prospettiva sistemica e multilivello 
(Scheerens, 2018). 
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Dal punto di vista metodologico, è stata condotta una revisione narrativa della 
letteratura per tracciare un quadro di sintesi sulla tematica affrontata. 

Gli articoli selezionati sono stati aggregati in due macro-tematiche: aspetti so-
ciali e pedagogico-relazionali. Le domande di ricerca che hanno orientato l’analisi 
sono le seguenti: D1. In che modo i fattori sociali hanno inciso sull’organizzazione 
familiare? D2. Come le famiglie hanno fronteggiato la scuola dell’emergenza? 

 
 

3. Analisi 
 

Per rispondere alla prima domanda (D.1), il rimando va all’insieme di studi pri-
mari (Save the Children, 2020; Selva, 2020; Istat, 2021) che focalizzano l’atten-
zione sull’impatto delle restrizioni sociali nell’ambito familiare.  Dalla disamina 
della letteratura si ricavano differenti tipologie di svantaggio, in particolare in quei 
nuclei familiari che già vivevano una situazione vacillante in periodo pre Covid-
19 e che hanno subìto un ulteriore aggravio a livello socio-economico. Un ulteriore 
fattore riguarda il digital divide, inteso nella duplice accezione di divario infra-
strutturale e culturale, che ha acuito notevolmente le discrepanze territoriali tra il 
Nord e il Sud della nostra nazione, ostacolando la partecipazione alle attività sco-
lastiche da parte della popolazione studentesca e provocando una parziale o addi-
rittura totale esclusione sociale (Censis, 2021). L’isolamento forzato ha inciso 
negativamente sull’assetto organizzativo delle famiglie che, senza alcun preavviso, 
hanno dovuto conciliare il lavoro agile, le attività scolastiche e la gestione della 
prole nell’unico spazio a disposizione, quello domestico (Naldini, 2021).  

Nella seconda macro-tematica, vi rientrano i lavori che affrontano il parental 
involvement nelle pratiche scolastiche durante la situazione emergenziale. In linea 
con la prospettiva sistemica e in risposta alla seconda domanda (D.2), è stato en-
fatizzato il punto di vista dei differenti attori scolastici.  

Dall’indagine condotta dalla SIRD (Lucisano, 2020; Batini et al., 2021), si ri-
cava il punto di vista dei docenti riguardo alla DaD. Dall’analisi categoriale delle 
domande aperte del questionario, si denota una rappresentazione polarizzata della 
famiglia rientrante tra le potenzialità e le criticità dell’esperienza vissuta. I docenti 
hanno riconosciuto: il significativo apporto fornito dalle famiglie a sostegno della 
continuità formativa; la partecipazione attiva soprattutto nelle fasce d’età inferiori 
e un miglioramento delle relazioni. Dall’altro canto, sono state riscontrate evidenti 
criticità quali: le inadeguate o assenti competenze digitali; la difficile interazione 
per problematiche varie; un’eccessiva interferenza nelle pratiche didattiche, so-
prattutto nello svolgimento dei compiti e nei momenti dedicati alla verifica degli 
apprendimenti.  

Le stesse famiglie forniscono una connotazione positiva e negativa della situa-
zione vissuta (Santagati, Barabanti, 2020; Moretti, Briceag, Morini, 2021; Tucci, 
Mori, Rossi, 2022; Nirchi, Cellamare, 2022). Hanno apprezzato l’operato della 
scuola nella riprogettazione e riorganizzazione delle attività didattiche in tempi 
brevi; l’utilizzo di nuovi canali di comunicazione, quali i social media e la messag-
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gistica istantanea per una maggiore tempestività nella diffusione e condivisione 
delle informazioni; e nuove occasioni di ri-connessione socio-educativa. Le fami-
glie annoverano tra i punti critici: le conseguenze derivate dal venir meno della 
relazione diadica in presenza; il sovraccarico di impegno nel seguire più figli fre-
quentanti il primo ciclo d’istruzione; la difficile gestione del nuovo ambiente di 
apprendimento a causa di una scarsa alfabetizzazione digitale. 

Nella ricognizione della letteratura, la percezione dei dirigenti scolastici appare 
piuttosto positiva: la qualità della rete sociale ha inciso sulla partecipazione degli 
studenti alla vita scolastica e, inoltre, confermano l’arduo lavoro delle istituzioni 
scolastiche nel farsi carico delle esigenze degli allievi cercando di arginare le disu-
guaglianze (Censis, 2020; D’Addelfio, Albanese, 2021; Ranieri, Ancillotti, 2021).  

 
 

4. Conclusioni 
 

Il processo di revisione della letteratura ha consentito di restituire una rappresen-
tazione multidimensionale del fenomeno indagato mediante la percezione dei 
principali protagonisti (docenti, famiglie e dirigenti). I risultati emersi evidenziano 
specifiche criticità così come importanti potenzialità, tra le quali la centralità della 
collaborazione delle figure parentali nei processi formativi. La condizione emer-
genziale, in questo frame, si è rivelata un’opportunità per rileggere la correspon-
sabilità educativa e proporre nuovi modelli di condivisione. A tal proposito sarebbe 
auspicabile ripensare al ruolo delle famiglie e al loro contributo in termini di “po-
tenziale valore aggiunto” per il miglioramento dei risultati di apprendimento delle 
studentesse e degli studenti. Operare una ricostruzione educativa (Dewey, 1984) 
che sia al contempo democratica e inclusiva, in grado di valorizzare l’apporto for-
nito dalla comunità educante.  

 
 

Bibliografia 
 

Batini F., Barbisoni G., Pera E., Toti G., Sposetti, P., Szpunar G., Gabrielli S., Stanzione 
I., Dalledonne Vandini C., Montefusco C., Santonicola M., Vegliante R., Morini A.L., 
Scipione L. (2020). Un modello di analisi delle domande aperte nell’indagine nazionale 
SIRD sulla didattica a distanza durante l’emergenza Covid-19. RicercAzione, 12(2), 
47-72. 

Boonk L., Gijselaers H.J., Ritzen H., Brand-Gruwel S. (2018). A review of the relationship 
between parental involvement indicators and academic achievement. Educational Re-
search Review, 24, 10-30. 

Censis (2020). Italia sotto sforzo. Diario della transizione 2020, https://www.censis.it/ -
sites/default/files/downloads/Diario%20della%20Transizione.pdf 

Dewey J. (1984). Experience and Education (1938). In Id. The Later Works, 1925-1953, 
vol. 13. Carbondale: Southern Illinois University Press. 

D’Addelfio G., Albanese M. (2021). Ripensare la corresponsabilità educativa tra scuola e 

Rosa Vegliante

361



famiglia: vissuti e riflessioni di dirigenti scolastici al tempo del Covid-19. Dirigenti 
Scuola, 40, 11-31. 

Epstein J.L. (1991). Effects on student achievement of teachers’ practices of parent invol-
vement. In S.B. Silvern (Ed.), Advances in reading/language research: A research annual, 
Vol. 5. Literacy through family, community, and school interaction (pp. 261-276). Elsevier 
Science/JAI Press. 

Istat (2021). Rapporto sul benessere equo e sostenibile, https://www.istat.it/it/archivio/25476 
Lucisano P. (2020). Fare ricerca con gli insegnanti. I primi risultati dell’indagine nazionale 

SIRD “Per un confronto sulle modalità di didattica a distanza adottate nelle scuole 
italiane nel periodo di emergenza COVID-19”. Lifelong Lifewide Learning, 16(36), 3-
25. 

Moretti G., Briceag B., Morini A.L. (2021) Rethinking the school-family relationship: a 
research of distance learning in an emergency situation. Qtimes - Journal of Education, 
Technology and Social Studies, 11(2), 405-419. 

Naldini M. (2021). Welfare per le famiglie e Covid-19. Social Policies, 8(1), 177-181.  
Nirchi S., Cellamare S. (2022). The impact of digital technologies on the school-family 

relationship during distance learning. QTimes - Journal of Education, Technology and 
Social Studies, XVI, 8-31. 

Ranieri M., Ancillotti I. (2021). A scuola da casa. Uno studio esplorativo sulle relazioni 
educative al tempo del Covid-19. In P. Lucisano (Ed.), Ricerca e Didattica, per pro-
muovere intelligenza comprensione e partecipazione (pp. 93-105). Lecce: Pensa Multi-
Media. 

Santagati M., Barabanti P. (2020). (Dis)connessi? Alunni, genitori e insegnanti di fronte 
all’emergenza Covid-19. Media Education, 11(2), 109-125. 

Save the Children (2020). Secondo rapporto “Non da soli. Cosa dicono le famiglie” 
https://s3.savethechildren.it/public/files/uploads/pubblicazioni/secondo rapporto-
nonda-so li-cosa-dicono-le-famiglie.pdf. 

Scheerens J. (2018). Efficacia e inefficacia educativa: Esame critico della knowledge base. 
Dordrecht: Springer. 

Toci V.T., Mori S., Rossi F. (2022). Innovazione della scuola e partecipazione dei genitori: 
ruoli e relazioni possibili. IUL Research, 3(5), 44-62. 

Sessioni Parallele - D - Lavoro agile, transizione digitale, innovazione sociale

362



Il lavoro educativo come opportunità di rigenerazione sociale1 
 

Federico Zamengo 
Professore Associato - Università degli Studi di Torino 

federcio.zamengo@unito.it 

 
Paola Zonca  

Ricercatrice - Università degli Studi di Torino 
paola.zonca@unito.it 

 
 
 
1. Il quadro della ricerca 

 
Le recenti trasformazioni socio-economiche e sanitarie hanno riproposto al centro 
del dibattito pubblico la questione dei territori e il tema della coesione sociale. Per 
quel che ci interessa analizzare in questa sede, questi temi portano con sé alcuni 
specifici interrogativi: cosa significa lavorare con il territorio? In che modo farlo? 
Quale il ruolo e le funzioni dell’educatore all’interno della cornice della ricompo-
sizione del legame sociale che non è strettamente quella di un impiego all’interno 
di un servizio specifico: rivolto all’infanzia o agli adolescenti o agli adulti in con-
dizione di fragilità? 

Quando si discute della centralità del territorio nel lavoro educativo, o di svi-
luppo di comunità territoriale, il riferimento è a ciò che sta “tra” i servizi (ad esem-
pio tra scuola e extra-scuola, tra famiglia e associazionismo…). Insomma è un 
lavoro su quella rete: la sua esplicitazione, la sua manutenzione e, dove necessario, 
la sua attivazione.  

In ambito europeo questa attenzione ad aver cura e a lavorare sui legami terri-
toriali è espressa, ad esempio, da alcuni termini come il concetto di “regione fun-
zionale”, ovvero stabilire delle connessioni, anche transfrontaliere, tra territori 
simili. È anche su questo costrutto che nascono alcuni finanziamenti come quelli 
legati al Fondo Sociale Europeo (Alcotra, Interreg), sulla base dei quali si originano 
le considerazioni proposte.  

Riferendosi al territorio, Tramma ha utilizzato di recente una metafora efficace: 
ha parlato di un “territorio a fisarmonica” (2019): ogni persona, anche nel corso 
della sua giornata, appartiene a molti territori differenti, compresi quelli digitali: 
in qualche modo la nostra esperienza del territorio può restringersi fino all’uscio 
di casa, ma anche ampliarsi fino a confrontarsi con realtà che sono materialmente 
anche molto distanti da noi. 

1 Il contributo è frutto di lavoro congiunto, in particolare Federico Zamengo ha scritto il paragrafo 
1 e Paola Zonca i paragrafi 2 e 3.
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Concentrarsi allora sul lavoro educativo teso a costruire legami e a sviluppare 
comunità, obbliga a fare i conti con questa multi-appartenenza, partendo da un 
approccio “place based” (Barca, 2009). Tale costrutto rappresenta una possibile 
lente di ingrandimento con cui “leggere” questa attenzione ai territori: in breve, 
per costruire comunità locale, migliorare la coesione socio-territoriale di una realtà 
sociale, non è possibile esportare e impiantare modelli “di successo” promossi al-
trove, ma occorre partire da cosa quel contesto è, dalle sue peculiarità e quali risorse 
è disponibile ad attivare. Come individuare le risorse e riconoscere le competenze 
delle comunità (Caldarini, 2008)? E ancora, come accompagnare, sostenere e pro-
muovere legami generativi all’interno di un territorio? Ma anche, quali criticità 
possono incontrare, nel loro lavoro, gli educatori che agiscono sul territorio con 
l’obiettivo di (ri)generare i legami sociali?  

Ovviamente non possiamo rispondere in modo esaustivo a queste domande, 
si tratta più semplicemente di aprire alcune questioni, così come sono emerse al-
l’interno di due progetti di ricerca che hanno visto la collaborazione tra Università 
e due Consorzi della Provincia di Cuneo, legati ai programmi di sviluppo promossi 
dal Fondo Sociale Europeo. Focus dei progetti sono stati alcune aree di montagna 
(le cosiddette aree interne) e zone pedemontane, periferiche rispetto ai più grandi 
centri urbani. In queste ricerche abbiamo raccolto la testimonianza di circa una 
settantina di professionisti (educatori, assistenti sociali, cittadini portatori di in-
teresse, testimoni privilegiati) che lavorano, più o meno consapevolmente, all’in-
terno della prospettiva dello sviluppo di comunità. Ci proponiamo brevemente 
di offrire alcune suggestioni a partire da queste testimonianze.  

 
 

2. L’educatore tra invisibilità, scadenze e tempi “dispersi” 
 

Per muoversi nelle direzioni accennate è necessario conoscere il territorio, avere 
familiarità con le comunità e investire in questi processi notevoli risorse in termini 
di tempo, ma nello sviluppo di comunità i tempi di lavoro sono dilatati, si inve-
stono nella cura dei legami energie che, a detta degli educatori, sembrano “invisi-
bili”, si tratta in particolare di un tempo che non sempre è riconosciuto ed 
evidente. 

Quello che l’educatore mette in atto è spesso un lavoro di cucitura impercet-
tibile di relazioni, la tessitura di trame intangibili di rapporti, la realizzazione di 
un rammendo (Luongo, Morniroli, Rossi Doria, 2022) o, meglio, un ricamo dei 
legami sociali che apre la strada della partecipazione sociale. Si deve infatti conve-
nire che quasi mai queste operazioni hanno frutti immediati e l’impegno profuso 
risulta, talvolta, non proporzionato ai risultati. Capita, inoltre, che gli ammini-
stratori non siano sensibili all’importanza di questo ruolo o che a decisori politici 
e committenti non sia chiaro il vantaggio di lavorare in termini di sviluppo di co-
munità. Cadei a tal proposito osserva che si realizza una “eclissi della dimensione 
pubblica e politica della professione educativa” (2022, p. 36). 

D’altra parte l’incertezza e la precarietà che sovente caratterizzano il lavoro 
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degli educatori si connotano come ulteriore elemento di criticità: un’educatrice 
afferma “se scado come lo yogurt, come posso costruire un progetto di vita?”, da 
ciò deriva un forte senso di frustrazione che si lega alla difficoltà di mostrare il 
senso del proprio lavoro, al percepirsi – come affermano alcuni degli intervistati 
– formiche o gocce nel mare o, ancora, tessitori di invisibili ragnatele, che non si 
notano a meno di non imbattercisi direttamente.  

Per quanto attiene l’investimento di tempo, risorse ed energie, dalle testimo-
nianze emerge un sentire comune: sembra che incontrarsi, riunirsi, parlare faccia 
perdere tempo, ma in realtà se c’è una buona organizzazione questi momenti pos-
sono far guadagnare tempo, sono occasioni per scoprire appunto risorse e compe-
tenze non sempre visibili e che rischiano di restare nascoste, invece facendole 
emergere possono essere mobilitate. Certo, si deve riconoscere che nel breve pe-
riodo il lavoro di comunità non rende autonome le comunità, non diminuisce il 
lavoro dell’operatore, perché possono aumentare il bisogno di coordinamento e il 
lavoro di cura dei legami, ma è un incremento di tempo che aumenta, a lungo ter-
mine, anche la qualità della vita della comunità (Zamengo, 2019). Alcuni educatori 
rischiano però di percepire unicamente la fatica, sentono che le reti vanno curate, 
ritessute, rammendate e il lavoro, quando la rete si amplia e se funziona bene, si 
dilata anziché ridursi. Nuovamente si tratta di una questione di riconoscimento, e 
forse è un atteggiamento che sconta anche l’errore di interpretare quello dello svi-
luppo di comunità al pari del lavoro educativo che si realizza col singolo: l’educa-
tore tende a lavorare per la propria inutilità, meglio lavora più l’altra persona 
diventa autonoma e ha sempre meno bisogno, le comunità invece, almeno nei mo-
menti iniziali, chiedono maggiori investimenti in termini di risorse ed energie. 

Un’ulteriore criticità del lavoro educativo con la comunità si riscontra nel fatto 
che a volte è proprio l’andare oltre dell’educatore – ad esempio coltivando rapporti 
informali, interconnettendo realtà territoriali, costruendo fiducia – a dare un valore 
aggiunto al suo lavoro e a “produrre” risultati, ma in questo meccanismo di inve-
stimento personale accade che la passione arrivi ad erodere la vita privata. Essere 
motivati, raggiungere, superando i confini spazio-temporali e personali, una piena 
realizzazione professionale ed essere utili alla comunità può far scivolare in una 
condizione lavorativa in cui stabilire dei limiti di orario o moderare il flusso di la-
voro diventa sempre più problematico. Con un effetto a tratti paradossale perché 
il lavoro sul territorio sembra maggiormente flessibile ma, lungi dal divenire tempo 
libero da gestire, può tradursi in lavoro senza orario e senza confini (da spendere 
per gestire la burocrazia, i contatti, le rendicontazioni e i momenti informali). 

 
 

3. Prospettive future: quale formazione per l’Educatore per lo Sviluppo Sociale 
del Territorio? 
 

Chiaramente queste riflessioni aprono il tema della formazione, nello specifico 
quale formazione per questo lavoro sociale? Quali competenze e strumenti per 
questi educatori? Quale formazione iniziale ma anche continua?  

Federico Zamengo, Paola Zonca
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Accanto al lavoro, anche politico, di riconoscimento della professione (Iori, 
2018) una questione prioritaria è forse lavorare sulla comunicazione del lavoro 
educativo, come si può rendere maggiormente visibile e, prima ancora, come se 
ne controllano gli effetti e come si valuta l’impatto (Falcinelli, 2021) delle azioni 
messe in atto? Sono questi argomenti che dovranno certamente trovare più spazio 
nei nostri curricoli. 
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1. L’ideale collettivo 
 

“È mia convinzione, dunque, che un lavoro che non miri alla creazione di valori 
non costituisce un fattore positivo di educazione e che anche il cosiddetto lavoro 
scolastico deve assumere quale punto di riferimento l’idea dei valori che dal lavoro 
stesso possono essere creati” (Makarenko, 2007, pp. 101-102): le opere e il pen-
siero di Anton Semënovi  Makarenko, seppure debbano essere analizzati e consi-
derati tra le maglie utopiche e storicamente definite di una rivoluzione politica 
che ambiva a farsi modello esistenziale, attorno a cui costruire e formare nuove 
generazioni di donne e uomini sovietici, sanno rifuggire dall’ambiguità di posizioni 
indistinte, per confusione o per pavidità, per porre con efficace nettezza i propri 
presupposti e le direzioni verso cui si muovono. Nella sua prospettiva, il ricorso al 
lavoro produttivo nei contesti educativi è funzionale alla promozione di valori, 
divenendo innanzitutto strumento di educazione etica e morale. A partire dal-
l’esperienza nella Colonia Gor kij, raccontata nel Poema pedagogico, Makarenko 
aveva elaborato un modello educativo che ambiva a trasformare il soggetto orien-
tandolo verso ideali capaci di realizzare una umana felicità basata sullo sforzo in-
dividuale e sociale, sul lavoro produttivo, sulla responsabilità personale e collettiva. 
Impegnando i turbolenti besprizornye nel lavoro organizzato e associato, finalizzato 
alla produzione, Makarenko intendeva restituirli alla vita in società, consentendo 
loro di sperimentare e introiettare i valori della solidarietà, della coesione e della 
cooperazione. Nella sua pedagogia della praxis, il lavoro non era fine a se stesso, 
espediente per tenere occupati i ragazzi distogliendoli dall’ozio, ma diveniva il 
mezzo privilegiato per educare socializzando dentro il collettivo, praticando valori 
e principi come il coraggio, l’altruismo, l’onestà, la disciplina e la libertà.  

 
 

2. Legami in crisi 
 
Il collettivo in Makarenko è concetto, principio e realizzazione (Cerrocchi, 2022): 
è “un libero gruppo di lavoratori raccolto per fini comuni e per un lavoro comune, 
in una organizzazione comune” (Kaminski, 1952, p. 54). Pur contestualizzata 
nella realtà sociale, geopolitica e culturale dell’Unione Sovietica negli anni Venti 
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e Trenta del Novecento, la riflessione makarenkiana contiene elementi di sicuro 
interesse, che possono costituire il punto di partenza per studi e analisi che inten-
dano mettere al centro il rapporto tra lavoro, individuo e comunità, e il modo in 
cui l’educazione può intervenire nelle interazioni tra questi. Penetrando nell’in-
treccio tra le storie individuali delle singole persone e le grandi storie delle evolu-
zioni e delle trasformazioni delle comunità e delle società, appare lampante 
l’evidenza che il lavoro non costituisca, per un soggetto così come per un gruppo 
di individui, soltanto un mero strumento per ottenere il denaro necessario al so-
stentamento e, in certi casi, all’arricchimento; al contrario, è anche un importante 
elemento di definizione identitaria e di emancipazione relazionale: si lavora per 
guadagnare denaro, ma anche per appartenere a un gruppo, a una categoria, a una 
comunità, assumendo ruoli e intrecciando rapporti umani. Che si tratti (o si sia 
trattato) di “classe”, di “equipe”, di “squadra”, di “comparto”, di “associazione”, di 
“gruppo”, di “corpo”, la dimensione comunitaria ha da sempre permeato l’espe-
rienza dell’essere lavoratore.  

Le ricerche sui significati e sul valore del lavoro (Sarchielli, 2008) sono concordi 
nel sottolineare che il complesso processo dell’esperienza lavorativa non è sostenuto 
soltanto dall’acquisizione di reddito, ma anche dall’intreccio di motivazioni sot-
tostanti all’importanza attribuita all’essere e sentirsi competenti nel fare qualcosa 
che si considera rilevante, alla definizione e alla consapevolizzazione di processi 
identitari connessi al riconoscersi come lavoratore, alla costruzione di relazioni 
soddisfacenti con colleghi e altre persone del contesto lavorativo, all’ottenimento 
di gratificazioni materiali e simboliche, alla legittimazione e all’accrescimento di 
una posizione sociale.  

Oggi che tecnologie, dematerializzazione e smart working sono prepotente-
mente penetrati nell’organizzazione e nella prassi lavorativa, rendendo meno ne-
cessario l’incontro tra colleghi, o tra dipendenti e dirigenti, oggi che 
l’individualismo di matrice neoliberista conferisce connotazioni solipsistiche, com-
petitive ed egoistiche ai valori e alle prospettive delle persone (Zannoni, 2021), 
oggi che la solitudine viene considerata la seconda pandemia di questi tempi, la 
connotazione comunitaria e relazionale dell’esperienza lavorativa è più fragile e 
soggetta a numerose situazioni di crisi. Come è possibile perseguire finalità col-
lettive e prospettive valoriali nella dimensione lavorativa, quando la flessibilità oc-
cupazionale, l’insicurezza e la precarietà, la ridotta qualità e la prevalenza di 
relazioni di tipo individualistico e strumentale impoveriscono le opportunità di 
poter essere riconosciuti, elaborare riferimenti condivisi e radicarsi in una collet-
tività professionale e produttiva?  

Si costruisce comunità quando è possibile sostarvi lungo, restarci per conoscersi 
reciprocamente ed elaborare comunanze, consolidare legami significativi, riscon-
trare oltre i conflitti e la diversità dei punti di vista l’esistenza di una razionalità 
condivisa (Benasayag, Cohen, 2022); al contrario, oggi, i lavoratori e le lavoratrici 
si trovano in molti casi coinvolti nel vortice nevrotico delle ripetute piccole e 
grandi transizioni: dalla scuola al lavoro, da un lavoro all’altro, quando non alla 
disoccupazione, ma anche da un ruolo all’altro, da una promozione a un trasferi-
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mento, in un divenire che implica tempi sempre più ravvicinati e che impone si-
gnificativi condizionamenti anche negli ambiti extralavorativi dell’esistenza delle 
persone, sovente contribuendo in modo preponderante a determinarne le traiet-
torie.  

Nel suo recente saggio, eloquentemente intitolato Il secolo della solitudine 
(2021), Noreena Hetz lancia l’allarme sugli esiti di alcune ricerche e sondaggi, ef-
fettuati negli anni immediatamente precedenti l’evento della pandemia di Covid 
19 – periodo antecedente, tra le altre cose, la grande diffusione delle forme di 
smart working e di distanziamento sociale, il che lascia ipotizzare, nel presente, un 
ulteriore aggravamento dei fenomeni che sono emersi – che hanno certificato la 
condizione di solitudine che sempre di più attanaglia i lavoratori dei nostri tempi: 
stando a quei dati, nel mondo, il 40% degli impiegati ammetterebbe di sentirsi 
solo sul lavoro; nel Regno Unito, tale dato salirebbe al 60%; negli Stati Uniti una 
persona su cinque non avrebbe nemmeno un amico nell’esercizio della propria 
professione; a livello globale, l’85% dei lavoratori non si sentirebbe coinvolto nella 
propria professione, e il livello di coinvolgimento sarebbe strettamente correlato 
all’intensità della percezione di sentirsi legati ai colleghi e ai datori di lavoro.  

 
 

3. Affrontare la complessità 
 

I lavoratori che si percepiscono soli, che non riescono a stabilire legami significativi 
con i vicini di scrivania o di postazione, tendenzialmente sono portati a essere 
meno produttivi; allo stesso tempo, la permeabilità di un ultraliberismo che, dal-
l’ambito economico, è penetrato nei valori, nelle visioni del mondo, nelle modalità 
relazionali e nelle prospettive esistenziali delle persone (Todorov, 2012), antepo-
nendo la dimensione individuale e individualistica a una collettività percepita in 
modo perlopiù strumentale, funzionale agli interessi del singolo, oppure conflit-
tuale, popolata da presenze in competizione nella grande lotta per accaparrarsi 
averi e visibilità, apparenze e denaro: si tratta delle due, contrapposte manifesta-
zioni di come, nell’attuale società globalizzata (Contini, 2002), non è possibile 
considerare in modo separato le dinamiche intrapersonali, relazionali ed emozio-
nali rispetto a quelle del business, degli affari, della politica, dal momento che tutte 
convergono nella inestricabile complessità in cui ogni giorno si dipanano le vi-
cende degli uomini e delle donne del nostro tempo. Alla luce di tutto ciò, una ri-
flessione finalizzata a interventi pertinenti ed efficaci, anche sul piano pedagogico 
e educativo, risulta quanto mai necessaria. 
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1. Introduzione 
 

La crisi del globalismo e il succedersi delle emergenze planetarie, divenute elementi 
ricorrenti e ordinari nell’esperienza di ogni persona, hanno generato una condi-
zione di impermanenza, che informa l’esistenza e l’intera vita dell’individuo.  

Tale situazione con un’inevitabile ricaduta sulla rappresentazione del sé, ha 
fatto vacillare quel sistema di diritti che, attraverso la stabilità, garantiva a ciascuno 
in passato la costruzione di un progetto di vita dotato di continuità e proiettato 
verso un futuro che suonava come una promessa (Benasayag, Schmit, 2004). 
“Stiamo entrando nella supersocietà [emergente da] un’integrazione non lineare, 
che mentre spinge verso una maggiore verticalizzazione, aumenta le disuguaglianze 
e apre nuovi confitti”, scrivono Chiara Giaccardi e Mauro Magatti (2022, pp. 9-
10), individuando in questo inedito costrutto la cornice per leggere le dinamiche 
sociali in fieri, effetto della globalizzazione.  

In questo scenario, le disuguaglianze e i conflitti sembrano rappresentare pro-
prio il prodotto del sistema di interdipendenze che caratterizza il nostro pianeta, 
in cui la società diviene super perché impegnata in una crescita costante delle per-
formance, nel disperato tentativo di riuscire a controllare l’insecuritas (Semerari, 
2005) che rende gli individui sempre più “viandanti votati all’incertezza” (Morin, 
Kern, 1994, p. 175). Questa insicurezza, diffusa e pervasiva, sembrerebbe derivare, 
da una parte, da un’economia continuamente ristrutturata, che odia le routine e 
si basa sul breve termine; dall’altra, dall’assenza di traiettorie definite, di rapporti 
stabili e di obiettivi a lungo termine (Sennet, 1999, p. 99).  La frammentazione 
dell’esperienza umana nei vari contesti di vita, la defuturizzazione, ovvero la dif-
ficoltà o addirittura la rinuncia a “pro-gettare il futuro” sono all’origine di una fra-
gilità del sé (Polenta, 2015), rispetto alla quale il soggetto si trova nella necessità 
di svolgere una costante azione riflessiva che, a fronte della disaggregazione di cui 
egli fa esperienza, possa consentirgli una ricomposizione del proprio sé (Giddens, 
1999).  

In questa prospettiva, la necessità di orientarsi, di stabilire una corretta dire-
zione nel proprio progetto di vita, di “camminare verso” un ideale esistenziale e, 
nel contempo, di compiere una ricerca delle proprie attitudini, nel gioco tra vincoli 
e possibilità (Ceruti, 1986), richiama il triplice profilo che l’orientamento assume 
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in ambito pedagogico rispetto alla dimensione contestuale, relativa ai rapporti con 
la realtà esterna e con le sue mutevoli forme socio-economiche e culturali, alla di-
mensione individuale, connessa alla consapevolezza del proprio sé, alla dimensione 
formativa, riferita all’individuazione del percorso più adeguato per la realizzazione 
del proprio progetto di vita. 

 
 

2. Orientamento, agentività e inclusione 
 

La riflessione proposta si sviluppa intorno a due nuclei tematici: da una parte, lo 
studio dei sistemi complessi adattivi, connesso alla didattica e ai processi educativi 
e formativi; dall’altra, il nesso tra agentività e inclusione. 

Il modello sistemico sembra delineare una matrice coerente alla tematizzazione 
di concetti quali formazione, orientamento, organizzazione, governance, contesti 
e inclusione. È possibile individuare, in tal senso, in una cornice epistemologica 
irrinunciabilmente connessa alla complessità, l’appartenenza dei sistemi educativi 
ai sistemi complessi adattivi (Sibilio, 2014), di cui condividono le medesime carat-
teristiche, rintracciabili nell’autorganizzazione, nell’ologrammaticità, nell’adatta-
mento, nella dialogicità e nell’autopoiesi.  

Un primo elemento da rilevare, in una riflessione relativa ai sistemi educativi 
come sistemi complessi adattivi, è l’assenza di una gerarchizzazione tra le varie 
agenzie formative, che concorrono a determinare la complessità del sistema edu-
cativo. La scuola ha perso, oramai, il primato formativo, col conseguente molti-
plicarsi dei luoghi della formazione e dell’educazione; già da anni, si parla di un 
sistema formativo policentrico (Frabboni, 1992) che se, da un lato, è certamente 
ricco di opportunità formative, dall’altro, risulta disorientante e dispersivo. Il pas-
saggio da un modello centralistico ad un modello territoriale (Orefice, 1997) della 
formazione porta, dunque, con sé il rischio di un gap sempre più profondo tra 
processi formativi, contesti territoriali e sbocchi professionali. Evidentemente, si 
è trattato di un passaggio graduale, discontinuo e, talvolta, caratterizzato da piccole 
“perturbazioni” e/o cambiamenti improvvisi, che hanno prodotto effetti macro-
scopici a livello di sistema educativo.  

Un ulteriore elemento di riflessione riguarda il rapporto tra le singole parti e il 
sistema nella sua interezza e, in particolare, la possibilità di rinvenire, nelle parti, 
informazioni relative al sistema sociale e culturale nella sua globalità. In questa 
prospettiva, l’idea di sistema può essere, quindi, attribuita tanto ai soggetti che 
entrano in formazione, quanto ai contesti, con i quali tali figure si relazionano e 
che contribuiscono, inevitabilmente, alla loro formazione (Cambi, Frauenfelder, 
1984). Di qui, la rilevanza di cogliere le forme di interazione tra soggetti, oggetti 
e ambienti nei processi di adattamento e di cambiamento che interessano i singoli, 
come i sistemi educativi stessi.  

Volendo offrire una visione dei sistemi educativi in riferimento alle proprietà 
e alle caratteristiche dei sistemi complessi adattivi, diventa, inoltre, necessario sof-
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fermarsi sulla dialogicità, sulle alleanze possibili tra sistemi, che operano con logi-
che differenti. Il sistema educativo costruisce, infatti, la sua identità e si specifica 
proprio in chiave dialogica, in relazione con gli altri sistemi, definendosi nella di-
namica tra individuazione e differenziazione, come in quella tra innovazione e tra-
dizione. Questi stessi processi sono attribuibili, del resto, anche al soggetto nella 
sua evoluzione, che non può prescindere dai processi decisionali e previsionali; 
questi ultimi consentono a ciascuno, nella sua particolare e unica condizione di 
vita, di autodeterminarsi e di autodeterminare il proprio sviluppo (Murdaca et al., 
2023). 

Una prospettiva inclusiva presuppone, quindi, non solo un’attenzione ai con-
testi, ma anche all’agire che si realizza in essi, in una logica di “causazione triadica 
reciproca” (Bandura, 1997, pp. 26-27); pertanto, assume un ruolo centrale il con-
cetto di agentività (Biesta, Tedder, 2007; Emirbayer, Mische, 1998; Sibilio, Aiello, 
2015), che si origina da quegli orientamenti culturali che hanno indotto a non ri-
tenere più l’azione e le strutture due entità separate e autonome con diversi livelli 
di importanza, bensì due elementi che, condizionandosi a vicenda, sono respon-
sabili dei cambiamenti, dell’evoluzione delle realtà sociali e dei sistemi educativi. 

In quest’ottica, va da sé che le azioni di orientamento, le politiche di governance, 
le pratiche educative non possono prescindere dalla necessità di promuovere, sia 
nelle professionalità coinvolte sia nei destinatari delle azioni formative, l’esercizio 
dell’agentività, come competenza specifica, acquisibile nell’interazione dei contesti 
e che si sostanzia nella capacità di leggerli e di interpretarli per coglierne gli inviti 
ad agire (Gibson, 1979, p. 129) provenienti dal contesto. L’esercizio dell’agentività 
favorisce, anche attraverso azioni orientative, la discrezionalità delle scelte (Berthoz, 
2009); le percezioni circa le proprie capacità di organizzare e di eseguire le sequenze 
di azioni necessarie per produrre determinati risultati; i processi di pensiero che 
regolano la transazione con l’ambiente senza sottostimare le ricadute possibili su 
se stessi, sugli altri e sul contesto, secondo un principio di responsabilità diffusa, 
che riguarda, sempre più, tutti e ciascuno, la totalità dei sistemi educativi e delle 
professionalità in essi coinvolte.  

 
 

3. Conclusioni 
 

La lettura dell’orientamento come processo connesso all’esercizio dell’agentività 
contribuisce ad arginare il rischio di un agire didattico funzionale a una veicola-
zione/trasmissione di saperi riproduttivi e di una formazione tecnicistica e specia-
listica, orientata dal mercato del lavoro e ad esso esclusivamente protesa.   

Particolare rilevanza assume, in tale scenario, il processo di formazione di ope-
ratori, docenti, educatori, quali figure di sistema le cui professionalità concorrono 
all’efficacia degli interventi formativi. Un’efficacia strettamente legata a un ulteriore 
elemento che qualifica gli interventi formativi, ossia l’inclusione, la cui indubbia 
trasversalità, nei sistemi educativi e nei processi formativi, induce a ritenerla la 
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bussola che possa orientare le teorizzazioni sull’educazione, le azioni di governance 
e le attività progettuali finalizzate a promuoverla. 

È auspicabile, pertanto, che l’impegno verso l’inclusione intercetti nell’orien-
tamento quel dispositivo formativo che, non considerando scissi l’orientare con 
l’educare, richiami la responsabilità pedagogica di realizzare un’armonizzazione 
entro unità apparentemente discrete che, di fatto, trovano la loro ragion d’essere 
in un continuum formativo, che si dispiega tra dimensione culturale e professio-
nale, tra inclinazioni individuali e opportunità sociali.  

 
 

Bibliografia 
 

Bandura A. (1997). Self Efficacy: The Exercise of Control. New York: W.H. Freeman & Co 
(tr. It. Autoefficacia: teoria e applicazioni, Erickson, Trento, 2000). 

Benasayag M., Schmit G. (2004). L’epoca delle passioni tristi. Milano: Feltrinelli. 
Berthoz A. (2009). La Simplexité. Paris: Éditions Odile Jacob. 
Biesta G.J.J., Tedder M. (2007). Agency and Learning in the Life-course: Towards and 

Ecological perspective. Studies in the education of Adults, 39(2),132-149. 
Cambi F., Freunfelder E. (1994). La formazione, Studi di pedagogia critica. Milano: Uni-

copli. 
Ceruti M. (1986). Il vincolo e la possibilità. Milano: Feltrinelli. 
Emirbayer M., Mische A. (1998) “What Agency?”. American journal of sociology, 103, 

962-1023. 
Frabboni F. (1992). Un’educazione possibile. Il sistema formativo tra «Policentrismo» e «Spe-

cialismo». Firenze: La Nuova Italia. 
Giaccardi C., Magatti M. (2022). Supersocietà. Ha ancora senso scommettere sulla libertà? 

Bologna: il Mulino. 
Gibson J.J. (1979). The ecological approach to visual perception. Houghton: Mifflin and 

Company. 
Giddens A. (1991). Modernity and Self-Identity: Self and Society in the Late Modern Age. 

Stanford: Stanford University (tr. it. Identità e società moderna, S. Maria Capua a Vetere, 
Ipermedium, 2001). 

Giddens A. (1990). The Consequences of Modernity. Stanford: Stanford University (tr. it. 
Le conseguenze della moedernità. Fiducia e rischio, sicurezza e pericolo. Bologna, Il Mu-
lino, 1994). 

Morin E., Kern A.B. (1993). Terre-patrie. Paris: Seuil (tr. it. Terra-patria, Raffaello Cortina, 
Milano, 1994). 

Murdaca A.M, Nuzzaci A., Vitale A., Orecchio F. (2023). Giovani, lavoro e identità pro-
fessionale: bisogni, valori ed autodeterminazione negli adolescenti. Nuova Secondaria, 
5, 155-173. 

Orefice P. (1997). MOTER – Modello territoriale di programmazione educativa e didattica. 
Napoli: Liguori. 

Polenta S. (2015). Defuturizzazione e fragilità del sé. Essere attori del proprio progetto di 
vita. Metis, anno V, 1. Retrieved April 23, 2003, from: http://www.metisjour nal.it -
/metis /anno-v-numero-1-062015-leducazione-ai-tempi-della-crisi/128-saggi/698-
 defuturizzazione-e-fragilita-del-se-essere-attori-del-proprio-progetto-di-vita.html 

Sessioni Parallele - E - Sistemi educativi, orientamento, contesti professionali

376



Semerari G. (2005). Insecuritas. Tecniche e strategie di salvezza. Milano: Spirali. 
Sennet R. (1998). The Corrosion of Character, The Personal Consequences Of Work In the 

New Capitalism. New York-London: Norton (trad. it. L’uomo flessibile. Le conseguenze 
del nuovo capitalismo sulla vita personale, Feltrinelli, Milano, 1999). 

Sibilio M., Aiello P. (Eds.). (2015). Formazione e ricerca per una didattica inclusiva. Milano: 
FrancoAngeli. 

Sibilio M. (2014) La Didattica Semplessa. Napoli: Liguori. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Paola Aiello

377



Relazioni introduttive 

Sul ruolo culturale della ricerca educativa:  
nuovi contesti e alleanze in prospettiva pedagogica 

 
Teresa Grange 

Professoressa Ordinaria - Università della Valle d’Aosta 
t.grange@univda.it 

 
 
 
 

L’esigenza di ridefinire, rilanciare, innovare precipue alleanze tra sistemi educativi, 
orientamento e prospettive professionali si inscrive nella consapevolezza delle tra-
sformazioni che connotano le dimensioni individuale, interazionale e sociale della 
contemporaneità. Tali cambiamenti integrano in modo strutturale la complessità, 
la fluidità, l’incertezza, il rischio: un approccio pedagogico, la cui logica ermeneu-
tica è orientata al possibile, offre una chiave critico-interpretativa pertinente e crea-
tiva in termini di coevoluzione di individui, contesto e società. Questa simultaneità 
interdipendente di movimento impone sguardi multiprospettici, flessibilità, adat-
tabilità, riflessività nel trattare – insieme – questioni di senso e questioni di metodo 
rispetto al ruolo della ricerca educativa in generale, e di quella pedagogica in par-
ticolare, nella promozione di uno sviluppo umano emancipante, congruo e soste-
nibile in tutte le fasi dell’esistenza, in ogni aspetto e in ogni ambito della vita. 

 
 

1. Paradigmi, metodi, significati 
 

Se la ricerca pedagogica e didattica offre un supporto alla decisione e alla scelta 
(Paparella, 2012) fondato su modelli di intelligibilità del fatto educativo (Crahay, 
2002) inteso nella sua unicità, nella sua contestualità come pure nelle possibili e 
non prefigurate declinazioni della sua trasferibilità, la valorizzazione del ruolo della 
ricerca nella sua interazione con le politiche e le pratiche educative in relazione 
con le istanze mutevoli della realtà sociale ed economica passa attraverso un chiaro 
posizionamento di carattere culturale, alla De Vries (1990), pienamente partecipe 
del dibattito democratico intorno all’idea di società che ispira la progettualità edu-
cativa, formativa e professionale. Si tratta di contribuire all’impostazione dei pro-
blemi, prima che alla loro soluzione tecnica; di (ri)formulare domande, prima di 
dare risposte; di proporre l’elaborazione plurale di significati, anziché fornire piste 
definite di azione. In accordo con l’epistemologia pedagogica, teoria e prassi, mezzi 
e fini conservano e nutrono ricorsivamente la loro inestricabile connessione, e 
anche la metodologia rimanda, coerentemente, a un insieme di pratiche che si ri-
flette nel modo di porre il problema, nelle strategie di raccolta e di analisi dei dati, 
nelle dinamiche interpretative e nella scelta dei criteri di rigore (Karsenti, 2020).  
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In questo quadro, il “come” e il “perché” appartengono allo stesso arco erme-
neutico e il sapere pedagogico dispiega apertamente la sua natura di “sapere im-
plicato” (Viganò, 2019, p. 349) che, nel richiamare intenzionalità e valori, 
definisce l’efficacia in modo relativo, con riferimento a fini che sono frutto di 
scelte e, conseguentemente, implicano responsabilità. Come osservano Pivarova, 
Powers e Fischman (2020) gli approcci emergenti nella ricerca educativa travali-
cano la “guerra dei paradigmi”: non ci sono metodi adatti ad affrontare qualsiasi 
problema né questioni districabili con qualsiasi metodo quindi le gerarchie e le 
contrapposizioni (per esempio tra ricerca quantitativa e qualitativa) risultano fatue 
e inconsistenti; domande inedite richiedono nuovi metodi che, a loro volta, con-
ducono a rivisitare concetti e teorie, e sollecitano un’apertura inter e transdiscipli-
nare sia per l’individuazione di ulteriori oggetti di ricerca sia per lo sviluppo, 
l’adattamento e l’integrazione di procedure rigorose innovative. Inoltre, le ango-
lazioni da cui mettere a fuoco le sfide attuali sono molteplici: orientamento, for-
mazione e lavoro non possono prescindere dalle prospettive di senso riguardanti, 
per esempio, l’inclusione, il contrasto alle disuguaglianze, l’interculturalità, la pa-
rità di genere, la sostenibilità (Colás-Bravo, 2021); al variare dei quadri interpre-
tativi e degli specifici significati condivisi cambieranno le finalità, le priorità, le 
entrate concettuali, i metodi e le strategie investigative.  

 
 

2. Ricerca educativa e bene comune 
 

Nello scenario complesso e mutevole del nostro tempo, la ricerca pedagogica svolge 
il suo ruolo culturale promuovendo nuove alleanze, costruite secondo criteri coe-
renti con la natura e la vocazione umanizzante ed emancipante dell’educazione. 
L’alleanza, infatti, presuppone una responsabilità comune rispetto a un progetto 
condiviso che, nell’esprimere – e al tempo stesso, interpretare – una particolare 
visione della realtà, necessita di essere collocato in un orizzonte di senso concet-
tualmente fondato ed eticamente orientato. Così, nella prospettiva pedagogica, 
un’alleanza meramente strumentale tra percorso formativo e sviluppo professionale 
non è praticabile, in quanto, nella sua riduttiva, contingente, funzionalità potrebbe 
risultare alienante; un’alleanza incentrata su logiche di mercato legate alla domanda 
e all’offerta, volta a indirizzare prioritariamente le scelte formative e professionali 
in relazione all’occupabilità presunta o auspicata, non è proponibile perché, oltre 
a trascurare il  principio di integralità che impone di considerare la persona nelle 
sue innumerevoli sfaccettature, porrebbe limiti arbitrari alle potenzialità di svi-
luppo futuro.  

Le alleanze generative implicano l’attivazione di processi che consentano di 
pensare il cambiamento mentre prende forma in situazione attraverso la parteci-
pazione e la negoziazione; la ricerca pedagogica interagisce in questi processi evi-
denziando la saldatura tra gli aspetti strumentali e le opzioni etiche e concettuali. 
Peraltro, la consapevolezza e la traduzione operativa del legame tra ricerca e bene 
comune, nella percezione dei ricercatori come dei decisori politici e di coloro che 
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operano sul campo, costituisce una delle sfide della definizione di qualità della ri-
cerca educativa contemporanea (Welsh, 2021, p. 187). 

Per quanto concerne l’orientamento, il discorso sulle tecniche si inserisce dun-
que nel più ampio confronto sugli approcci: il dibattito si sposta dalle pratiche (la 
loro efficacia, accessibilità, funzionalità) alla rilevanza, alla pertinenza, alla con-
gruenza delle scelte rispetto a principi e criteri opportunamente esplicitati e con-
divisi. Se l’orientamento è, come spiega Paparella, orientamento al mondo, cioè 
“fare esperienza della libertà […] sentirsi autentici e perciò non soltanto distinti 
dagli altri, ma anche titolari, insieme agli altri, della capacità di scegliere e di pa-
droneggiare la realtà” (2023, p. 163), ciò che diventa fondamentale per orientarsi 
e per sostenere la propria crescita personale e professionale è la capacità di costruire 
una progettualità consapevole, di leggere il contesto per coglierne le opportunità, 
di sviluppare risorse per far fronte agli imprevisti e alle crisi, di coltivare valori e 
ideali, di esplorare scientemente nuove traiettorie di vita (Grange, Annovazzi, 
2022). Un paradigma olistico, basato sul costruzionismo sociale, come il Life De-
sign (Savickas, 2012) pare allora più appropriato per elaborare significati atti a im-
bastire itinerari formativi che offrano feconde opportunità di orientarsi nel 
contesto odierno, rispetto a modelli di matching, fondati sul presupposto di una 
relativa stabilità delle caratteristiche delle persone e dei contesti, assunto che non 
trova riscontro nella società attuale.  

L’esame critico dei paradigmi è un punto di partenza, ma l’alleanza si alimenta 
nella costruzione di un agire orientativo che disvela via via particolari temi e pro-
blemi (benessere organizzativo, personale e sociale; competenza professionale spe-
cifica o trasversale; tempo di vita e tempo di lavoro ecc.), di cui si valuta il rilievo, 
l’interesse, l’urgenza, la letteratura scientifica, riconfigurando il contesto, e, con-
temporaneamente, stimolando la ricerca pedagogica nella pienezza del suo ruolo 
culturale di promozione di cambiamento positivo.  
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1. L’orientamento tra attenzioni educative e milieu pedagogici 
 

L’orientamento, ritenuto dallo stesso Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza una 
delle priorità da perseguire trasversalmente nel sistema educativo formale e scola-
stico1, tende a configurarsi oggi non solo come un insieme di interventi mirati a 
formare competenze funzionali al mondo del lavoro, ma anche come un insieme 
articolato di azioni attraverso cui sostenere le persone nell’affrontare, in un mondo 
contrassegnato dall’incertezza, le cosiddette “transizioni” esistenziali, formative e 
professionali (Galimberti, 2021) promuovendo a livello individuale e sociale, 
anche nella prospettiva del contrasto alle disuguaglianze, risorse e capacità per co-
struire attivamente traiettorie esistenziali originali e possibili (Cohen-Scali, Rossier, 
Nota, 2018; Guichard, Huteau, 2023; Soresi, Nota, 2020).  

Si evince pertanto che l’orientamento interessi tutti i contesti in cui tali tran-
sizioni sono attraversate. Dal punto di vista pedagogico, ciò significa che ogni con-
testo, nella sua quotidianità, è, di fatto, un potenziale ambiente formativo, capace 
di aprire (o chiudere) l’accesso ad altri contesti, tanto nella vita privata come in 
quella formativa e lavorativa. Perché in e tra i diversi contesti di vita e di forma-
zione sia possibile supportare le transizioni individuali, è necessario attivare dunque 
una sorta di sensibilità diffusa non solo per l’educazione ma anche e soprattutto 
per l’orientamento pedagogico, concepito in senso ampio. L’idea è che l’orienta-
mento, anche nel momento in cui sia oggetto di interventi necessari e mirati da 
parte di professionisti specializzati, necessiti comunque di un milieu (Ferrante, 
Palmieri, 2015), ovvero di un “ambiente” coerente con la finalità di tali interventi: 
consentire a tutti coloro che entrano nel sistema educativo e formativo, proprio 
perché “dentro” tale sistema, di acquisire quegli strumenti al tempo stesso emotivi 
e cognitivi, più propriamente “esistenziali”, che permettono a ciascuno/a di fare i 
conti con la propria vita; strumenti che permettono di imparare a scegliere, di 

1 Si vedano le Linee Guida per l’Orientamento, adottate con D.M. n. 328/2022, relative alla 
riforma 1.4 “Riforma del sistema di orientamento”, nell’ambito della Missione 4 del PNRR fi-
nanziato dall’Unione europea, https://www.miur.gov.it/documents/20182/6735034/linee -
+guida+orientamento-signed.pdf/d02014c6-4b76-7a11-9dbf-1dc9b495de38?version -
=1.0&t=1672213371208.
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prospettarsi, se non un progetto, almeno una o più traiettorie esistenziali da col-
tivare. E, quindi, strumenti che consentono di pensare anche al proprio futuro 
professionale in connessione con il futuro dei contesti di appartenenza, attuale e 
possibile (Dato, Ladogana, 2021). 

In quest’ottica l’orientamento non può essere visto come qualcosa che ha a che 
fare con un contenuto specifico, semplicemente da trasmettere, o con un’espe-
rienza immersiva a sé stante (quali le summer o spring school, per esempio), ma ne-
cessita di essere pensato come un’attenzione costante che si concretizza nel modo 
in cui i diversi ambienti educativi e formativi – formali, non formali e informali 
– riescono a connettere quei contenuti e quelle esperienze con i percorsi esistenziali 
e formativi delle persone, creando le condizioni perché ciascuno/a possa costruire 
le proprie traiettorie esistenziali, facendo in qualche modo “sintesi” dei propri vis-
suti ed elaborandone riflessivamente significato e senso, e, allo stesso tempo, con-
tribuendo al cambiamento di quegli stessi ambienti.  

Da questo punto di vista, è cruciale e sfidante il ruolo che svolgono quotidia-
namente i professionisti dell’educazione.  

 
 

2. “Saper orientare” come competenza professionale pedagogica 
 

Questo modo di pensare l’orientamento comporta in primo luogo che il “saper 
orientare” sia visto come una competenza trasversale di tutti i professionisti del-
l’educazione: insegnanti, educatori/trici, pedagogisti. Una competenza al cuore 
del lavoro educativo e formativo e, pertanto, da esercitare nella scuola o nei servizi; 
una competenza che, per essere fedele a se stessa, richiede, quasi paradossalmente, 
di andare oltre il contesto in cui si agisce e oltre il proprio orizzonte temporale, 
per sporgersi sugli altri ambienti di vita e formazione delle persone e considerare 
il loro divenire, in chiave esistenziale e professionale insieme.  

Emerge dunque l’esigenza di una competenza professionale solida, che necessita 
di una formazione di tipo squisitamente pedagogico: si tratta infatti di mettere al 
centro del proprio lavoro l’attenzione per le connessioni con l’esperienza esisten-
ziale delle persone, la capacità di trovare o generare mediazioni, di individuare e 
istituire, realizzare e concludere percorsi educativi che aiutino bambini e bambine, 
ragazzi e ragazze, adulti e adulte, ma anche anziani e anziane a costruire nella ma-
niera più consapevole possibile traiettorie di vita per loro dense di senso (Canevaro, 
2006, 2008). E per far questo occorre costruire ponti anche con gli ambienti di 
vita e formativi che sembrano non pertinenti, lontani e quindi spesso irraggiun-
gibili perché appartenenti a culture diverse, connotati da condizioni sociali o eco-
nomiche particolari, oppure da mission differenti; talvolta tali ambienti sono le 
famiglie stesse, ma spesso anche le associazioni sportive o del tempo libero, piut-
tosto che altre agenzie formative, i gruppi informali, altri servizi.  

La competenza che si va così delineando si focalizza sull’esperienza che le per-
sone vivono dentro e fuori il sistema formativo in modo da curarne le potenzialità 
esistenziali e quindi da generare le condizioni perché esse si possano sviluppare; 

Cristina Palmieri 

383



perciò si articola anche attraverso l’esercizio di competenze anch’esse trasversali a 
tutte le figure educative ma più specifiche; queste ultime, come i contributi della 
sessione evidenziano, hanno a che fare con il saper dar voce a persone in situazioni 
di vulnerabilità o di “minorità”, con la capacità di raccordarsi e saper lavorare in-
sieme ad altri professionisti, comprendendone il linguaggio ma mantenendo il 
proprio, con il saper lavorare in équipe multiprofessionali e quindi saper esprimere 
le ragioni e le modalità del proprio lavoro, e ancora con il saper intercettare mondi 
lontani come quelli di famiglie che hanno background culturali differenti o che 
stanno vivendo esperienze estreme, di sofferenza, di tensione, di difficoltà econo-
mica.  

 
 

3. Una sfida esposta allo scacco 
 

Coltivare e consolidare questa competenza nei professionisti dell’educazione è una 
sfida complessa e problematica, perché, nella situazione attuale del sistema for-
mativo e del mondo del lavoro educativo, sembra essere esposta allo scacco, al-
l’impossibilità di esercizio. Ciò per alcune ragioni che riguardano a loro volta 
alcune dimensioni strutturalmente critiche. Sinteticamente, in questa sede se ne 
ricordano almeno tre.  

Innanzitutto, un primo ambito di criticità riguarda il rapporto tra la forma-
zione iniziale delle figure educative e formative e il mondo del lavoro educativo e 
formativo (Anderson, Herr, 2015). Infatti, se tale rapporto non è sostenuto da 
iniziative di orientamento in uscita finalizzate non solo all’innalzamento del tasso 
di occupabilità ma anche a creare le condizioni per sviluppare forme di collabora-
zione e formazione condivise per l’ingresso nel mondo del lavoro, generando ap-
punto “ponti” per facilitare la transizione (Antonacci, Palma, Schiavone, 2020; 
Tham, Lynch, 2019) e favorendo processi di induction (Gherardi, Perrotta, 2014), 
esso rischia di essere caratterizzato da difficoltà comunicative che tradiscono la 
presenza di reciproche aspettative irrealistiche e autoreferenziali da parte sia del 
mondo del lavoro che del mondo della formazione. Questo rischio si è acuito 
dopo l’esperienza della pandemia, che ha avuto un impatto spesso problematico 
sulla relazione tra mondo della formazione (accademica) e mondo del lavoro edu-
cativo e formativo (scuole e servizi) a causa dell’interruzione forzata della frequen-
tazione “fisica” dei contesti da parte degli studenti e delle studentesse, 
dell’isolamento non solo personale ma anche istituzionale, e dell’emergenza, che 
ha fatto prevalere logiche interventistiche top-down, scoraggiando modalità di pro-
gettazione e intervento di tipo partecipativo da parte dei professionisti e dei con-
testi interessati (CREIF, 2020; Laneve, 2020; Fronek, Smith Rotabi-Casares, 
2022). 

In secondo luogo, se la competenza di orientamento si basa anche sulla capacità 
di connettersi ad altri contesti, servizi, realtà, le logiche tuttora prevalenti nel si-
stema educativo e formativo e nel mondo dei servizi sembrano lontane dal valo-
rizzarla. Infatti, da un lato esse si dimostrano spesso ancora autoreferenziali, ovvero 
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incapaci di aprirsi oltre i confini del proprio compito e contesto e oltre la propria 
prospettiva temporale, perché basate su pratiche e abitudini spesso cristallizzate. 
Dall’altro lato, la frammentarietà che contraddistingue il sistema dei servizi edu-
cativi, socio-educativi, socio-assistenziali e socio-sanitari e delle istituzioni forma-
tive, degli enti locali e del privato sociale che rappresentano il mondo del lavoro 
educativo e formativo e la diffusa precarietà di attività e progetti da questi promossi 
(Palmieri, 2018) non facilitano quella ricerca di connessione che caratterizza 
l’orientamento come inteso sopra.  

In terzo luogo, sulla possibilità di affermare e di esercitare una competenza tra-
sversale come quella descritta pesa il difficile riconoscimento della professionalità 
educativa in quanto tale: nonostante il significativo avanzamento nel riconosci-
mento normativo che i commi 594-601 della Legge 205/2017 e l’art. 14, comma 
3, del Decreto Legge 65/2017 hanno comportato dal punto di vista legislativo, 
dal punto di vista culturale e pratico la professionalità educativa e formativa fatica 
a essere riconosciuta da un mondo del lavoro che è ancora diffusamente abitato 
da logiche basate sulla quantificazione e sulla specializzazione della performance, 
oltre che sul riscontro di risultati identificabili nel breve se non immediato periodo 
(Olivetti Manoukian, 2015).  

Tutto ciò ha un impatto importante sui vissuti dei professionisti dell’educa-
zione, contribuendo a creare un clima di disagio diffuso che a sua volta genera di-
sorientamento proprio riguardo alle finalità e agli oggetti prioritari e trasversali 
del lavoro educativo, rendendo particolarmente arduo sviluppare, mantenere e 
consolidare, nei diversi contesti di lavoro, quell’attenzione all’orientamento a tutto 
tondo che abbiamo visto essere oggi cruciale e generando, paradossalmente, un 
bisogno di orientamento o riorientamento delle figure educative e formative stesse.  
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1. Agenda 2023 per lo sviluppo sostenibile 
 

A fronte di alcune emergenze educative del nostro tempo legate alla perdita di sto-
ricità e all’avvento del presentismo, alla liquidità dell’esistenza stessa nel tempo 
della terribile fretta, assistiamo, in particolar modo negli adolescenti, al manifestarsi 
di difficoltà nel prospettare una progettualità di vita buona nella misura in cui è 
manifestazione della volontà di prendersi cura dei beni comuni. Diventa urgente 
per la scuola tutta dar vita a sentieri di orientamento trasformativo e generativo sui 
temi della sostenibilità che prendono avvio dal basso, cioè a livello comunitario o 
micro-comunitario (Birbes, 2017). 

Di certo, la crisi climatica, la pandemia da Covid-19 e i conflitti mondiali rap-
presentano le principali crisi umanitarie del nostro tempo. Rispetto alle crisi am-
bientali, la questione non riguarda esclusivamente la relazione non più generativa 
tra uomo e ambiente, piuttosto si tratta della perdita di storicità da parte dell’uomo 
contemporaneo sempre più in preda ad un’esistenza di per sé anti-generativa. L’im-
magine che si ha di molti uomini e donne del nostro tempo è quella di esistenze 
pervase dal “fantasma delle cose superflue» (Bauman, Mazzeo, 2012), quasi fossero 
come desiderosi di vivere in una civiltà gravida di eccesso, di sovrabbondanza e 
spreco. Rispetto alla condizione dei giovani del nostro tempo, alcuni studiosi di 
pedagogia parlano di un disorientamento che molti di loro nutrono nei confronti 
di un mondo esterno a tratti incomprensibile e in cui diviene difficile trovare un 
posto da occuparvi (Cornacchia, Tramma, 2019). Ed è proprio in virtù di tale ra-
gione che è necessario e urgente dar vita a percorsi formativi di educazione alla 
sostenibilità a partire dalla scuola (Elia, 2020, pp. 119-125). 

Rispetto alla categoria di sviluppo sostenibile bisogna aver chiaro, come prima 
cosa, che non riguarda esclusivamente le questioni ambientali, la sostenibilità si 
riferisce ad un’idea di sviluppo che possa essere in grado di soddisfare i bisogni 
dell’uomo del presente senza che vengano compromesse le capacità delle genera-
zioni future di soddisfare i propri (Silvestri, 2020, p. 215). In altre parole, lo svi-
luppo sostenibile è quel tentativo in atto da anni che ha come obiettivo quello di 
superare una visione riduttiva, non equa e antisociale del potere economico, al 
fine di proporre un’idea di sviluppo trasformativo e generativo volto al bene comune 
(Malavasi, 2017).  
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In tal direzione, una scelta decisiva è stata presa dalla comunità internazionale 
nel 2015 attraverso la realizzazione dell’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile. 
La sua peculiarità è quella di riconoscere che la povertà a livello mondiale, l’istru-
zione e l’uguaglianza, non sono tematiche slegate tra loro, ma sono strettamente 
interconnesse, formando un sistema ove l’intervento in una di queste aree deter-
minerà i risultati nelle altre, nell’ottica di un equilibrio bilanciato tra aspetti sociali, 
economici e ambientali. La sfida dell’Agenda 2030 è di conseguire i 17 Sustainable 
Development Goals nell’arco temporale compreso tra il 2016 e il 2030.  

 
 

2. Orientamento alla sostenibilità ambientale per le future generazioni 
 

Consapevoli della stretta interconnessione esistente tra i 17 Goals dell’Agenda 
2030, il Goal 4, che ha come focus la promozione dell’educazione di qualità e in-
clusiva con opportunità di apprendimento per tutti, è indirizzato soprattutto ai 
sistemi di Istruzione e Formazione e prevede: pari opportunità di accesso all’istru-
zione per tutti gli esseri umani a prescindere dal luogo di origine; lo sviluppo di 
competenze e conoscenze mirate alla piena partecipazione sociale; la valorizzazione 
della qualità della formazione rispetto alla quantità dei contenuti. L’ultimo aspetto 
riguardante la qualità della formazione rispetto alla quantità è essenziale per le scuole 
che intendono favorire percorsi formativi mirati alla Green Economy (Mearly, 
Teytelboym, 2022, pp. 1-24).  

In pedagogia, il costrutto dell’orientamento trasformativo e generativo trova 
ampio spazio negli studi e nelle ricerche, con particolare riferimento alle dinamiche 
del lavoro e alle sfide ad esso connesse (Alessandrini, 2017, pp. 49-86; Costa, 
2016; Baldacci, Colicchi, 2018; Riva, 2017, pp. 121-132). Si tratta di studi che 
mostrano l’orientamento come quel processo che permette al soggetto di acquisire 
conoscenze e abilità sociali e imprenditoriali atte a sviluppare generatività cognitiva 
e affettiva. In tal senso, la prospettiva trasformante dell’orientamento si traduce 
in educazione attraverso un processo intenzionalmente mirato all’emersione nel 
soggetto in formazione dei processi riflessivi e motivanti rispetto al proprio pro-
getto di vita. Per il soggetto che intende sperimentarlo, si tratta di un progetto 
che dovrà essere buono per sé e desiderabile nella misura in cui è manifestazione 
della volontà di prendersi cura dei beni comuni (Annacontini, 2020, pp. 67-78; 
Mortari, 2020).  

Prendersi cura dei beni comuni e agire responsabilmente affinché questo atto 
di cura diventi una scelta di vita consapevole per le generazioni di studenti, vuol 
dire per le scuole dar loro la possibilità di vivere la propria esistenza secondo un 
esercizio che li coinvolge in prima persona (Bellingreri, 2020), nella consapevolezza 
della novità che essa porta nella visione del reale (Costa, 2017).  

Una caratteristica della generatività nell’orientamento riguarda lo stretto legame 
esistente tra la formazione e la soggettività. Se il legame tra formazione e sogget-
tività consente all’io soggettivo di valorizzare i propri vissuti, allo stesso modo, se 
i vissuti del soggetto vengono condivisi nella relazione con l’altro e dentro un pro-
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cesso di capacitazione, possono dar luogo a esperienze di vita in cui l’agire diventa 
atto di responsabilità per sé stessi, per l’altro e nei confronti dell’ambiente (Nus-
sbaum, 2007). Per gli insegnanti impegnati nella promozione di forme di orien-
tamento alla sostenibilità ambientale, l’invito è quello di considerare il valore 
antropologico della formazione e il suo aspetto creativo e imprenditoriale; di dar 
vita a luoghi di intenzionalità e creatività, esplorando le soluzioni di contrasto alle 
criticità; di ripensare la formazione per rigenerarla nella relazione con l’altro at-
traverso un apprendimento condiviso che dia valore alle persone e alle comunità lo-
cali (Costa, 2016; Alessandrini, 2017, pp. 21-22; Alba, 2022, pp. 938-946). 

Un ulteriore aspetto essenziale dell’orientamento generativo alla sostenibilità 
ambientale riguarda la promozione di percorsi formativi che abbiano come punto 
di inizio l’educazione civica e alla cittadinanza attiva e democratica. Attenzionare 
l’aspetto della cittadinanza attiva nell’orientamento, quale luogo fisico e simbolico 
di rigenerazione umana e sociale, vuol dire per noi tutti avere chiaro che l’orien-
tamento alla sostenibilità ambientale comporta in primis un prendersi cura di sé, 
dell’altro e del pianeta. Rispetto all’ambito pedagogico, le tematiche inerenti alla 
sostenibilità ambientale richiedono un adeguato approfondimento attraverso la 
progettazione di ricerche intervento sul campo che coinvolgano studenti e docenti, 
al fine di co-costruire un terreno fecondo tra ambiente e uomo, alla luce della 
stretta interdipendenza che li accomuna (Sandrini, 2022). Attualmente, è in corso 
una ricerca intervento sul campo che mi vede coinvolto in prima persona. I risultati 
attesi della ricerca riguardano la creazione di un innovativo modello formativo che 
permetta, in particolar modo alle scuole, di leggere alcuni bisogni educativi degli 
adolescenti nell’ottica dell’employability e della green economy e favorisca la crea-
zione di nuovi interventi educativi. 
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1. Il riassunto rileggendo Bateson 
 

Il riassunto risulta, come sottolineato ed evidenziato dalla letteratura di matrice 
linguistica, psicopedagogica e didattica, una forma testuale piuttosto complessa 
dal momento che ingloba abilità di comprensione e di produzione del testo; si 
parla infatti di un’abilità che richiede di integrare le diverse frasi di un testo letto 
o ascoltato e di riconoscerne i significati più generali e sovraordinati, attivando 
processi inferenziali e di interpretazione per giungere a  selezionare, ordinare,  ge-
rarchizzare e mettere in relazione i nuclei costitutivi e rielaborarli in forma orale 
o scritta. 

Rileggendo Bateson (1977), se pensiamo al testo di partenza da cui si genera 
il riassunto come ad un frammento del mondo di cui parla il testo, è possibile in-
dividuare caratteristiche analoghe tra l’elaborazione del riassunto e il processo di 
lettura della realtà che in genere un soggetto opera in un processo di comunica-
zione continuo con il contesto circostante e con gli altri individui. In tal modo, il 
processo di elaborazione di un riassunto può essere assimilato alla generazione di 
una mappa che, ovviamente, non coincide con il territorio. 

Infatti, sulla mappa si riportano le differenze, ad esempio di quota, di vegeta-
zione, o di struttura demografica, o di superficie, o di qualunque tipo, attraverso 
le quali si legge il territorio; allo stesso modo, il riassunto può ritenersi una rap-
presentazione che non coincide con il testo letto, il territorio per l’autore, ma sarà 
generata da un processo di ricerca delle differenze (entità astratte fondate sugli in-
dizi testuali) che emergono dalla sua lettura e dal processo di comunicazione con 
il testo. Confluiranno nell’esito di tale processo, ovvero nel riassunto, le notizie 
delle differenze, ossia quelle che vengono selezionate, di natura intratestuale ed 
intertestuale (non tutte, quindi, perché sarebbero infinite, ma quelle che divente-
ranno informazioni), espresse e messe in relazione tra loro e che rappresentano 
dunque la tessitura del testo di arrivo, ossia del riassunto.  

In altri termini si tratta di un processo in cui un soggetto è coinvolto appieno 
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nella misura in cui attiva processi interpretativi sulla base delle sue aspettative, 
degli schemi mentali in suo possesso (Balboni, 2006; Kintsch, van Dijk, 1978) e 
degli aspetti affettivo-motivazionali lasciando emergere la propria identità nel pro-
cesso di lettura, e ponendola al servizio di se stesso, degli altri e del contesto in cui 
vive, in un continuo processo di comunicazione e di costruzione di significato 
della realtà (Piu, Dodman, Timpano, 2022; Angelini, 2016). In tal senso il rias-
sunto può essere inteso come uno strumento comunicativo e cognitivo che favo-
risce la riflessione intra e inter-mentale specialmente nella sua forma scritta e può 
consentire a ciascuno di rapportarsi nuovamente alla realtà, ad altri testi, individui 
e contesti, in un processo continuo di modellamento reciproco. 

 
 
2. Il valore formativo poliedrico del riassunto 

 
L’importanza e il valore formativo del riassunto per lo sviluppo di competenze 
spendibili in ambito lavorativo, personale e sociale sono oggi al centro della rifles-
sione pedagogica e didattica, con risvolti in ambito normativo. La letteratura di 
natura linguistica, psicopedagogica e didattica recente, nonché i documenti di ac-
compagnamento alla normativa vigente sull’introduzione di tale forma scrittoria 
tra le prove finali dell’Esame di Stato della scuola secondaria di primo e di secondo 
grado, stanno portando a riconsiderare le potenzialità del riassunto alla luce dei 
bisogni formativi contemporanei, legati sia ai contesti di vita sia di lavoro, e a 
orientarne l’impiego nei contesti scolastici (Turano, 2020). Una rilettura del rias-
sunto alla luce della teoria di Bateson (1977) può allora assumere un valore for-
mativo poliedrico e aprire ulteriori spazi di riflessione, nella misura in cui oltre a 
promuovere lo sviluppo di competenze in ambito più prettamente linguistico, di 
tipo alfabetico-funzionale, offre l’opportunità di sviluppare competenze trasversali 
che afferiscono ad ambiti diversificati della sfera umana, incidendo positivamente 
sullo sviluppo del soggetto lungo il corso della sua esistenza (Consiglio UE, 2006; 
2018). 

In tal senso, l’acquisizione progressiva dell’abilità riassuntiva può contribuire, 
da un lato, allo sviluppo delle competenze alfabetico-funzionali e, dall’altro, delle 
competenze metacognitive e di problem solving (World Health Organization – 
Division of Mental Health, 1994) rilevanti nelle abilità di studio e nello sviluppo 
del pensiero critico, nonché di quelle personali, indispensabili per la costruzione 
della propria identità. 

La pratica del riassunto può risultare altresì altamente formativa nei processi 
relazionali e comunicativi in quanto, adeguando la propria scrittura agli scopi della 
comunicazione e al codice linguistico utilizzato, consente di ristrutturare la so-
stanza stessa del proprio pensiero in vista di una «più ricca partecipazione alla vita 
sociale e intellettuale» (Giscel, 1975). 

In questa ottica, dunque, il riassunto si configura come uno strumento comu-
nicativo e cognitivo che, soprattutto se espresso in forma scritta, favorisce la ri-
flessione intra e inter-mentale; e quale strumento dal valore formativo poliedrico 
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rispetto allo sviluppo di diverse competenze non solo di tipo linguistico, ma anche 
trasversale sempre più richieste nel mondo del lavoro secondo la prospettiva del 
lifelong e lifewide learning. 

 
 

3. Riassunto e implicazioni didattiche 
 

La complessità e specificità del riassunto così delineate e le sue potenzialità for-
mative richiedono l’implementazione di percorsi coerenti con la prospettiva as-
sunta e integrati con la comprensione dei meccanismi di apprendimento e di 
elaborazione delle informazioni sottesi nel riassunto, che possono orientare le scelte 
didattiche.   

In tal senso, la teoria del carico cognitivo con il suo riferimento all’architettura 
umana (Sweller, 2003) può consentire di individuare la quantità totale di lavoro 
richiesta a una persona per eseguire un determinato compito e imposta alla me-
moria di lavoro, in termini di immagazzinamento e di elaborazione di informa-
zione, e di definire i fattori che la influenzano in termini di interazione tra le 
caratteristiche dello studente, i contenuti e il formato dell’istruzione.  

Proprio per la sua naturale complessità, il riassunto si presenta assimilabile a 
tutti gli effetti a un’attività di problem solving che richiede dunque di elaborare 
numerose informazioni nella memoria di lavoro, generando così un carico di la-
voro intrinseco, ossia strettamente legato al tipo di compito che si richiede di af-
frontare, che si può presentare più o meno complesso in funzione dell’expertise 
dell’allievo e che richiede di essere regolato e trasformato nell’ambito della zona 
di sviluppo prossimale di ciascun allievo (Schotz, Kurschner, 2007). 

Sulla base di tali riferimenti, è possibile orientare le scelte didattiche secondo 
i principi guida di seguito sintetizzati:  

 
articolazione di un percorso didattico con una focalizzazione progressiva sullo –
sviluppo di ciascuna sotto-abilità che concorre allo sviluppo dell’abilità rias-
suntiva, relativa ai processi di comprensione e produzione del testo; 
gradualità del percorso posta in relazione ai processi cognitivi richiesti, con –
particolare attenzione alla difficoltà progressiva dei testi di arrivo e di partenza; 
preminenza di ambienti di apprendimento significativi che possano sollecitare –
processi induttivi e di scoperta, nell’ambito dei quali vengono proposti contesti 
comunicativi e collaborativi, in cui valorizzare la funzione pragmatica del lin-
guaggio e attivare processi di riflessione linguistica;  
flessibilità in relazione ai bisogni formativi dei singoli alunni e alle caratteristi-–
che cognitive e affettivo-motivazionali rilevate in ingresso e monitorate durante 
l’itinerario didattico. 
 
 
 
 

Cinzia Angelini, Angela Piu

393



Bibliografia 
 

Angelini C. (2016). Pensiero e scrittura. Una relazione circolare. In B. Vertecchi (Ed.), I 
bambini e la scrittura. L’esperimento Nulla dies sine linea (pp. 125-141). Milano: Fran-
coAngeli. 

Balboni E. (2006). Italiano lingua materna. Fondamenti di didattica. Torino: Utet Univer-
sità.  

Bateson G. (1977). Verso un’ecologia della mente. Milano: Adelphi. 
Consiglio d’Europa (2006). Raccomandazione del Parlamento europeo e del Consiglio del 18 

dicembre 2006 relativa a competenze chiave per l’apprendimento permanente 
(2006/962/CE). Gazzetta ufficiale dell’Unione europea. 

Consiglio d’Europa (2018). Raccomandazione del Consiglio del 22 maggio 2018 relativa 
alle competenze chiave per l’apprendimento permanente (2018/C 189/7). Gazzetta uffi-
ciale dell’Unione europea.  

Giscel (1975). Dieci tesi per l’educazione linguistica democratica. https://giscel.it/dieci-tesi-
per-leducazione-linguistica-democratica/ (ultima consultazione: 31.07.2022). 

Kintsch W., van Dijk T.A. (1978). Toward a model of text comprehension and production. 
Psychological Review, 85(5), 363-394.  

Piu A., Dodman M., Timpano G. (2022). Summary writing as cognition and communi-
cation. A process of mapping the territory. Graphos. Rivista internazionale di Pedagogia 
e didattica della scrittura, II, 2, 69-79. 

Sweller J. (2003). Evolution of human cognitive architecture. In B. Ross (Ed.). The Psy-
chology of Learning and Motivation (Vol. 43, pp. 215-266). San Diego: Academic Press. 

Schotz W., Kurschner C. (2007). A reconsideration of Cognitive Load Theory. Educational 
Psychologist Review, 19, 469-508. 

Turano A. (2020). Riassunto e riscritture: uno sguardo alla normativa e alcune riflessioni.  
Italiano a Scuola, 2, 1, 311-328. 

World Health Organization - Division of Mental Health (1994). Life skills education for 
children and adolescents in schools. Pt. 1, Introduction to life skills for psychosocial 
competence. Pt. 2, Guidelines to facilitate the development and implementation of 
life skills programmes.  
 

Sessioni Parallele - E - Sistemi educativi, orientamento, contesti professionali

394



Professionalità educative 0-6: il valore dei laboratori  
nella formazione universitaria 

 
Federica Baroni 

Ricercatrice - Università degli Studi di Bergamo 
federica.baroni@unibg.it  

 
 
 
 

1. Il contesto e l’approccio didattico 
 

Coerentemente con la professionalità richiesta all’educatore nei servizi per la prima 
infanzia, il CdL in Scienze dell’educazione dell’Università degli Studi di Bergamo 
mira a formare figure che siano in grado di “accompagnare lo sviluppo del bam-
bino, di promuovere la costruzione di reti di sostegno sociale alla genitorialità, di 
progettare e predisporre ambienti educativi personalizzati, di promuovere l’inte-
grazione dei servizi educativi, sanitari e sociali del territorio, al fine di sostenere i 
processi educativi in generale, l’inclusione delle diversità e l’attenzione alle fragilità 
in particolare”. Nello specifico, nell’area degli insegnamenti orientati a “fornire le 
competenze e le conoscenze necessarie per saper realizzare interventi educativi e 
didattici nelle dimensioni formali e informali delle pratiche educative”1, al secondo 
anno si colloca il corso di “Istituzioni di didattica” (12 CFU) costituito dai moduli 
denominati “Metodologie e didattiche per la prima infanzia” (5 CFU) e “Meto-
dologie e didattiche delle tecnologie per l’infanzia” (5 CFU) e relativi laboratori 
(1+1 CFU). 

Con riferimento agli Orientamenti nazionali per i servizi educativi per l’infan-
zia (2022) elaborati dalla Commissione nazionale per il Sistema integrato di edu-
cazione e di istruzione e diffusi dal Ministero dell’Istruzione che coordina le azioni 
connesse al sistema integrato zerosei, i laboratori legati al corso (uno per ciascun 
modulo per un totale di 18 ore) hanno lo scopo di accompagnare le studentesse e 
gli studenti nella costruzione di una professionalità educativa che, oltre al lavoro 
con i bambini, contempla azioni riflessive (sul contesto e su se stessi) e prevede 
capacità di lavoro con e tra gli adulti. In particolare, le attività proposte agli stu-
denti nell’ambito dei laboratori si focalizzano su questi punti: osservare e ascoltare, 
progettare, documentare, valutare, comunicare con i genitori, lavorare in gruppo, 
tutti elementi che richiedono pratica e a cui l’Università può preparare, non solo 
attraverso l’esperienza di tirocinio, ma anche attraverso i laboratori. 

 
 

1  https://didattica-rubrica.unibg.it/ugov/degree/2505 
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2. La proposta laboratoriale 
 

Con l’intento di unire teoria e pratica, nascono laboratori che, attraverso meto-
dologie didattiche attive, prevedono incontri seminariali e motivazionali con pro-
fessionisti dell’educazione, momenti di riflessione sulla propria idea (e memoria) 
di bambino con allestimenti fotografici e letture ad alta voce di albi illustrati, con-
divisione dell’esperienza riflessiva ed emotiva con i compagni di corso. 

In continuità con le proposte dei due a.a. precedenti, il primo svoltosi com-
pletamente a distanza ed il secondo in modalità mista, agli studenti – quest’anno 
tutti in presenza – è stata proposta un’attività di gruppo, volontaria, finalizzata 
alla progettazione e alla realizzazione di un’Unità Educativa completa sulla base 
di un modello condiviso (Restiglian, 2012) che identifica in modo chiaro moti-
vazioni, target, obiettivi generali e specifici, risorse, tempi, strumenti e materiali, 
setting, modalità di documentazione e valutazione, piste di sviluppo. Le attività 
dovevano essere mostrate direttamente in aula con una simulazione oppure con 
la proiezione di un video che riprendesse azioni in contesti educativi reali: alla 
proposta hanno aderito 139 studenti suddivisi in 25 gruppi autogestiti; le tema-
tiche sono state lasciate alla libera scelta, così come le modalità della restituzione 
finale in relazione ai linguaggi e agli strumenti multimediali di maggior prefe-
renza, in linea con l’approccio dell’Universal Design for Learning - UDL (Rose, 
Meyer, 2002) che in questo corso si è cercato di trasferire in contesto universita-
rio, anche attraverso l’uso integrato delle tecnologie didattiche. Gli studenti si 
sono orientati verso tematiche legate alla natura e al rispetto dell’ambiente, alla 
sensorialità e corporeità, alle emozioni e al rispetto dell’altro, all’arte nelle diverse 
declinazioni; hanno lavorato liberamente, restituendo video, materiali, perfor-
mance con bambini da zero a sei anni, in molti casi valorizzando i contesti pro-
fessionali o extra-universitari in cui lavorano, svolgono attività sportive o di 
volontariato. 

 
 

3. Il questionario  
 

Attraverso l’analisi quantitativa e qualitativa dei dati raccolti tramite un questio-
nario anonimo, compilato online su base volontaria da 111 studenti (109 donne 
e 2 uomini) tra i frequentanti il corso, è stato possibile rilevare le loro percezioni 
in merito all’efficacia della proposta formativa, in relazione alle aspettative, agli 
interessi, alle esperienze collaborative del laboratorio e alla valorizzazione delle loro 
attitudini personali e professionali. Tra i rispondenti, 95 (85.6%) hanno meno di 
25 anni; 16 (14.4%) hanno tra i 25 e i 35 anni; 7 (6.3%) di loro hanno dichiarato 
di avere un Piano Didattico Personalizzato rilasciato dall’Ufficio servizi per le di-
sabilità e DSA dell’Ateneo ed hanno compilato la sezione facoltativa dedicata, 
utile per indagare in modo specifico le loro percezioni. 

Tra gli studenti, 39 (35.1%) stavano già lavorando in ambito educativo durante 
il corso; mentre 43 (38.7%) non hanno mai lavorato in ambito educativo, 16 
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(14.4%) hanno iniziato quest’anno; 36 (32.4%) hanno un’esperienza da 1 a 3 
anni; 12 (10.8%) da 3 a 6 anni; 4 (3.6%) da più di 6 anni. 

Il questionario è suddiviso in due sezioni: una prima rivolta a tutti con 11 do-
mande (valutazione su scala Likert a 5 punti) ed una seconda, con 8 domande ag-
giuntive, riservata ai soli partecipanti alla proposta laboratoriale cooperativa 
(medesima scala). Una domanda aperta, di commento su opportunità e criticità 
del percorso, completa il questionario. 

 
 

4. Alcuni risultati 
 

Privilegiando le opinioni degli studenti relative alle scelte didattiche legate al la-
boratorio, può essere significativo riferire questi primi esiti: secondo l’opinione 
degli studenti, il corso ha incrementato le loro conoscenze (91%), la modalità la-
boratoriale ha favorito la partecipazione attiva (80%), gli argomenti trattati dai 
colleghi nei lavori di gruppo sono stati stimolanti (84%), il ricorso a metodologie 
didattiche miste ha favorito gli apprendimenti (86%), mentre la riflessione su di 
sé proposta durante il laboratorio (ricordo d’infanzia, dialogo con i pari, sacchetto 
delle risorse) ha rappresentato un valido sostegno alla professionalità educativa 
(86%). 

Secondo gli studenti che hanno risposto anche alla sezione dedicata all’attività 
cooperativa cui hanno preso attivamente parte, la proposta ha permesso di fare 
esperienza con azioni e strumenti della didattica 0-6 anni (97%), avere a che fare 
con azioni e strumenti di ricerca (definizione del focus, ricerca delle fonti, etc.) 
(91%), valorizzare la propria realtà lavorativa o extra-universitaria (79%) e il con-
fronto con i colleghi, in ottica collaborativa (92%). In linea con la filosofia del-
l’UDL, gli studenti hanno dichiarato che il lavoro di gruppo, lasciando spazio ai 
loro interessi, ha mantenuto alta la motivazione (91%) e favorito modalità espres-
sive e di comunicazione personali e più funzionali (86%). 

Tra le osservazioni in risposta alla domanda aperta emergono: «Il laboratorio è 
stato di grande aiuto anche nel mio lavoro quotidiano, dalle presentazioni dei col-
leghi ho potuto prendere spunto per attività. Lo trovo davvero una risorsa stimo-
lante»; «I diversi esperti ci hanno portato esperienze di vita vera e ci hanno aiutato 
a riflettere su noi stessi»; «Il lavoro con la docente di laboratorio ha fortemente 
incremento, a mio avviso, l’interesse per la disciplina fornendo uno stimolo anche 
sulla riflessione di sé. Studiamo per lavorare con i bambini e sapere tutto di loro, 
ma spesso dimentichiamo i nostri atteggiamenti nei loro confronti e non poniamo 
attenzione al nostro sé». 

 
 
5. Conclusioni 

 
I primi esiti di questa fase di valutazione del percorso, insieme alla documentazione 
fotografica dell’esperienza e alla comparazione con precedenti lavori (Baroni, Laz-
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zari, 2022), intendono inserirsi nelle riflessioni sul tema della formazione delle 
professionalità educative nello 0-6, in particolare in merito alle forme e ai conte-
nuti delle proposte laboratoriali che integrano e completano gli insegnamenti, 
nella sinergia tra teoria e pratica. Affrontando tematiche connesse alla progetta-
zione educativa nello 0-6 è indispensabile offrire ai futuri professionisti sguardi 
pedagogici e progettuali che trasferiscano la didattica aperta, inclusiva, esperien-
ziale del nido (Mantovani, 2016) nelle aule universitarie, anche attraverso modelli 
didattici, come quello della Flipped Classroom (Bergmann, Sams, 2012), che sap-
piano promuovere le competenze digitali degli studenti, valorizzare le loro espe-
rienze extra-universitarie ed dar spazio ai loro interessi. 

 
Grazie ai miei studenti e alla dott.ssa Roberta Ferrarini che ha ideato e condotto 

i laboratori 
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1. Introduzione 
 

Nel nostro Paese, la formazione nei contesti professionali è usualmente caratteriz-
zata da attività intenzionali ed esplicite che, all’interno o all’esterno delle organiz-
zazioni, hanno lo scopo di migliorare o sviluppare abilità tecnico-professionali, 
soft skills, micro o macro competenze, atteggiamenti personali e di gruppo. Ri-
spetto a questo approccio consolidato, il Workplace Learning (WPL) si pone come 
una differente prospettiva formativa dove l’apprendere sul posto di lavoro si realizza 
in maniera implicita, informale, non intenzionale e condivisa. Si tratta di una 
forma di apprendimento che avviene al/durante il lavoro e che permette di elicitare 
e valorizzare i saperi taciti, collettivi, embodied, situati nelle situazioni lavorative. 
Vengono qui discusse le dimensioni teoriche e quelle applicative, in riferimento 
ai cambiamenti nel mondo del lavoro, soprattutto dopo la pandemia, evidenziando 
l’importanza del WPL quale prospettiva lifelong che innova modalità, spazi e po-
tenzialità del fare formazione degli adulti al lavoro.   

 
 

2. Apprendere al/durante il lavoro 
 

Rispetto alle esperienze intenzionali e formalizzate di apprendimento che av-
vengono in un contesto reale di lavoro e a cui segue una riflessione sulle attività 
realizzate, il WPL si situa all’incrocio di tre elementi chiave – lavoro, posto di 
lavoro e apprendimento – e si connota quale processo multidimensionale (Mal-
loch, 2011). Evans (2009) identifica differenti tipi di apprendimento, soprat-
tutto informali, che hanno luogo al lavoro sotto forma di interazioni sociali o 
osservazioni di attività professionali specifiche. L’autrice vi include pure l’ap-
prendimento che avviene attraverso e durante il lavoro, ovvero quelle opportunità 
formative che possono essere direttamente o indirettamente ad esso collegate. Il 
WPL può essere inteso come la promozione del potenziale di apprendimento 
(individuale e collettivo) legato al posto di lavoro (Ostenk,1995). Quest’ultimo 
non è solo lo spazio materiale o virtuale della produzione di beni e servizi, ma 
costituisce il contesto sociale e simbolico dell’apprendimento. Sul posto di lavoro 
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è possibile acquisire conoscenze e sviluppare pratiche, formare comportamenti, 
gestire relazioni, creare o rinforzare valori, attivare processi individuali e sociali 
identitari e di sviluppo, contribuire alla cultura organizzativa. Il potenziale ap-
prenditivo assomma saperi professionali e tecnici, competenze trasversali e tra-
sferibili, saperi taciti, collettivi, embodied, relazionali, informali e incidentali. 
Rispetto alle modalità ‘tradizionali’ di formazione, il WPL si caratterizza per 
una serie di aspetti: la mancanza di (esplicita) intenzionalità formativa, una li-
mitata formalizzazione progettativa, l’aderenza dei contenuti a situazioni lavo-
rative, la centratura su dinamiche individuali, intersoggettive e comunicative in 
situ, l’elicitazione di saperi e competenze ex post. Si tratta di una concezione di 
apprendimento inteso come pratica sociale, situata in contesti storicamente de-
limitati, distribuita entro gruppi, custodita e costruita da relazioni sociali, og-
gettivata in artefatti (fisici o immateriali) e routines. Il processo generativo di 
conoscenza risulta indissociabile dal coinvolgimento attivo dell’adulto nelle espe-
rienze e nel contesto. Il soggetto che lavora è visto come un agente attivo (che 
crea, produce, apprende, pensa, conosce, ecc.), caratterizzato da una storia per-
sonale e professionale, da apprendimenti pregressi o taciti da valorizzare attra-
verso una continua azione di auto/ri-orientamento mediata da disposizioni più 
o meno facilitanti provenienti dal contesto organizzativo, fisico e sociale (Billet, 
2009). Il WPL concerne, pertanto, il processo (e non il risultato) di un appren-
dimento professionale il cui focus è l’espansione delle possibilità umane per una 
più flessibile e creativa azione nelle pratiche e nei discorsi professionali poiché 
presenta elementi formativi, cognitivi, emotivo-affettivi, sociali, organizzativo-
culturali e corporei strettamente intrecciati (Fenwick, 2010). 

 
 

3. Come e cosa si impara al lavoro  
 

È sullo sfondo degli ambienti VUCA e nella prospettiva dell’apprendimento per-
manente che il WPL trova oggi un’adeguata collocazione. L’equivalenza sostanziale 
tra forme, luoghi e modalità di apprendimento si compie infatti attraverso l’im-
parare lungo tutto il corso di vita, in differenti situazioni e durante momenti di-
versi, anche al di fuori dei contesti istituzionalmente deputati. Il Lifelong Learning 
rappresenta pertanto la chiave per inquadrare il passaggio, nella knowledge-based 
economy, all’idea di lavoro come spazio di/per l’apprendimento. Il dibattito sulle 
competenze work-related e sulla dimensione soggettiva del lavoro ha ormai defi-
nitivamente superato il concetto di mansione lavorativa meramente esecutiva e ri-
produttiva. È anche in una serie di setting differenti da quelli formali, tra cui il 
posto di lavoro, che conoscenze, abilità e competenze personali trovano precipuo 
uso e sviluppo. Tali skills, spesso nascoste e intangibili, possono essere apprese in 
una varietà di esperienze e attraverso una modalità di costruzione attiva della co-
noscenza come indwelling (Polany, 2018). Se ogni forma di sapere esplicito, for-
male, quantificabile, sistematico affonda le sue radici in una parte che è tacita, 
invisibile, interiorizzata, allora tale conoscenza nascosta, anche da un punto di 
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vista professionale e organizzativo, può venire ‘convertita’ e portata in trasparenza 
per essere esplicitata e valorizzata.  

Durante i processi produttivi, l’adulto utilizza diversi tipi di competenze e co-
noscenze sviluppate al lavoro: acquisite attraverso un apprendimento implicito e 
inconsapevole; costruite mediante l’aggregazione significativa di momenti diversi; 
frutto di rappresentazioni, teorie implicite o costrutti personali; comprese per in-
tuizione; incluse nel trasferimento da una situazione a un’altra; incorporate in at-
tività e routines, vissute in esperienze pregresse. Nel luogo di lavoro, si impara 
partecipando ad attività di gruppo per realizzare artefatti, lavorando a fianco e con 
gli altri, osservando i colleghi, affrontando sfide e compiti lavorativi che richiedono 
motivazione, fiducia, impegno, presa di decisione e capacità di soluzione di pro-
blemi, infine relazionandosi a clienti, stakeholder, utenti (Eraut, 20004) 

Nel WPL, il riconoscimento, l’elicitazione e la concettualizzazione di tali com-
petenze tacite avviene nel passaggio dalla dimensione non intenzionale a quella 
intenzionale nonché dall’interazione tra contesti e apprendimenti formali e infor-
mali. Ciò che si apprende riguarda il compito lavorativo, lo sviluppo personale, il 
lavoro di squadra, le performance di ruolo, le conoscenze scientifiche e le compe-
tenze hard/soft, gli aspetti legati alla consapevolezza e alla comprensione, il pro-
cesso decisionale e di risoluzione dei problemi, la capacità di giudizio e di valore 
(Eraut, 2004). Tra gli strumenti maggiormente adatti vi sono senza dubbio l’in-
tervista di esplicitazione o di Vermersh, la tecnica dell’autoconfronto incrociato, 
ma pure le comunità di lavoro, la tecnica dei feedback, il micro/video teaching 
(Biasin, Chianese, 2022). 

Seguendo l’approccio della didattica professionale, l’attività lavorativa viene ana-
lizzata a partire da come è realizzata dall’operatore, portando alla luce schemi di 
azione, strutture concettuali, competenze tacite, saperi pratici e procedurali. Essa 
può invece essere studiata, in base alla clinica dell’attività, ponendo l’attenzione 
sull’adulto che lavora, sul suo investimento personale e motivazionale, sulle sue 
sofferenze, ma pure sulle azioni non realizzate che avrebbe potuto compiere. Infine, 
secondo la semiotica dell’attività, l’attività lavorativa è vista come l’interazione di-
namica continua tra l’ambiente e il lavoratore, che fa emergere gli aspetti legati 
all’interpretazione del lavoro, all’ambiente storico, culturale e sociale, alle attribu-
zioni di significato incluse nell’attività professionale (Bourgeois, Durand, 2012). 

 
 
4. Conclusione 

 
È soprattutto dopo la pandemia, che ha messo in discussione la tradizionale for-
mazione d’aula e mostrato l’imprescindibilità delle tecnologie e il ruolo attivo del-
l’adulto che apprende, che il WPL va accreditandosi come una diversa modalità 
di fare formazione al lavoro. 

Valorizzando la storia di vita e gli apprendimenti pregressi dell’adulto, ricono-
scendone le conoscenze nascoste e le competenze tacite il WPL dà importanza al-
l’apprendimento informale nei contesti lavorativi. Esso comporta dei vantaggi non 
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solo per i singoli adulti, ma anche per le organizzazioni rispetto al how-how e al-
l’expertise aziendale che vengono così capitalizzati sotto forma di competenze 
esperte e di capacità innovative.   

Il WPL introduce anche nuove dimensioni nella professionalità di formatori e 
educatori in quanto suggerisce nuove posture professionali, differenti modalità 
progettative e gestionali dell’attività formativa. Privilegiando specifici approcci e 
strumenti, supporta la formazione dell’adulto al lavoro rendendo le opportunità 
di apprendimento informale realmente efficaci. 
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1. Una questione pedagogica di vecchia data, le sue derive e polarizzazioni 

 
L’intento del presente breve contributo teorico è quello di provare a mettere in 
luce un potenziale problema nell’ambito della pedagogia del lavoro, attraverso la 
lente critica della filosofia dell’educazione. 

Il punto di partenza è un pensiero – una sorta di aforisma – contenuto nel-
l’esordio del volume Spettri di Marx di Jacques Derrida. L’affermazione del filosofo 
francese è la seguente: “Vivre, par définition, cela ne s’apprend pas” (Derrida, 
1993, p. 14). Vivere, per definizione, non è qualcosa che si possa apprendere. 

Il filosofo dell’educazione Gert Biesta utilizza questa citazione – e la tesi “forte” 
che ritroviamo al suo interno – come punto di avvio di una discussione sulla co-
siddetta learning age, una riflessione critica sulla pervasività contemporanea 
dell’idea di apprendimento, sui problemi e i pericoli delle politiche dell’appren-
dimento e della learnification del discorso educativo. Quella di Biesta è una pro-
spettiva di resistenza e il saggio in questione ha il titolo significativo Interrupting 
the politics of learning (Biesta, 2013). 

La riflessione pedagogica non ha mai smesso di interrogarsi in merito a questo 
problema, un problema che, nelle sue linee molto generali (e in una prospettiva 
storica), riguarda la polarizzazione tra la centralità del maestro, dell’educatore, e 
la centralità dell’educando, oppure, sempre generalizzando molto, tra insegna-
mento e apprendimento. Per fare un esempio, forse approssimativo e sbrigativo 
ma chiaro, da una parte abbiamo le concezioni pedagogiche di Sant’Agostino e 
San Tommaso, che intitolano entrambi le loro opere pedagogiche De Magistro, 
dall’altra, le teorie educative “puerocentriche” che si sviluppano a partire da Co-
menio e Rousseau (Laporta, 2001). Ci sono poi, ovviamente, prospettive che evi-
tano di cadere in quella che Raffaele Laporta chiama “retorica del fanciullo” (2001, 
p. 51), o che, in un’ottica più generale, potremmo denominare retorica dell’edu-
cando. Un esempio è la pedagogia di John Dewey, che evita il puerocentrismo con 
l’immagine e la teoria della transazione. Sono, queste, prospettive che insistono 
sulla complessità – e sulla centralità – della relazione educativa, invece che su uno 
dei due termini della relazione (educatore e educando).  

L’esempio di Sant’Agostino e San Tommaso da una parte e Comenio e Rous-
seau dall’altra è estremo e, in un certo senso, manicheo. In realtà, per fortuna 
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spesso le diverse posizioni pedagogiche sono sfaccettate e non sempre facilmente 
incasellabili. Ma la polarizzazione in questione ha delle ricadute didattiche che, a 
volte, sembrano aver smarrito una certa riflessività critica propria della pedagogia. 
A questo proposito, Biesta sostiene che ci troviamo nell’era dell’apprendimento 
(learning age) e, in diversi suoi lavori, denuncia le conseguenze delle politiche del-
l’apprendimento – politiche che, potremmo dire, ricadono all’interno della retorica 
dell’educando. Biesta propone, quindi, di “salvare e riscoprire l’insegnamento” e 
di superare l’idea dell’insegnante come facilitatore dell’apprendimento.  

Va evitato, ovviamente, l’approccio all’insegnamento inteso come controllo: la 
retorica del controllo è problematica tanto quanto i casi estremi della retorica del-
l’educando. L’idea dell’insegnamento come controllo è pericolosa, conservatrice e 
subdola, anche perché si arroga il diritto di inglobare in sé tutto il discorso edu-
cativo sull’insegnamento. Senza entrare nel merito delle questioni relative alla mi-
surazione dell’istruzione – che da questa idea di controllo derivano direttamente 
– il problema più rilevante dell’insegnamento come controllo è che gli educandi 
sono visti come oggetti, e non come soggetti. Pensare gli educandi come soggetti ci 
potrebbe però far ricadere nella retorica dell’apprendimento (o dell’educando), 
ma Biesta spiega che “la nostra soggettività non è da cercare nella nostra capacità 
di imparare, di impartire significati, di dare un senso alle cose, ma è prima di tutto 
da ricercare nella nostra ‘capacità’ di essere indirizzati, interpellati e di ricevere in-
segnamenti. Per dirlo con una formula: l’essere umano non è un animale che può 
imparare, ma un essere a cui è possibile insegnare e che può ricevere insegnamenti” 
(Biesta, 2022, p. 11). 

 
 
2. Una terza via 

 
Si può dunque affermare che, se l’insegnamento conta, dialogo, libertà, ricono-
scimento dell’alterità e responsabilità avranno un ruolo di rilievo per l’essere 
umano che riceve insegnamenti. Non è possibile argomentare e approfondire qui 
questa tesi, ma ritengo che tutto ciò derivi dal concepire la relazione educativa in 
termini di asimmetria e di responsabilità etica radicale. 

Torno alla polarizzazione insegnamento-apprendimento e provo a tracciare un 
veloce quadro della situazione. Nell’ambito pedagogico più strettamente riferito 
ai sistemi educativi si è assistito a una “rivoluzione copernicana”, che ha “sostituito 
al centro del rapporto educativo il maestro con l’allievo” (Laporta, 2001, p. 51); 
le didattiche e le politiche dell’apprendimento si sono radicalizzate, estremizzate, 
con conseguenze non sempre felici; il polo opposto, quello dell’insegnamento, è 
stato spesso difeso in chiave conservatrice nei termini di controllo e di misurazione. 
Ma ora una terza via (l’espressione è di Biesta) propone la riscoperta dell’insegna-
mento. 

Se nell’ambito della riflessione sui sistemi educativi tutto ciò è stato, almeno 
in parte, tematizzato e problematizzato, nell’ambito della pedagogia del lavoro la 
polarizzazione tra centralità dell’apprendimento e centralità dell’insegnamento 
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non riveste la stessa importanza; appare in un certo senso sfumata, non sembra 
essere percepita come un terreno di riflessione o di scontro. Soprattutto, e proprio 
per questo, si potrebbe dire, non sembra darsi la possibilità di una terza via.  

 
 

3. Politiche dell’apprendimento, politiche dell’insegnamento e competenze 
 

Per concludere, può essere utile qualche considerazione, alla luce dei rilievi che 
ho provato a tracciare in questo breve contributo, sul concetto di competenza (o 
competenze). Si tratta, è noto a tutti, di un concetto centrale, oggi, per i sistemi 
educativi, per l’orientamento e per i contesti professionali. È un ambito vastissimo, 
che non dovrebbe essere trattato in poche righe, ma correrò il rischio dell’eccessiva 
semplificazione per arrivare al punto.  

Il costrutto della competenza emerge a partire dagli anni Settanta del Nove-
cento in due sfere della società: il lavoro e la formazione. Possiamo anche dire che 
la competenza costituisce un ponte (e un elemento trasversale) tra istruzione e la-
voro.  

Due citazioni tratte dal volume Le competenze. Una mappa per orientarsi a cura 
della Fondazione Agnelli ne tratteggiano un’immagine abbastanza chiara e accu-
rata: “Le competenze sono […] diventate la risposta […] da un lato alle trasfor-
mazioni dei mondi professionali e del lavoro che da tempo vedono superato il 
modello fordista a favore di nuovi e complessi processi di natura organizzativa, tec-
nologica e culturale; e dall’altro sono il campo di sperimentazione per la trasfor-
mazione dei processi educativi impegnati a superare la tradizione del sapere 
trasmissivo fondato sulle discipline” (Fondazione Agnelli, 2018, p. 12; sottolinea-
ture mie). A proposito di quest’ultimo punto: “Superare il ‘paradigma trasmissivo 
ed esercitativo’ significa dislocare il baricentro della didattica dall’insegnamento al-
l’apprendimento ridimensionando, pur senza rottamarle, il ruolo delle due tecniche 
tradizionalmente dominanti: la lezione frontale trasmissiva di conoscenze e l’eser-
cizio meramente applicativo” (Fondazione Agnelli, 2018, p. 116; sottolineatura 
mia). 

Ci ritroviamo quindi all’interno di una politica dell’apprendimento – questo 
sembra innegabile – ma possiamo individuare un ulteriore elemento critico, un 
punto che in un certo senso sembrerebbe dover cozzare con la retorica che centra 
l’educazione sull’educando. Bisogna ammettere che è un punto rispetto al quale 
gli studiosi delle competenze non sono sempre d’accordo, soprattutto per quanto 
riguarda la rilevanza, per l’ambito delle competenze, dei processi valutativi, della 
misurazione, della certificazione – e, detto solo di sfuggita, anche della “prospettiva 
individualista, finora dominante nella valutazione e nello stesso approccio peda-
gogico per competenze” (Fondazione Agnelli, 2018, p. 119).  

In definitiva, quello delle competenze è un ambito che rischia di essere viziato, 
da una parte, dalla retorica del controllo; dall’altra, dalla retorica dell’apprendi-
mento. Non è detto, però, che debba essere per forza così. Il primo passo per in-
terrompere e superare queste retoriche è quello di portare alla luce questo attrito. 
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1. Università e labour market  

 
La finalità del presente contributo è di comprendere le relazioni tra qualifiche ac-
cademiche e mercato del lavoro. In altre parole, l’obiettivo è di offrire un’adeguata 
risposta, attraverso l’analisi della letteratura scientifica internazionale, alla do-
manda: quali sono le possibilità occupazionali di coloro che hanno abbondonato 
gli studi universitari? La risposta a tale domanda è alquanto complessa, in quanto 
le possibilità occupazionali variano a seconda della tipologia di lavoro cercato, 
della tipologia di competenze acquisite e del genere di percorso universitario in-
trapreso e poi interrotto. Alcuni studi hanno dimostrato come le probabilità 
d’iscrizione all’università e il completamento degli studi dipendano dalle condi-
zioni dell’offerta di lavoro del relativo contesto territoriale (Neugebauer, Daniel, 
2022). Le scarse prospettive del mercato del lavoro incidono, infatti, in maniera 
considerevole sul livello motivazionale, riducendo così l’impegno profuso nel-
l’istruzione. Secondo i dati OECD (2022), esistono differenze nei tassi d’inattività 
sul mercato del lavoro tra gli adulti con istruzione terziaria (intesa come il livello 
d’istruzione successivo al completamento dell’istruzione secondaria) che vanno 
dal 5% in Lituania a oltre il 20% nella Repubblica ceca e in Italia. In altre parole, 
in un contesto economico globale sempre più basato sulla conoscenza, le persone 
con competenze di alto livello sono maggiormente richieste, mentre quelle con 
competenze di livello inferiore hanno maggiori probabilità di essere disoccupate, 
soprattutto durante i periodi di recessione economica. Alcune ricerche hanno di-
mostrato come le competenze più richieste dal mercato del lavoro siano riferibili 
alla capacità di applicare le stesse nel contesto lavorativo, quelle digitali e quelle 
di elaborazione critica delle informazioni (Belchior-Rocha, Casquilho-Martins, 
Simões, 2022; Gamble, 2022). Tutte competenze queste considerate “apprendibili” 
cioè acquisibili attraverso specifici percorsi formativi. Ad ogni modo, ciò che sa-
rebbe interessante investigare non sono le ricadute sul lavoro delle qualifiche ac-
cademiche conseguite, quanto soprattutto le conseguenze lavorative di coloro che 
non hanno terminato gli studi universitari. I risultati delle ricerche in questo 
campo sono contraddittori: molti sostengono che maggiori vantaggi li trarrebbero 
coloro che hanno conseguito una laurea rispetto a coloro che hanno interrotto gli 
studi, altri ritengono, invece, che i risultati conseguiti da laureati e non laureati 
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siano simili dal punto di vista lavorativo (Contini, Zotti, 2022). Parte di questa 
ambiguità è da attribuirsi alla diversità dei differenti contesti nazionali, ai campioni 
oggetto di studio e alle strategie di stime, le quali necessiterebbero di ulteriori ri-
cerche. Molte sono, infatti, le variabili che incidono sul fenomeno di dropout, oltre 
alle condizioni socio-demografiche, vi sono anche le aspirazioni, la self-efficacy o 
il livello di coscienziosità. Al di là di ciò, dovrebbe anche essere importante com-
prendere il modo in cui i datori di lavoro interpretano e rispondono al fenomeno 
dropout. 

 
 

2. Alcune variabili che intercorrono tra dropout universitario e labour market 
 

Dall’analisi della letteratura scientifica internazionale emerge come differenti siano 
i percorsi lavorativi intrapresi da coloro che hanno abbandonato gli studi univer-
sitari, inoltre la situazione sembra cambiare in modo considerevole a seconda del 
Paese di riferimento. In Europa, la Germania si distingue da tutti gli altri Paesi, 
qui coloro che abbandonano gli studi universitari seguono generalmente percorsi 
di formazione professionale a differenza, ad esempio, di quanto accade in Italia 
dove chi decide di interrompere gli studi entra nel cosiddetto club dei “NEET”. 
Tra le diverse variabili che influenzano le decisioni sul cosa fare dopo aver inter-
rotto gli studi, le caratteristiche personali risultano, ad esempio, svolgere un ruolo 
decisivo. Caratteristiche queste ultime che includono le abilità cognitive, metaco-
gnitive e socio-relazionali. Tra queste quelle metacognitive più di altre consentono 
a ognuno di conoscere le proprie potenzialità, i propri limiti, le proprie motiva-
zioni, favorendo così un migliore orientamento nel mercato del lavoro e nelle scelte 
da adottare dopo l’interruzione degli studi. Un’altra variabile, ancora poco consi-
derata nella letteratura scientifica italiana, che sembra tuttavia rivestire un ruolo 
determinante nel rapporto dropout universitario e labour market è quella della glo-
balizzazione del mercato del lavoro e delle relative capacità occupazionali dei lau-
reati. Un discorso questo molto complesso e articolo che vale però la pena di essere 
analizzato se si intende realmente conoscere le ricadute che il diploma di laurea 
esercita sul labour market. Secondo le politiche di qualificazione delle Transnational 
Corporations (TNCs), con la globalizzazione del mercato del lavoro la manodopera 
dei laureati può provenire da qualsiasi parte del mondo, il che significa che i lau-
reati in Gran Bretagna, negli Stati Uniti o in Italia competono con coloro che 
hanno acquisito il titolo di laurea in Paesi come la Cina o l’India (Lauder, Mayhew, 
2020). Se a ciò si aggiunge anche il fenomeno della over-education che ha deter-
minato nel tempo un numero sempre maggiore di laureati, è plausibile considerare 
come veritiera l’”asta lavorativa olandese”. Un tipo di asta quest’ultima in cui i 
laureati competono per ottenere un lavoro al prezzo più basso. In questo modo, 
come si può ben comprendere, i diritti dei lavoratori e la tutela del loro well-being 
sono stati sempre più ignorati e trascurati. A tal riguardo, gli studi della McKinsey 
(Manyika et al., 2017) evidenziano come sia, invece, diversa la situazione per i 
laureati considerati “talentuosi” dalle multinazionali. I così definiti “talentuosi” 
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sarebbero coloro che risultano aver conseguito il diploma di laurea in università 
che si classificano nei primi posti nei ranking internazionali. Dinanzi a simili si-
tuazioni le università sono chiamate a riflettere sul rapporto tra valore del titolo 
di laurea ed employabilty, ponendosi alcune domane: è possibile pensare a una de-
globalizzazione del mercato del lavoro e quindi a una deglobalizzazione dei titoli 
di laurea? Quali conseguenze ci sarebbero sul mercato del lavoro?  

 
 

3. Work first o Career first?  
 

Come reazione all’economia globalizzata, negli ultimi anni sono emerse idee a fa-
vore di un processo di degloblaizzazione, supportato dalla teoria del caos, secondo 
la quale anche piccole variazioni in sistemi complessi sovraccaricati di intercon-
nessioni possono determinare il malfunzionamento dell’intero sistema (Balsa-Bar-
reiro, Vié, Morales, Cebrián, 2020). Sembra che questo sia, infatti, accaduto con 
la globalizzazione che ha determinato, in alcuni casi, la deregolamentazione del 
funzionamento corretto di taluni sotto-sistemi come nel rapporto tra il mercato 
del lavoro e l’istruzione. Riportare un minimo di regolamentazione in un mercato 
del lavoro orientato esclusivamente al maggiore profitto possibile, non significa, 
tuttavia disconoscere l’importanza della globalizzazione della conoscenza. Al con-
trario significherebbe ridimensionare i soli effetti negativi che la globalizzazione 
ha prodotto nel rapporto tra labour market e qualifiche accademiche per spostare 
l’attenzione dal work first al carrer first. Non più, quindi, accettazione da parte dei 
laureati di qualsiasi condizioni di lavoro, ma un labour market diverso, più attento 
ai bisogni dei datori di lavoro tanto quanto a quelli delle singole persone. Un la-
bour market in grado di adottare l’approccio del carrer first, dove il focus è sulla 
qualità dei posti di lavoro, sulla progressione lavorativa e di carriera a lungo ter-
mine. Un approccio questo volto alla sostenibilità dell’occupazione, in cui sono 
rispettate le capacità, secondo i criteri della meritocrazia, le motivazioni e le atti-
tudini di ogni singola persona. Un carrer first dove la consulenza e il supporto pro-
fessionale favoriscono l’interrelazione tra l’ambiente socio-economico e le 
caratteristiche individuali (Fuertes, McQuaid, Robertson, 2021). Principi questi 
che in un mondo globalizzato tornerebbero a ridare valore al titolo di studio con-
seguito e dignità al laureato in cerca di lavoro. 
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1. Introduction 
 

The employment prospects available to individuals who have completed physical 
education programs have broadened significantly beyond traditional roles in pub-
lic school gymnasiums and college activity programs. In recent years, physical ed-
ucators have found diverse and stimulating positions within allied health 
professions, including nursing, specialist preparation programs such as exercise 
physiology or exercise science, and corporate settings that involve the management 
of wellness and fitness programs. Consequently, physical educators can function 
as «fitness educators» for various populations. The exercise professional (EP) as 
personal training has emerged as a burgeoning business in recent times (IRSHA, 
2022). In the field of exercise, it is widely acknowledged that an exercise profes-
sional should possess the ability to tailor an exercise program to the needs of a di-
verse range of individuals (Cereda, 2015b; Malek et al., 2002). Specifically, an EP 
must have the skills to evaluate an individual’s requirements and devise a program 
that is both safe and effective in meeting those needs. In order to achieve these 
goals, a variety of qualifications are necessary. Certification is considered to be a 
desirable attribute for the EP, as it provides assurance to the client that the trainer 
has undergone a rigorous professional training curriculum. Nonetheless, evaluating 
the certification program can be just as important as assessing the trainer’s quali-
fications. It is recommended that the trainer be certified by an esteemed educa-
tional organization that provides comprehensive training and skill assessment for 
trainers. In summary, to be considered a proficient EP, the following qualifications 
are advised (Cereda, 2015a). 

 
 
2. Qualifications of the exercise professional 

 
Acquiring academic training in basic human anatomy, physiology, exercise phys-
iology, exercise leadership, health education, and nutrition is deemed essential for 
individuals pursuing a career as exercise professional or personal trainers. An im-
perative component of this training is a degree in exercise science, kinesiology, 
health, physical education, or a related field. 
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A competent EP should be able to develop a customized program that is both 
safe and effective for an individual, which involves conducting a risk assessment 
based on the individual’s specific goals. The EP should also possess the ability to 
recognize contraindications to exercise, such as over-exertion, as well as the signs 
and symptoms of myocardial insufficiency, such as myocardial infarction or heart 
attack. Finally, it is mandatory for EP to be certified in Cardiopulmonary Resus-
citation. 

The ACSM (American College of Sports Medicine) recommended certification 
for personal trainers is the ACSM Certified Personal Trainer1. The ACE2 and the 
NSCA3 provide exercise professional certifications at diverse locations, which ne-
cessitate the successful completion of a written exam. The exam encompasses mul-
tiple domains, such as kinesiology, exercise physiology, exercise prescription and 
program design, health screening, program implementation and evaluation, and 
professional, legal, and ethical concerns. To fully equip themselves with the afore-
mentioned competencies, exercise professionals are advised to undertake a metic-
ulously structured degree program in exercise science or a closely associated 
discipline. 

 
 
3. National and international overview 

 
Considerable confusion has been observed in documents created by the Commis-
sion on Accreditation of Allied Health Education Programs (CAAHEP) in the 
US. CAAHEP4 identifies several professions or careers related to kinesiology, in-
cluding «exercise science», «exercise physiology», and «personal fitness trainer». 
However, CAAHEP’s Standards and Guidelines for Accreditation of Educational 
Programs for exercise physiology5, exercise science6, and personal fitness training7 
use varying terminologies to define essentially the same scopes of practice. 

Australian Association for Exercise and Sport8, which grants separate accredi -
tations for exercise physiologists specializing in cardiorespiratory and muscu-
loskeletal rehabilitation, as well as offering four distinct emphases in sports science. 
Similarly, the British Association for Exercise and Sport offers two types of ac-

1 https://www.acsm.org/certification/get-certified/personal-trainer accessed 10 March 2023.
2 https://www.acefitness.org/ accessed 10 March 2023.
3 https://www.nsca.com/certification/certification-overview/ accessed 10 March 2023.
4 https://www.caahep.org/program-directors/standards-and-guidelines, accessed 10 March 2023.
5 https://assets.website-files.com/5f466098572bfe97f28d59df/ 63dad86773397 dd826214e37 -

_2017%20Exercise%20Physiology%20FINAL.pdf accessed 10 March 2023.
6 https://assets.website-files.com/5f466098572bfe97f28d59d f/6179cc105ca3c1d9092dd -

24a_ExerciseScience_3192021approved.pdf, accessed 10 March 2023.
7 https://assets.website-files.com/5f466098572bfe97f28d59df/603da443fd7df21d0 9f671c8_P -

FTStandards2013%20rev11515.pdf accessed 10 March 2023.
8 https://www.essa.org.au/Public/Home/Public/Default.aspx?hkey=b5ecb99b-8460-406e-baf5-

298243cd8d20 accessed 10 March 2023
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creditations (research and clinical practice), four specializations, and multiple sub-
specializations within each accreditation9. 

The accreditation of exercise science programs within Europe exhibits vari-
ability across different countries due to the absence of a centralized accreditation 
system for the European Union. Nevertheless, certain nations have established 
their own accreditation systems. For instance, in France, the accreditation of ex-
ercise science programs is overseen by the FFEPGV10 (Fédération Française d’E-
ducation Physique et de Gymnastique Volontaire). Similarly, in Italy, Legislative 
Decree no. 36/202111 Title V, Chapter III, includes provisions that recognize pro-
fessional roles such as the basic kinesiologist, kinesiologist for preventive and 
adapted motor activities, and sports kinesiologist, in addition to sports manager, 
and regulates assistance in motor and sports activities. 

Article 41 recognizes certain individuals as kinesiologists who possess the req-
uisite competencies to ensure proper execution of physical motor activities, safe-
guard physical well-being, and promote healthy lifestyles. Basic kinesiologists are 
required to possess a three-year degree in «Science of motor and sports activities» 
whereas those who aspire to become kinesiologists for preventive and adapted 
motor activities must possess a master’s degree in «Science and techniques of pre-
ventive and adapted motor activities.» Sports kinesiologists must hold a master’s 
degree in «Science and Techniques of Sport.» Additionally, the Italian National 
Olympic Committee (CONI), in conjunction with its federations and non-profit 
organizations, provides accreditation and certification for exercise science programs 
and fitness professionals12. It should be noted, however, that the specific region 
or institution within a country may influence the aforementioned requirements, 
and accreditation or certification regulations may be subject to change over time. 

 
 

4. Conclusion 
 

The proliferation of personal trainers lacking the necessary education to safely 
conduct exercise sessions has generated growing concern among fitness profes-
sionals. In order to ensure a minimum standard of care, a fully qualified personal 
trainer should possess a bachelor laureate degree from an accredited institution of 
higher learning, in addition to certification by a nationally recognized organization 
specializing in sports medicine and exercise science. Despite the absence of state 
or federal laws regulating this field, adherence to the suggested academic experi-
ences would seem appropriate as a standard of care. Conversely, licensing regula-
tions for clinical exercise physiologists, who work with patients suffering from 

9 https://www.bases.org.uk/sspage-professional_development-accreditation_and_endorsement-
bases_accreditation.html, accessed 10 March 2023.

10 https://ffepgv.fr/ accessed 10 March 2023.
11 https://www.gazzettaufficiale.it/eli/id/2021/03/18/21G00043/sg, accessed 10 March 2023.
12 https://strengthacademy.it/corso-fitness-personal-trainer-fipe/ accessed 10 March 2023.
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known cardiac, pulmonary, or metabolic disease, have been passed or are currently 
pending in a number of states. Clinical exercise physiologists operate within a 
well-defined scope of practice, in contrast to personal trainers. While licensing of 
personal trainers may not currently be considered necessary, relevant professional 
associations must establish and adopt a clear scope of practice, guided by the afore-
mentioned academic standards. 
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1. Premessa 

 
Ancora oggi la scuola è profondamente coinvolta nel processo di democratizza-
zione culturale, in quanto è chiamata a rispondere a mutevoli istanze socioecono-
mico e culturali di una società complessa, contrassegnata dagli assetti legati alla 
globalizzazione, che impongono il superamento dei localismi, della “compattezza 
del sistema”, per giungere alla flessibilità, tipica del postmoderno. Tutti questi fat-
tori influiscono sulla società, incidendo sulla cultura, sulla politica e sull’economia. 
La scuola è direttamente coinvolta in questo processo di cambiamento, perché ri-
copre un ruolo determinante nella “società della conoscenza” in quanto sapere e 
conoscenza sono condizioni sine qua non per essere individui-persone-cittadini. 

Il contributo proposto intende riflettere su queste sfide, perché è il vero nodo 
cruciale dell’epoca in cui ci troviamo ad agire: “un’era planetaria” in cui, per edu-
care, è necessario riformulare la conoscenza, il pensiero e l’insegnamento (Morin, 
2004). In relazione ai bisogni cognitivi della società, è indispensabile approfondire 
ed esplorare nuove prospettive pedagogiche da percorrere, per rendere più attuali 
i sistemi educativi.  

Ciononostante 
 

Tutto è cambiato, in questi ultimi anni, la società della conoscenza ha la-
sciato il posto alla società delle competenze, in quanto la competenza rac-
chiude in sé il potenziale e il merito di favorire la convergenza, l’integrazione 
e l’inclusione delle varie e diverse forme di sapere generate dalla cultura 
(Capobianco, 2017, p. 13). 

 
Vediamo che in realtà la situazione appare assai più complicata di questa lettura 

ingenua, che però è abbastanza condivisa dalla vulgata corrente e dalla comunica-
zione pubblica. Le competenze sembrerebbero il fulcro centrale dell’istruzione, 
della formazione professionale e della gestione delle risorse umane, perché il 
mondo del lavoro attuale è sempre più alla ricerca di professionalità altamente 
qualificate, dotate anche di flessibilità (o duttilità). Tali qualità sono i nuovi im-
perativi dei sistemi di produzione e, di conseguenza, anche dei lavoratori. 

Se prendiamo in esame la flessibilità dei lavoratori rispetto alle richieste del 
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mercato e alle caratteristiche della società delle competenze, è doveroso un riferi-
mento a Zygmund Bauman (2002) e al suo concetto di “società liquida”. Tale con-
cetto, se decontestualizzato dal discorso di Bauman, c’è il rischio che diventi una 
verità indiscutibile, che pronta a giustificare la mancanza di regole, indurrebbe il 
lavoratore all’accettazione passiva di qualsiasi richiesta del mercato, a cui lo stesso 
dovrebbe adattarsi, acquisendo competenze sempre nuove. 

 
 

2. Sfide pedagogiche nella complessità del presente 
 

Tuttavia, è inutile nascondere che la situazione educativa, a più di tre anni dal-
l’inizio della pandemia e con l’aggiunta della guerra in Ucraina, che tiene sospesa 
l’Europa da un anno, è quanto mai peggiorata. Serve il coraggio di riprendere e 
rilanciare un pensiero pedagogico, che tenga conto degli effetti di quella che viene 
chiamata “pandemia secondaria” (Crescenza, Rossiello, Stillo, 2022), concetto che 
indica la vasta gamma di conseguenze psicologiche, relazionali, emotive, cognitive, 
che risultano compromesse dal prolungarsi di situazioni di emergenza. È fonda-
mentale, infatti, che di fronte alle scene di guerra a cui assistiamo giornalmente, 
non si compia l’errore di evitare l’argomento, facendo finta di niente, per prose-
guire nelle attività didattiche come se nulla fosse accaduto o, peggio ancora, come 
se fosse lecito essere indifferenti, rispetto a problemi che crediamo, non ci riguar-
dano (Lopez, 2023).  

Al contrario, proprio ora, nella complessa cornice geopolitica e nella fase di 
crisi ambientale che produce e amplifica anche le dinamiche pandemiche e di crisi 
internazionale, serve uno scatto educativo che ridefinisca una nuova missione edu-
cativa dell’intero sistema scolastico, affinché possa emanciparsi da una sorta di 
neoliberismo educativo diffuso ormai da un trentennio, che sopravvive nell’ osses-
sione della formazione di competenze spendibili nel mercato del lavoro, che con-
sidera l’imprenditorialità, come chiave di inclusione e modello di ogni 
comportamento civico e sociale (Baldacci, 2022).  

Se si è davvero convinti dell’idea di scuola come comunità democratica ed edu-
cante, allora, la via da percorrere deve essere quella che valorizzi e rilanci, sia sul piano 
pedagogico che su quello didattico, tutti i momenti di collegialità e condivisione, 
con il coinvolgimento e la partecipazione di tutte le componenti della comunità sco-
lastica (Fiorucci, 2022). Occorre quindi, che la comunità scolastica instauri un nuovo 
patto educativo che contrasti la direzione intrapresa e che faccia tesoro delle risorse 
del PNRR, per rilanciare l’investimento in istruzione e riqualificare il sistema for-
mativo, a partire dalla promozione del diritto alla cittadinanza, quale strumento di 
inclusione e partecipazione attiva alla comunità (Malavasi, 2022).  

Una cittadinanza che va, oggi, intesa come un insieme di appartenenze, di re-
spiro sempre più internazionale, che implica e richiede il possesso dei saperi, perché 
si è cittadini se si sa leggere il reale e se si riflette con autonomia sul reale. Tuttavia, 
la scuola deve accogliere alcune sfide “particolari”, ossia mettere in atto una riforma 
capace di indicare traguardi funzionali; elaborare, dalla stessa società flessibile e 
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aperta, un modello educativo di qualità; realizzare tale qualità attraverso una pro-
gettazione curricolare organizzata per obiettivi e una didattica connessa al processo 
di insegnamento/apprendimento, come un processo formativo, cognitivo e co-
municativo (Cambi, 2008).  

Insegnare ad apprendere per tutta la vita, significa considerare le persone, dai 
bambini agli adulti, non come lavagne vuote, su cui scrivere un sapere predefinito, 
ma come scrigni ricchi di saperi, di capacità proprie e diverse. Partendo da questa 
consapevolezza, è possibile progettare percorsi che facciano leva su queste qualità. 
Ciò che è in crisi e diventa sempre più confuso, è il valore da attribuire al percorso 
educativo (Dato, 2020), che ha subito nel tempo un processo di svalutazione, per 
cui a mano a mano che le attività di orientamento acquisivano importanza nelle 
scuole superiori, aumentava anche il disorientamento dei giovani coinvolti, sempre 
meno convinti di avere avuto dall’esperienza scolastica una “bussola interiore” per 
orientarsi nella vita e nel mondo. Ma la scuola superiore non può rimanere così 
com’è, essa va cambiata nell’impostazione complessiva, nei contenuti, nei metodi 
d’insegnamento e nella vita quotidiana. Vanno superati i tre canali separati, licei, 
tecnici e professionali, con modalità che non possono riferirsi alle passate discus-
sioni, anche se il modello Berlinguer sembra il meno invecchiato. Va ripensato il 
biennio, che dovrebbe avere una vasta area comune a tutti i percorsi, per rispondere 
ai bisogni dei giovani di oggi e alla complessità della nostra società, e i trienni, che 
dovrebbero procedere verso una maggiore specializzazione, che non significa ge-
rarchia tra i canali o gli indirizzi. L’altro nodo da sciogliere è il rapporto tra istru-
zione e lavoro, che va declinato a partire dal triennio con modalità che tengano 
conto degli interessi e delle attitudini dei giovani e delle difficoltà degli elementi 
più fragili, che vanno sostenuti con interventi adeguati piuttosto che con un orien-
tamento precoce al lavoro. È necessario riconsiderare le esperienze passate più po-
sitive e coordinarle con quelle più recenti. Dal passato provengono le 
sperimentazioni assistite nei tecnici e nei professionali, il Progetto 92, il dialogo 
tra Istruzione e Formazione professionale nelle forme concrete più corrette assunte 
fino agli anni Novanta. Dal presente si possono trarre spunti dai Percorsi per le 
competenze Trasversali e l’Orientamento (PCTO), che hanno sostituito l’Alter-
nanza Scuola Lavoro nel 2018. 

 
 
3. L’istruzione: un sistema da rilanciare 

 
È necessario, dunque, partire da un ripensamento dei saperi, riqualificandoli come 
espressioni di pluralismo e, al contempo, come possibilità di comprenderli e ren-
derli utili alla società e all’uomo. Si tratta, altresì, di promuovere un nuovo sistema 
di orientamento in linea con quanto indicato dal Piano nazionale di Ripresa e Re-
silienza (PNRR). Infatti, lo sviluppo dell’educazione all’orientamento nella scuola 
e la costruzione del sistema dell’orientamento permanente devono sostenere i gio-
vani nella costruzione della propria identità, nella scelta dei percorsi formativi e 
nell’incontro tra domanda e offerte di lavoro (Riva, 2020).  
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In questa prospettiva:  
 

L’orientamento permanente ha come finalità quelle di permettere ai citta-
dini di progettare e gestire i propri percorsi di apprendimento e di lavoro 
tenendo conto dei propri obiettivi di vita, dei propri interessi e delle proprie 
competenze; di affiancare le istituzioni scolastiche e formative perché aiu-
tino i giovani a diventare responsabili del proprio apprendimento; di pro-
muovere società in cui i cittadini diventino parte attiva della propria crescita 
sociale, democratica e sostenibile (Riva, 2023, p. 23). 

 
L’orientamento, pertanto, dovrebbe diventare una politica strategica incardi-

nata nell’ordinamento scolastico e si dovrebbe realizzare, anche attraverso possi-
bilità formative aggiuntive ed elettive, con possibilità di scelta da parte degli 
studenti e, nella scuola, con interventi integrati delle attività curricolari. Occorre 
rilevare e analizzare periodicamente i sistemi di lavoro e i sistemi produttivi nei 
diversi territori, attraverso una lettura condivisa tra Istituzioni e Parti sociali, dei 
processi di innovazione sul territorio, al fine di individuare le nuove competenze 
attese anche con le finalità di migliorare il mismatch tra formazione e lavoro, al-
lontanandosi però da una visione della scuola subordinata agli interessi economici 
del momento, che mette in secondo piano o dimentica proprio la funzione di for-
mare persone e cittadini, perché una valutazione solo economica dell’Istruzione 
finisce per considerarla soprattutto un costo, sostenibile finché c’è un ritorno di 
utilità.  
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1. Introduzione 
 

Il presente contributo mira ad approfondire il tema della disaffezione educativa 
nell’higher education in periodo post-pandemico, nonché alcuni fenomeni corre-
lati, come la partecipazione e l’engagement degli studenti al percorso accademico. 
Con “disaffezione educativa” si intendono dinamiche come la scarsa volontà ed 
interesse a partecipare alla vita universitaria, scarso impegno ed engagement nelle 
attività accademiche, scarsa motivazione a mettersi in gioco e a dedicare tempo 
ad attività correlate al proprio percorso formativo (Skinner et al., 2009). 

L’interesse ad approfondire il tema della disaffezione educativa e dell’engagement 
universitario è nato a partire dall’esperienza vissuta, in periodo pandemico, all’in-
terno del programma del “Tutorato Formativo” (TF) (Da Re, 2017), un’oppor-
tunità dell’Università di Padova che mira, attraverso diverse attività ed incontri, a 
supportare lo sviluppo di un percorso formativo di successo degli studenti e delle 
studentesse. In particolare, a seguito dell’osservazione di un calo di partecipazione 
ed engagement verso le attività tutoriali proposte, si è scelto di approfondire tali 
dinamiche con evidenze di ricerca. A partire da una revisione della letteratura esi-
stente sul tema, saranno proposti alcuni risultati di una ricerca1 che ha coinvolto 
gli studenti iscritti al primo anno di 18 CdL triennali coinvolti nel TF. In questo 
contributo ci focalizzeremo sui motivi che hanno portato gli studenti a partecipare 
o meno ad attività formative extra-didattiche.  

 
 

2. Una sintetica contestualizzazione pedagogica 
 

L’engagement e l’affezione al percorso universitario, così come la partecipazione, 
sono elementi impattanti sull’esperienza formativa e che possono influenzarne 
l’andamento e gli esiti, con effetti anche sul successo accademico e sulla student 
retention (Astin, 1974; Da Re, 2017; Tinto, 2006). La spinta a partecipare in modo 

1 Il lavoro di ricerca, condotto nell’a.a. 2021/2022, è stato sviluppato nell’ambito del gruppo 
SIPED “Orientamento educativo e disagio nelle aree urbane» (sottogruppo “Scuola e Univer-
sità”).
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attivo nell’ambiente accademico può essere influenzata da diversi fattori, come le 
aspettative verso l’istituzione, elementi contestuali e fattori personali come la mo-
tivazione, il benessere o il grado di integrazione e inclusione al contesto (Bonelli, 
Da Re, 2022). In generale, la letteratura concorda sull’evidenza che gli studenti 
più “impegnati” (“engaged”), motivati e attivi nel proprio percorso, hanno mag-
giori probabilità di avere successo accademico (Wang, Degol, 2014), con impatto 
anche sulla student retention e sul contrasto al drop-out (Astin, 1974; Tinto, 2006; 
Da Re, 2017). Il senso di engagement e appartenenza al contesto aiuta poi gli stu-
denti a concentrare maggiormente l’attenzione e le energie sul proprio percorso e 
ad affrontare eventuali difficoltà con più motivazione, nonché a costruire relazioni 
positive e un legame con l’istituzione (Wang, Degol, 2014).  

Anche la motivazione è un elemento fondamentale per il percorso accademico, 
e può incidere sul senso di affezione. È un concetto vicino a quello di engagement, 
ma come ricordano Wang e Degol (2014), pur trattandosi si concetti affini e in-
terconnessi, non si tratta dello stesso fenomeno. Un altro aspetto fondamentale 
riguarda la partecipazione nel percorso, non solamente come “essere presenti” in 
università (durante una lezione, durante un esame, ecc.), ma come sentirsi e essere 
parte del contesto e dare il proprio contributo attivo (Bovill et al., 2009). È an-
ch’essa collegata ai concetti di impegno e motivazione, e ha un impatto profondo 
sul percorso e sui risultati raggiunti. 

In questo quadro di riferimento, vanno inoltre presi in considerazione quei 
nuovi fenomeni sociali pandemici e post-pandemici (tra cui il quiet quitting e la 
great resignation), che stanno avendo un impatto a livello sociale e relazionale, in 
termini di impegno, benessere e partecipazione (Brunetta, Tiraboschi, 2022; Joh-
nson, 2023; Mouton, 2023). 

 
 

3. La ricerca 
 

La ricerca qui presentata, accogliendo le evidenze delle nuove dinamiche sociali e 
formative post pandemiche, approfondisce il tema dell’affezione degli iscritti, an-
dando a indagare aspetti legati all’engagement, partecipazione e senso di apparte-
nenza degli studenti universitari. In particolare, il focus di interesse è verso le 
attività extra-curriculari, nello specifico quelle tutoriali. 

La finalità generale ha riguardato il voler esplorare il tema della disaffezione 
educativa degli studenti universitari verso le attività universitarie extra-didattiche 
attraverso una rilevazione presso l’Università degli Studi di Padova, con i seguenti 
obiettivi: (i) approfondire lo stato dell’arte rispetto al tema della disaffezione edu-
cativa in ambito universitario in tempo di pandemia, (ii) esplorare la percezione 
degli studenti UNIPD, immatricolati al primo anno nel 2021/22, rispetto al pro-
prio engagement nella vita universitaria e nelle attività formative extra-didattiche 
proposte dall’Ateneo. 

È stato strutturato un questionario che permettesse di esplorare i temi di inte-
resse. Sono stati contattati tutti gli studenti della coorte 2021/22 iscritti al primo 
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anno presso 18 corsi di laurea triennale. I CdL scelti, come già anticipato, sono 
corsi in cui è attivo il programma di Tutorato Formativo (Da Re, 2017).  

 
 

4. Alcuni risultati 
 

Di seguito si presenta una selezione di risultati della ricerca. Dei 134 rispondenti 
considerati, il 52% si identifica nel genere femminile e il 48% nel genere maschile. 
L’anno di nascita è prevalentemente il 2002 (61%) e rispetto al CdL di apparte-
nenza, 52 studenti su 134 (38,8%) sono iscritti a corsi dell’area ingegneristica, 23 
(17,2%) a Lingue, letterature e mediazione culturale e 13 a Economia (9,7%), 
mentre i rimanenti sono distribuiti negli altri CdL partecipanti al TF2. Alla do-
manda “Nell’a.a. 2021/22 ha preso parte volontariamente a iniziative di Ateneo 
extracurricolari?”, il 38% dichiara di sì.  

Focalizzeremo la nostra attenzione, in questo contributo, solamente sulle mo-
tivazioni alla partecipazione (Graf. 1) e alla non partecipazione (Graf. 2).  

Rispetto ai motivi che hanno favorito la partecipazione, sono state proposte 
alcune opzioni chiuse tra cui scegliere. 41 studenti su 51 segnalano che “Erano 
iniziative di mio interesse”, e per 31 erano “Iniziative utili per il mio percorso for-
mativo”. Solo in un caso si rileva una motivazione “estrinseca/negativa” (“Mi sono 
sentito/a ‘obbligato/a’ a andare”). 

 

 
Graf. 1: Motivo/i di partecipazione alle attività extracurricolari (N=51).  

Possibile selezionare più di una opzione 
 
 
Una sezione ha approfondito anche i motivi della non partecipazione, dedicata 

alle 83 persone che hanno affermato di non aver partecipato ad alcuna attività ex-
tracurricolare nel 2021/22. Sono state proposte alcune opzioni chiuse, più la pos-
sibilità di compilare un campo libero “Altro”. 61 rispondenti indicano tra i motivi 

2 https://www.unipd.it/tutorato-formativo 
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della non partecipazione “Tempo a disposizione insufficiente” e 42 “Volevo con-
centrarmi principalmente sullo studio”. Tra le opzioni meno scelte si ritrovano 
“Avevo di meglio da fare” (N=7) e “Non sapevo esistessero iniziative extracurrico-
lari oltre alle lezioni” (N=8). 

 

 
Graf. 2: Motivo/i di non partecipazione alle attività extracurricolari (N=83).  

Possibile selezionare più di una opzione 
 
 

5. Riflessioni conclusive di sintesi 
 

Dai dati proposti possiamo sintetizzare alcune riflessioni che ci danno la possibilità 
di riflettere, in primis, sulla necessità di ri-progettare le azioni tutoriali secondo 
un’ottica post pandemica, che consenta di “rivoluzionare” la progettazione in base 
ai nuovi bisogni educativi e formativi, ai nuovi tempi, spazi e alle nuove modalità 
di divulgazione delle iniziative. 

Un altro aspetto rilevante riguarda il bisogno di focalizzarsi sul “senso di ap-
partenenza” e sulla partecipazione attiva degli studenti e delle studentesse, dedi-
cando le prime attività del programma di TF ai risvolti positivi della reazione 
educativa e dell’accompagnamento tutoriale tra pari, ma anche all’importanza di 
focalizzarsi sugli aspetti emotivi e delle life skills per l’empowerment. 

Infine, risulta importante approfondire le tematiche proposte dalla ricerca “en-
gagement e disaffezione educativa alla partecipazione”, in termini interdisciplinari, 
per una ri-progettazione delle attività formative extra-curriculari, alla luce di queste 
importanti dinamiche sociali e pedagogiche. 
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1. CPIA e apprendimento permanente 
 

L’apprendimento permanente pone nuove sfide per il sistema italiano di istruzione 
degli adulti, poiché richiede lo sviluppo di un sistema di rete territoriale e l’assun-
zione di una molteplicità di funzioni, tra cui spiccano, anche in ragione del loro 
carattere innovativo, l’orientamento e la certificazione dei crediti formativi.  

Il centro provinciale di istruzione degli adulti (CPIA) oggi rappresenta il luogo 
di accesso al sistema scolastico ed educativo per le persone in età adulta ed è chia-
mato a compiere un impegnativo salto di qualità attraverso l’adozione di procedure 
di orientamento per la certificazione delle competenze, acquisite nei contesti for-
mali, non formali e informali di apprendimento, al fine di definire il patto for-
mativo individuale (PFI) e di contribuire alla realizzazione delle reti territoriali 
per l’apprendimento permanente.  

La Raccomandazione sull’apprendimento e l’educazione degli adulti adottata 
dell’UNESCO (2018), stabilisce che le competenze acquisite, derivanti dalla par-
tecipazione a contesti non formali e informali di apprendimento, dovrebbero essere 
riconosciute e accreditate, anche al fine di rimuovere le barriere alla partecipazione 
a percorsi educativi e formativi, in una prospettiva aperta all’inclusione anche di 
adulti con un progetto migratorio.  

In effetti, come sostiene Rubenson (2011), le barriere che ostacolano la parte-
cipazione degli adulti a percorsi educativi e di apprendimento vengono riferite a 
molteplici fattori, che danno luogo a tre categorie: fattori di tipo situazionale (am-
biente familiare, sociale e professionale), fattori di tipo istituzionale (i contesti or-
ganizzativi deputati alla formazione) fattori di tipo personale (disposizioni e 
attitudini individuali verso l’apprendimento). Tra i fattori istituzionali possono 
essere annoverate, in particolare, le modalità attraverso cui si svolgono le attività 
di orientamento.  

I percorsi d’istruzione dei CPIA, così come previsto dall’art. 5 del D.P.R. 
263/2012, sono organizzati in modo da consentire la personalizzazione del per-
corso, sulla base di un PFI definito previo riconoscimento delle competenze. È 
pacifico il rimando al tema del riconoscimento del valore, in particolare per gli 
adulti, dell’esperienza, come risorsa per l’apprendimento (Knowles, 1996), anche 
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attraverso la riscoperta, da parte dei soggetti in formazione delle conoscenze e 
competenze, spesso tacite, acquisite nei diversi contesti di vita e di lavoro. 

Il complessivo quadro normativo sull’apprendimento permanente e sulla cer-
tificazione delle competenze rappresenta indubbiamente un terreno profonda-
mente sfidante per i CPIA, sul piano culturale e organizzativo. È proprio a questa 
sfida che è riconducibile la cifra innovativa del nuovo sistema di istruzione degli 
adulti, che vincola il sistema alla valorizzazione dell’intero patrimonio culturale e 
di competenze della persona. 

Tale sfida amplia di molto l’orizzonte dell’educazione e dell’istruzione degli 
adulti, poiché è imperniata sulle attività di accoglienza e di orientamento, prope-
deutiche alla certificazione dei crediti e alla predisposizione del patto formativo 
individualizzato. In effetti, nei CPIA, la commissione per la definizione del patto 
formativo deve dotarsi di strumenti relativi alle procedure di orientamento per la 
certificazione crediti e la personalizzazione del percorso. 

È ben evidente, quindi, il bisogno da parte dei docenti di acquisire e sviluppare 
competenze – ulteriori e diverse da quelle strettamente disciplinari – in termini 
di orientamento per il riconoscimento degli apprendimenti pregressi, con un ap-
proccio metodologico adeguato ai processi formativi in età adulta.  

Il tema si inserisce tra gli studi che puntano al riconoscimento del valore, in 
particolare per gli adulti, dell’esperienza, come risorsa per l’apprendimento (Mor-
tari, 2004), anche attraverso la riscoperta, da parte dei soggetti in formazione delle 
conoscenze e competenze, spesso tacite, acquisite nei diversi contesti di vita e di 
lavoro.  

 
 

2. La ricerca con la rete dei CPIA 
 

Quanto sopra esposto definisce e individua l’area della ricerca, di cui il presente 
contributo, per ragioni legate all’economia del discorso, tratta gli elementi salienti; 
essa ha inteso studiare le competenze e gli strumenti per l’orientamento, finalizzato 
alla certificazione dei crediti degli studenti adulti che accedono ai CPIA. 

La ricerca di tipo quali-quantitativo e multimetodo, con finalità trasformative 
(Mantovani, 1998), dal titolo Competenze ed accoglienza in un’ottica di rete, è stata 
realizzata con la rete dei CIPIA del Lazio, nel periodo 2019-2022. 

La ricerca è stata articolata in una serie di attività: indagine esplorativa tramite 
questionario, sulle prassi di orientamento; focus group sulle competenze agite dai 
docenti e sui relativi bisogni formativi; formazione sui metodi biografici di orien-
tamento e accompagnamento; sperimentazione di una procedura di certificazione 
dei crediti formativi; follow up, tramite focus group, sull’applicazione delle pro-
cedure esperite. 

La fase esplorativa di tipo quantitativo con questionario è stata rivolta a tutti i 
docenti dei CPIA del Lazio. Alle altre fasi di carattere qualitativo, hanno parteci-
pato 20 docenti in rappresentanza dei CPIA della Regione. 
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3. Conclusioni 
 

Come è stato sostenuto, la valorizzazione del patrimonio culturale e professionale 
della persona a partire dalla ricostruzione della sua storia individuale è un aspetto 
innovativo dei CPIA. A ciò fa riscontro un generale bisogno formativo dei docenti 
relativo alle competenze da agire per accogliere, orientare e predisporre il PFI al 
fine di personalizzare i percorsi. La forte presenza di studenti immigrati nei percorsi 
di istruzione per adulti, inoltre, si scontra con la mancanza di una cultura profes-
sionale consolidata rispetto alla pedagogia interculturale. In effetti, i dati tratti 
dalla fase esplorativa della ricerca, rilevano la problematica della scarsa preparazione 
professionale in tema di orientamento per la valutazione delle competenze pre-
gresse. 

Dall’indagine emerge che le competenze di orientamento fanno riferimento a 
una molteplicità di dimensioni: supportare l’utente nella corretta compilazione 
della modulistica di iscrizione e nella sottoscrizione del patto formativo; informare 
l’utente sul percorso di emersione delle competenze e sulle caratteristiche del pro-
cesso; identificare le competenze formali legate ai saperi/discipline curricolari e le 
competenze informali e non formali; condurre l’utente all’emersione delle com-
petenze pregresse per ottenere il riconoscimento dei crediti formativi; informare 
l’utente sulle caratteristiche del processo della certificazione delle competenze; es-
sere capace di ascolto attivo; essere capace di orientamento verso le diverse oppor-
tunità di percorso didattico; conoscere le lingue veicolari dell’utenza non di lingua 
madre italiana; utilizzare strategie comunicative per favorire la comprensione di 
concetti complessi da parte dell’utenza non di lingua madre italiana; individuare 
esperienze e dare valore ad evidenze relative ad altri sistemi scolastici. 

La ricerca ha dimostrato che competenze di orientamento e strumenti che si 
ispirano ad un dispositivo di accompagnamento pedagogico di tipo biografico-
narrativo (Dominicé, 2000), possono svolgere un’azione fondamentale, anche di 
sostegno al rientro in formazione degli individui adulti, compresi gli immigrati, 
per la certificazione dei crediti formativi. L’orientamento, collocato in tale dispo-
sitivo pedagogico, fa propri principi della valorizzazione dell’esperienza e della per-
sonalizzazione del percorso di apprendimento. 

Si tratta di metodi che possono essere considerati particolarmente funzionali 
alla realizzazione di processi per la ricostruzione del proprio percorso di lavoro e, 
in generale, di vita (Di Rienzo, 2020; Honoré, 2014). Essi posso costituire una 
risorsa per la realizzazione delle RETAP. 

In effetti, la crucialità attribuita al sistema di certificazione delle competenze è 
ormai consolidata negli orientamenti politici espressi a livello europeo e nazionale. 
La legge n. 92/2012 pone le basi per la costruzione di un Sistema nazionale di 
certificazione delle competenze e delle RETAP di cui i CPIA, tra gli altri, sono 
parte costituente. Tuttavia, nonostante il quadro normativo sia compiuto, l’accesso 
per i cittadini italiani all’opportunità di riconoscimento delle competenze è ancora 
limitato ed ostacolato da una lenta messa a punto del sistema. In questo senso, i 
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CPIA posso contribuire, attraverso prassi virtuose fondate sui dati, alla costituzione 
di un sistema di apprendimento permanente equo e inclusivo. 
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1. Il ruolo dell’orientamento per lo sviluppo formativo e professionale 
 

L’orientamento, secondo le politiche europee, ricopre un ruolo fondamentale per 
lo sviluppo professionale, formativo, auto-valutativo dell’individuo e per i legami 
con i diversi sistemi economico, sociale, formativo.  

Segnali di tali affermazioni sono già rintracciabili nel Memorandum del 2000, 
in cui veniva ribadito come l’esito positivo della transizione verso un’economia e 
una società basate sulla conoscenza fosse legato a un orientamento all’istruzione e 
alla formazione permanente. Il presente lavoro colloca la sua principale attenzione 
sull’orientamento dei corsi di studi universitari, al fine di fornire informazioni 
pertinenti circa gli sbocchi professionali che ciascun corso di studi offre. 

Pensare ad una dimensione professionale futura vuol dire promuovere la qualità 
dei percorsi in una forma totalizzante, dall’orientamento iniziale ad una progetta-
zione didattica efficace ed efficiente, fino ad uno sbocco lavorativo proficuo, in 
una continuità sistemica (Di Rienzo, Serreri, 2015). 

L’orientamento, nelle sue diverse articolazioni, in ingresso, in itinere ed in 
uscita, è inserito tra le finalità istituzionali e, in maniera crescente, anche tra le 
pratiche di una università chiamata a dare risposte alle sempre più pressanti istanze 
di cambiamento e di innovazione sociale, formativo, economico e professionale. 
Ciò implica promuovere la qualità dei percorsi formativi attraverso attività di ap-
prendimento efficaci, competenze che meglio soddisfano sia le aspirazioni perso-
nali degli studenti che i bisogni della società e descrizioni trasparenti dei risultati 
di apprendimento attesi, del carico di lavoro previsto, oltre a percorsi di appren-
dimento flessibili. Agire in tale direzione comporta scelte complesse, con progetti 
di orientamento immaginati come progetti di sistema, capaci di agire non su una, 
ma su molteplici variabili e linee di azione in una prospettiva longitudinale, così 
da poterne osservare diacronicamente gli sviluppi, monitorandoli e, via via, rego-
landone in itinere lo sviluppo (Balzaretti, Vannini, 2018). 

A partire da queste principali riflessioni iniziali e da studi già condotti sul tema 
(Federighi, 2018; Torlone, 2018; Tammaro, Iannotta, Ferrantino, 2020), l’inte-
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resse si focalizza sul Corso di laurea in Scienze dell’Educazione e della Formazione 
(L-19), in quanto l’educatore, nel corso degli anni, ha visto una grande difficoltà 
nella definizione della propria identità professionale.  

Spesso impropriamente associato alla figura dell’insegnante, dell’animatore, 
senza una non precisa collocazione in relazione ai diversi settori extrascolastici di 
competenza. Una grande svolta rispetto al passato è stata determinata dalla Legge 
Iori (DDL 2443/2017 recepito dalla L. 205 del 27.12.2017) che ha approvato 
l’atteso riconoscimento giuridico di educatori e pedagogisti, andando a determi-
nare una tutela dal punto di vista professionale. Nonostante ciò, forti perplessità 
emergono su come prefigurare il profilo dell’educatore professionale, distinguen-
dolo nettamente dalle altre professioni che ruotano intorno al mondo della for-
mazione. 

Al fine di chiarire i principali dubbi che muovono gli studi su questa tematica, 
il presente contributo espone la costruzione di un questionario da indirizzare agli 
studenti iscritti regolarmente al corso di Laurea in Scienze dell’Educazione, al fine 
di collocare adeguatamente e criticamente il percorso di studi all’interno della pro-
gettualità generale dello studente assecondando la circolarità positiva delle diverse 
sfere vitali della persona (lavorativa, formativa, valoriale, dello sviluppo del sé), 
mettere a punto una strategia progettuale a breve (conclusione degli studi), a 
medio e al lungo periodo (spendibilità della laurea, prospettive di carriera, progetti 
di vita). 

 
 

2. Premesse di un’indagine con i futuri educatori: scelte metodologiche e proce-
durali 
 

Il questionario “Quale futuro professionale per l’educatore?” vuole indagare tale pro-
gettualità a partire da alcuni interrogativi di fondo: Cosa spinge gli studenti a sce-
gliere un determinato corso di laurea? Prevale una scelta basata su fattori culturali 
(interesse per le discipline insegnate nel corso di studi), su fattori professionaliz-
zanti (gli sbocchi occupazionali) o su entrambi? Quali conoscenze e competenze 
vengono promosse relativamente a rapporti con il mondo del lavoro durante il 
corso di studio (tirocini, stage, seminari professionalizzanti, etc.?) Quale coerenza 
rispetto alle aspettative professionali ipotizzate? Sono solo alcuni dei principali 
quesiti fondanti la costruzione dello strumento d’indagine, affinché possa emergere 
dalla successiva analisi delle risposte come progettare e offrire agli stakeholder un 
orientamento preciso, pertinente e proficuo nelle diverse fasi del processo forma-
tivo. 

Sulla base di tali interrogativi e della letteratura di riferimento (Alberici, Catarsi, 
Colapietro, Loiodice, 2007; Batini, Giusti, 2008; Loiodice, 1998; Tramma, 2017), 
il presente lavoro si pone l’obiettivo di conoscere il grado di consapevolezza che 
gli studenti hanno nel momento in cui scelgono di iscriversi al corso di laurea in 
Scienze dell’Educazione (L-19). In continuità con i risultati di numerose ricerche 
(Gecchele, Niero, Meneghini, Pasini, 2007; Benvenuto, 2015) si ipotizza che gli 
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studenti adeguatamente orientati verso la scelta del corso di studi universitario, 
siano quelli con maggior successo formativo e professionale.  

Il questionario è rivolto a studenti iscritti regolarmente al corso di laurea in 
Scienze dell’educazione dell’Università degli Studi di Salerno e dell’Università degli 
Studi della Basilicata, in quanto campione facilmente raggiungibile per questioni 
di convenienza. 

Lo strumento si compone di 18 item sviluppati intorno a 4 sezioni: sezione 
anagrafica; sezione motivazionale; sezione orientamento; sezione pertinenza corso 
di laurea. 

In seguito alla costruzione si è proceduto alla validazione dello strumento, at-
traverso la somministrazione dello stesso a n. 7 studenti che ricoprono un profilo 
coerente con il futuro campione di indagine. A seguito dei feedback ottenuti sono 
stati apportati piccoli accorgimenti al questionario. 

Allo stato dell’arte, il questionario è stato somministrato attraverso la piatta-
forma Google Forms raggiungendo n. 150 rispondenti. Si procederà alla pulitura, 
codifica, tabulazione e analisi dei dati raccolti, al fine di individuare, per settembre 
2023, un processo di orientamento per la classe di laurea degli studenti coinvolti 
nell’indagine, non sporadico e occasionale, ma costante nei tre momenti fonda-
mentali nell’intero percorso di studi: in entrata, in itinere e in uscita. 

Agire in tale direzione comporta scelte complesse, con progetti di orientamento 
immaginati come progetti di sistema, capaci di agire non su una, ma su molteplici 
variabili e linee di azione in una prospettiva longitudinale, così da poterne osservare 
diacronicamente gli sviluppi, monitorandoli e, via via, regolandone in itinere lo 
sviluppo (Balzaretti, Vannini, 2018).  
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1. Introduzione 
 

Riconoscere l’importanza dello sport for all, inclusivo e adattato, fondato sulle pe-
culiarità e i bisogni delle differenti persone, come dispositivo in grado di contri-
buire in maniera importante alla promozione e al miglioramento delle condizioni 
psico-fisiche volte a favorire il benessere e la qualità della vita della comunità, rap-
presenta una conquista sociale. La pratica sportiva e le attività motorie vanno ri-
definite all’interno di processi educativi per consentire alle persone di esercitare 
un maggiore controllo del proprio benessere e un miglioramento delle prospettive 
di vita. Per far sì che ciò avvenga, si rende necessaria una messa in campo di azioni 
educative attraverso lo sport, finalizzate all’attuazione delle potenzialità della per-
sona, promesse da figure professionali idonee e competenti, in grado di organizzare 
e promuovere percorsi efficienti ed efficaci. 

Lo sport così inteso rappresenta, pertanto, uno spazio di condivisione e gene-
razione di conoscenza dalla forte valenza euristica, in ambito pedagogico ed edu-
cativo. 

Esso richiede di investigare, analizzare e comprendere cosa realmente accade 
durante il processo educativo sportivo per contribuire al miglioramento della pra-
tica stessa e all’adattamento di questo alle caratteristiche uniche della persona. 

L’esperto in Scienze Motorie e Sportive deve porsi come professionista dalle 
molteplici competenze (Cereda, 2021), in grado di trovare una efficace integra-
zione del suo duplice ruolo di tecnico ed educatore. Un professionista per il quale 
e fondamentale indagare per conoscere il contesto in cui opera e adattare la sua 
funzione di educatore alle connotazioni presentate dall’ambiente e dalle singolarità 
individuali, come sottolineato nella comunicazione della Commissione Europea 
(2017). 

In linea con quanto suggerito dai documenti europei, risulta indispensabile in-
trodurre una riflessione sulle competenze professionali e sui principali approcci 
metodologici del lavoro in ambito educativo sportivo e delle prospettive di for-
mazione agli stessi nei corsi di laurea in Scienze Motorie e Sportive, in modo da 
consentire ai professionisti in formazione di sviluppare skill (Raiola, 2019) utili 
non solo a conoscere ed a comprendere le diverse tendenze attuali del settore spor-
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tivo, ma ad intercettare nuovi bisogni e interessi, a progettare e gestire pratiche 
sportive inclusive ad indagare in profondità e ad applicare tecniche qualitative 
volte al soddisfacimento dei bisogni educativi e non solo tecnico-pratici dei com-
ponenti dei gruppi sportivi presso cui operano. 

 
 

2. La formazione dei professionisti in Scienze Motorie 
 

Dall’assunzione di consapevolezza che il miglioramento di qualsiasi sistema, sia 
esso educativo che sportivo, scaturisca da una formazione mirata e costante dei 
professionisti che in esso operano, nasce il progetto “La formazione dei professio-
nisti delle scienze motorie”. Il programma è stato realizzato per individuare quali 
fossero le competenze, il bagaglio formativo e culturale, i comportamenti ed i va-
lori necessari a tutti coloro che intraprendono tale professione a prescindere dalla 
disciplina sportiva, dalla specializzazione sportiva, dall’età degli allievi a cui si ri-
volge la loro azione educativa o dal tipo di associazione (dilettantistica, agonistica, 
ecc.) in cui svolgeranno il proprio compito professionale. Il progetto, che ha avuto 
una durata triennale1, ha visto coinvolti 55 esperti2, ed è nato dalla necessità di 
esplicitare e individuare una risposta concreta a degli interrogativi presentati dai 
diversi settori, su quali siano le competenze necessarie, i comportamenti, le cono-
scenze e le abilità richieste ai professionisti delle scienze motorie che lavorano in 
ambienti associazionistici, federali e scolastici. Alla base del programma gli esperti 
infatti si sono posti due interrogativi fondamentali: quali sono e in che modo pos-
sono essere definite le competenze che devono possedere i professionisti dell’edu-
cazione motoria per affrontare la loro professione? In che modo attraverso una 
formazione in entrata e possibile stimolare attività che permettano lo sviluppo di 
tali competenze per i futuri esperti di tale settore? 

Per rispondere a tali interrogativi il progetto ha analizzato i percorsi di forma-
zione iniziale e di abilitazione professionale, e il modo in cui questi percorsi pre-
parino ad esercitare la professione, partendo dal presupposto che la formazione 
iniziale è un momento fondamentale per introdurre i cambiamenti necessari al-
l’intero settore. 

Il risultato principali del progetto “La formazione dei professionisti della 
scienze motorie” è stato un profilo che definisce le competenze del professionista 
delle scienze motorie. Il Profilo non è inteso come un manuale, ma come una 

1 Il documento è stato redatto a seguito di diverse attività e dibattiti cui hanno partecipato gli 
esperti e gli oltre 400 rappresentanti delle parti interessate, che per tre anni hanno discusso col-
lettivamente su quali siano le competenze che i professionisti delle scienze motorie devono avere 
per esercitare la professione nei diversi ambienti.

2 Docenti universitari strutturati dell’Università degli Studi di Palermo, docenti a contratto con 
pluriennale esperienza di insegnamento universitario, docenti di scuola secondaria di primo e 
secondo grado cdc A-48 e A-49, docenti della scuola primaria, docenti di sostegno, direttori 
tecnici federazioni sportive.
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guida alla progettazione e alla realizzazione di programmi di formazione iniziale, 
al cui interno sono contenuti suggerimenti idonei all’individuazione dei contenuti 
importanti per la formazione iniziale, dei metodi di pianificazione e degli obiettivi 
di apprendimento, specificando quali siano i risultati desiderati per determinare 
come validi i percorsi di formazione iniziale e di abilitazione professionale. 

 
 

3. La progettazione del profilo del professionista in Scienze Motorie 
 

Il progetto triennale3 e stato realizzato per individuare quali sono le competenze, 
il bagaglio formativo e culturale, i comportamenti ed i valori necessari a tutti co-
loro che intraprendono la professione del formatore di Educazione motoria, a pre-
scindere dall’età degli allievi con cui si relazionerà. 

Per la redazione del Profilo sono stati adottati tre parametri fondamentali che 
hanno costituito la struttura del programma, che sono: 

 
1. Lo sport non è di per sé educativo, ma ciò che lo rende tale è l’intenzionalità 

con cui viene promosso ed appreso (Moliterni, Magnanini, 2018); 
2. L’inclusione e un processo di ordine pratico e concettuale che impegna tutti i 

protagonisti della formazione e dell’educazione (Bocci, 2018; Commissione 
Europea, 2020; Ferrara, 2020; Pedone, 2021); 

3. La priorità del raggiungimento dell’inclusione egualitaria può avvenire solo al-
l’interno della cornice politica e sociale entro cui si agisce, attraverso un ap-
proccio ampio che punta al miglioramento mediante l’individuazione di 
singole competenze per ciascuna figura professionale (Sgrò et al., 2017; Com-
missione Europea, 2020; Bocci, 2021). 
 
Sulla base di questi presupposti sono state individuate tre distinte linee pro-

fessionali all’interno di quest’area che si diramano in molteplici competenze, come 
base del lavoro dei formatori di Educazione motoria in ambienti formativi ed edu-
cativi. 

3 La ricerca si e sviluppata a partire da novembre 2019, tenendo conto del profilo richiesto che 
norma la figura dell’esperto in scienze motorie. In altri termini si e dato avvio ad un processo 
volto all’individuazione delle competenze necessarie riconosciute dai vari esponenti del settore: 
federazioni sportive nazionali olimpiche e paraolimpiche, associazioni dilettantistiche, associa-
zioni di categoria, scuola, università, Terzo Settore. In questa fase, che possiamo definire pre-
progettuale, e stata prodotta una proposta di competenze condivisa con gli esperti di settore e 
modificata in relazione alle sollecitazioni e agli spunti offerti. 
Nell’aprile 2020 si sono iniziati a predisporre gli strumenti di raccolta e analisi dei risultati ri-
conducibili ad un approccio centrato. A questo fine, a partire da settembre 2020, e stata pro-
mossa una definizione condivisa delle competenze tra i 55 esperti che hanno voluto partecipare. 
Questi esperti sono stati invitati a riflettere, attraverso appositi strumenti stimolo, sulla relazione 
che esiste tra teoria e prassi sportiva, sulla necessità di implementazione della stessa per tutti gli 
allievi, nessuno escluso, sui contenuti disciplinari, gli obiettivi da perseguire e i learning outcomes 
per determinare le competenze fondamentali per il futuro formatore di Educazione motoria.
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L’obiettivo e stato identificato nella definizione delle competenze che un Edu-
catore di Scienze motorie deve aver raggiunto al termine del Corso di Laurea in 
coerenza con quanto richiesto nelle istituzioni in cui potrà svolgere il proprio la-
voro. La ricerca pertanto non si e fermata all’analisi dei saperi disciplinari o sulla 
scelta degli argomenti da far apprendere, ma si e occupata di individuare le com-
petenze da far sviluppare nel quadro formativo specifico del corso in stretta rela-
zione con l’insieme dei fattori professionali e delle attese nei diversi ambiti. 

 
 

4. Profilo e fasi future 
 

La redazione del Profilo è proceduta per fasi consequenziali e parallele; sulla base 
dei confronti e delle indagini degli esperti coinvolti sono stati individuate tre ma-
croaree fondamentali come base del lavoro dei futuri professionisti delle scienze 
motorie. Parallelamente, alle macroaree sono state associate le competenze. Va pre-
cisato che le aree di competenza sono trasversali, non hanno un settore o un am-
bito applicativo specifico; allo stesso modo, essi non si prestano ad un particolare 
metodo o corso di studio. Ne deriva che il Profilo adotta il seguente quadro com-
petenze fondamentali e, consequenzialmente, individua per ciascuna di esse le 
competenze annesse, così declinate: 

 

 
 
 
Esse offrono un quadro generale ai professionisti delle scienze motorie delle 

basi di cui hanno bisogno per lavorare con i loro allievi; evidenziando come tali 
elementi principali sono alla base di comportamenti, conoscenze e abilità che de-
vono essere costruiti durante la fase di formazione iniziale del personale e durante 
la formazione lifelong learning. Le aree di competenza costituiscono parte inte-
grante di un continuum di opportunità di aggiornamento professionale e sono 
volutamente ampie per sostenere la riflessione attraverso l’apprendimento espe-
rienziale e la ricerca-azione dei futuri professionisti del settore, favorendo la crescita 
professionale degli stessi e divenendo strumento di orientamento per i formatori.  

L’individuazione delle aree di competenza determinerà l’indicazione dei com-
portamenti attuabili attraverso un esplicito livello di conoscenza o comprensione 
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e quindi di capacita di tradurre quella conoscenza in pratica. Per ogni area di com-
petenza si presentano i comportamenti, le conoscenze (ossia i contenuti) e le azioni 
formative necessarie per il loro sviluppo. 

 
 

5. Conclusioni 
 

Il processo inclusivo nello sport e un fenomeno che investe molteplici ambienti e 
settori e attraverso il sistema di formazione e possibile promuovere lo sviluppo di 
questo processo. In questo contributo abbiamo argomentato come la struttura-
zione di un solido profilo di competenze è possibile offrire un quadro generale 
delle competenze che un professionista deve possedere. Nel progettare le attività 
motorie, soprattutto in situazioni di svantaggio e vulnerabilità, bisogna tener conto 
del concetto di variazione dei vincoli che possono favorire l’emergere di compor-
tamenti motori e relazionali consapevoli. In questa direzione i professionisti hanno 
la necessità di possedere solide skills che possano adattare ai diversi contesti e mo-
menti, di imparare ad agire a livello motorio e relazionale nei contesti sociali, svi-
luppando una migliore comprensione delle precedenti conoscenze acquisite. 
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1. L’accesso alla professione docente dei second-career teachers 

 
La carenza di insegnanti qualificati, il progressivo invecchiamento della popola-
zione docente e la riduzione del numero di iscritti alla formazione iniziale stanno 
orientando sempre più sistemi di istruzione, sia a livello europeo che extra europeo, 
verso la proposta di percorsi alternativi per l’accesso alla professione. L’obiettivo 
dei lateral entry program é quello di attrarre neo-laureate/i provenienti dai più vari 
ambiti disciplinari ma anche professioniste/i che possano valorizzare nel contesto 
scolastico le competenze acquisite in altri settori e ripopolare classi di insegna-
mento che presentano un più urgente problema di carenza di insegnanti – come 
nel caso delle discipline scientifiche (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 
2018, 2021).  

Tra coloro che accedono a tali programmi, ritroviamo professioniste/i che 
fanno il loro ingresso in aula dopo aver maturato esperienze, anche pluriennali, 
in ambiti non collegati all’istruzione e per questo definiti Second-Career Teacher 
(SCT) (Hunter-Johnson, 2015). Nonostante siano in aumento sia il numero di 
paesi che prevedono programmi laterali di accesso alla professione docente, sia il 
numero di insegnanti che accedono al settore dell’istruzione con un bagaglio di 
esperienza al di fuori dell’insegnamento (Paniagua,  Sanchez-Martín, 2018; Rui-
tenburg, Tigchelaar, 2021), la letteratura sulla formazione iniziale, sull’accesso alla 
professione e sulla fase di induction continua a concentrarsi sugli insegnanti di 
prima carriera (First-Career Teachers) sia a livello nazionale che internazionale. 
Inoltre, seppur fiorente anche in ambito pedagogico (Balduzzi, Del Gobbo, Perla, 
2018; Del Gobbo et al., 2023), essa affida per lo più alla sociologia dell’educazione 
e all’economia dell’istruzione, gli studi sulle condizioni di vita, di lavoro e le mo-
tivazioni alla scelta della professione, in ogni caso senza specifici riferimenti all’in-
segnamento come prima o seconda carriera (Argentin, 2018; Cavalli, Argentin, 
2010). Studi e ricerche sui SCT risultano dunque ancora estremamente limitati 
e, ove presenti, si riferiscono ad un numero ridotto di casi di studio relativi a quei 
paesi che per primi hanno attivato programmi di lateral entry (Skilbeck, Connell, 
2004). 
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2. Il progetto di ricerca SecWell  
 

Con l’obiettivo di indagare lo stato dell’arte del fenomeno, l’Università di Firenze 
ha coordinato insieme alle università di Birmingham e Colonia, il progetto SecWell 
- Second Career Teachers Well-being: toward non-traditional professional development 
strategies1. SecWell ha inteso esplorare, con riferimento ai paesi del consorzio, i 
fattori di scelta dell’insegnamento come seconda carriera e ipotizzare possibili 
azioni di orientamento per i futuri insegnanti oltre che di accompagnamento nel 
percorso di induction dei SCT in servizio. 

Le domande di ricerca che hanno guidato il progetto sono state le seguenti: 
 
quali sono i fattori di scelta dell’insegnamento come seconda carriera? –
quali possibili strategie possono essere identificate a supporto del percorso di –
nuova professionalizzazione nella fase di formazione iniziale e di induction dei 
futuri SCT, nel quadro delle normative di accesso dei paesi coinvolti? 
 
 

3. Impostazione metodologica 
 

Il disegno di ricerca ha previsto una prima fase di analisi della letteratura interna-
zionale e analisi documentale, di normative e report relativi ai paesi partner (Fri-
son, Del Gobbo, Breges, Dawkins, 2023). È stata adottata una strategia di ricerca 
mixed-method esplorativa ad architettura sequenziale (Ponce, Pagán-Maldonado, 
2015) caratterizzata da una prima fase qualitativa che ha previsto la conduzione 
di interviste semi-strutturate rivolte a studenti e studentesse impegnati in pro-
grammi di lateral entry (attualmente previsti sia in Germania che in Inghilterra), 
insegnanti di seconda carriera in servizio presso scuole secondarie di secondo grado 
(nei tre paesi coinvolti) e studenti non-tradizionali che abbiano ripreso gli studi 
dopo un precedente diploma o titolo universitario per accedere alla professione 
insegnante come seconda carriera (in Italia). I SCT, futuri o in servizio, sono stati 
indentificati mediante un campionamento a valanga che ha consentito di raggiun-
gere 54 SCT: 27 studenti e studentesse coinvolti nei programmi di lateral entry in 
Germania (11) e Inghilterra (8) e studenti non-tradizionali in Italia (8); 27 SCT 
in servizio, in Germania (10), Inghilterra (6) e Italia (11). 

Le interviste hanno indagato: 
 
motivazione verso il cambiamento di carriera e fattori di scelta dell’insegna-–
mento come seconda carriera; 
strategie e figure di supporto nella transizione (nel corso dei programmi di la-–
teral entry, ove previsti, della formazione universitaria in Italia e nella fase di 
induction); 

1 SecWell è stato finanziato dalla Seed Funding Call 3 nell’ambito della European Universities 
Alliance EUniWell – European University for Well-Being, di cui le tre università sono partner.
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valorizzazione e trasferimento delle competenze acquisite nella prima carriera –
e identificazione di eventuali gap di competenze; 
possibili strategie a supporto del percorso di nuova professionalizzazione nella –
fase di formazione iniziale e di induction. 
 
L’analisi di contenuto qualitativa computer-assisted è stata condotta con il soft-

ware Atlas.ti attraverso un processo di codifica a posteriori del testo che ha con-
sentito: l’analisi statistica descrittiva delle frequenze delle quotation, dei code, dei 
code-group a due livelli, trasversalmente per target (futuri SCT e SCT in servizio) 
e per paese con obiettivi comparativi; la descrizione narrativa dei code-group pre-
valenti. 

 
 

4. Risultati e conclusioni 
 

La codifica a posteriori delle interviste ha condotto all’individuazione di 13 code-
group comuni. Con riferimento alle aree indagate e al contesto italiano, i fattori 
di scelta rimandano sia per i SCT in servizio che futuri, in ordine di frequenza, al 
desiderio di trasmissione dell’esperienza alle giovani generazioni, seguito dal desiderio 
di miglior conciliazione vita-lavoro e da un desiderio di cambiamento a fronte di 
una insoddisfazione nella professione precedente.  

Tra i code-group prevalenti, strategie di supporto nella fase di induction spiega 
oltre il 20% delle quotation, con particolare riferimento ai SCT in servizio e al 
ruolo cruciale rivestito dal tutor e dai colleghi più esperti nel corso dell’anno di 
formazione e prova e più in generale dalla collaborazione con i colleghi; non manca 
il riferimento ad una carenza di supporto e accompagnamento.  

Strategie di supporto nella formazione iniziale spiega il 18% delle quotation ri-
ferendosi prevalentemente agli studenti non tradizionali e al ruolo chiave rivestito 
da processi di orientamento nella fase di formazione iniziale e identificazione dei 
percorsi di accesso alla professione.  

Il code-group maggiormente rappresentato, che spiega quasi il 30% delle quo-
tation totali, rimanda al background dei SCT e, in particolare, alle competenze ac-
quisite nella prima carriera valorizzabili all’interno del contesto scolastico, come 
ad esempio le competenze relazionali e organizzativo-gestionali, e alle esperienze 
realizzate presso organizzazioni e servizi che possono essere messe in valore per lo 
sviluppo di relazioni con la comunità e il territorio. 

Sulla base dei risultati, qui brevemente annunciati, il progetto SecWell ha pre-
visto l’organizzazione di un incontro di discussione degli stessi con un sotto-cam-
pione degli intervistati complessivi, verso la definizione e la proposta di strategie 
di orientamento e accompagnamento nelle fasi di accesso alla formazione iniziale, 
nel corso della formazione iniziale e nella fase di induction, coerentemente con le 
normative dei paesi coinvolti.  
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1. Docenti universitari e formazione pedagogica 
 

È opinione condivisa che il rinnovamento del sistema universitario non possa pre-
scindere da una formazione pedagogica e didattico-metodologica dei docenti uni-
versitari (Felisatti, 2016). La necessità di siffatta formazione ha acquisito maggiore 
preminenza nel corso dell’ultimo ventennio in ambito sia nazionale che europeo 
(OECD, 2012; EC, 2013). Nel 2007 l’European standards and guidelines for in-
ternal quality assurance within higher education institutions evidenziava l’importanza 
per i docenti delle Accademie di una formazione sulla trasposizione didattica dei 
contenuti con relativa certificazione delle competenze didattiche acquisite, in linea 
con le indicazioni dell’ENQA (2007) e con il Report per l’European Commission 
Improving the Quality of Teaching and Learning in Europe’s Higher Education Insti-
tutions (2013). 

D’altra parte è compito delle università garantire una formazione adeguata e 
certificata e offrire  opportunità di sviluppo professionale ai suoi docenti (Felisatti, 
Serbati, 2017; 2018; Biggs, Tang, 2007; Galliani, 2011), il cui ruolo implica  il 
possesso di competenze plurime, tra cui quelle pedagogico-didattiche che consen-
tono di attuare metodologie di insegnamento, di progettazione, di valutazione, di 
organizzazione e di comunicazione adeguate al contesto e agli studenti (Wilkerson, 
Irby, 1998).  

Per “ben insegnare” e ottenere risultati di apprendimento soddisfacenti, sotto-
linea l’OECD (2012), sono necessarie conoscenze pedagogiche e didattiche. La 
qualità della didattica è l’esito di virtuose interconnessioni fra più livelli: istituzio-
nale; curricolare; professionale.  

La concezione meramente trasmissiva della conoscenza è ormai superata; il 
ruolo del docente e la pratica dell’insegnamento sono oggi orientati dalla cono-
scenza e competenza pedagogica, didattico-metodologica, relazionale. In quest’ot-
tica la sfida di un costante cambiamento e adeguamento alle richieste della società 
e del mercato del lavoro, da cui le istituzioni universitarie sono sollecitate, porta 
gli atenei a mettere in atto una pluralità di azioni per migliorare e implementare 
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un’offerta formativa che ha per destinatari studenti diversificati e sempre più esi-
genti (EUA, 2015). Una didattica moderna richiede infatti interventi strutturali 
e una adeguata professionalità dei docenti che in tal modo possono concretizzare 
in termini operativi il cambiamento. La questione delle “competenze altre” del 
docente universitario, da cui deriva la qualità didattica, la capacità di motivare lo 
studente, la relazionalità, aspetti che concorrono a definire il profilo docente, è 
inoltre cruciale anche in ragione del respiro internazionale e del dialogo con le or-
ganizzazioni del mondo del lavoro che le università pongono in atto. Processo di 
acquisizione delle competenze e di qualificazione della didattica che muove dalla 
centralità dello studente in quanto partner attivo del rapporto insegnamento-ap-
prendimento. Attraverso l’offerta di percorsi formativi iniziali e continui, le uni-
versità svolgono un ruolo fondamentale nella promozione dell’apprendimento 
permanente (Yang, Schneller, Roche, 2015) in prospettiva lifewide learning. 

Pur tuttavia, nonostante le premesse e la consapevolezza delle dinamiche tra-
sformative che hanno caratterizzato l’insegnamento, la formazione dei docenti 
universitari costituisce ancora, almeno nel nostro Paese, una questione «fredda» 
poiché pur essendo condivisa l’idea che per rinnovare il sistema universitario serva 
un impegno formativo degli atenei e dei docenti in esso operanti, sul piano attua-
tivo si registrano ritardi, difficoltà e resistenze, non solo a livello individuale e di 
sistema ma anche da parte di alcuni ambiti disciplinari che non avvertono, per 
più ragioni, questa necessità formativa. Molte delle esperienze attuate non hanno 
carattere di continuità.  

 
 

2. L’esperienza dell’Università Magna Græcia di Catanzaro 
 

Con l’intento di implementare le competenze pedagogico-didattiche dei docenti 
attraverso interventi di acquisizione delle conoscenze e competenze pedagogiche, 
didattico- metodologiche e relazionali in un’ottica student-centred e quindi per mi-
gliorare l’efficacia didattica dei corsi di studio, l’Università degli Studi Magna 
Graecia di Catanzaro ha organizzato il primo Percorso di formazione rivolto ai 
docenti.  

L’attività formativa di durata triennale pone al centro i temi della progettazione 
degli insegnamenti, delle metodologie didattiche innovative nonché gli aspetti tec-
nico-metodologici e i processi valutativi. Il Percorso è strutturato in moduli da 10 
ore erogati a distanza in modalità sincrona attraverso la piattaforma informatica 
dell’Ateneo. I destinatari, (ricercatori e docenti), possono partecipare per ciascun 
anno accademico del triennio, a 30 ore di formazione, individuando i moduli di 
maggiore interesse tra quelli ogni anno attivati. Una parallela attività di formazione 
è rivolta anche ai docenti a contratto. Al termine di ciascun modulo è prevista una 
attività di verifica mediante somministrazione di questionari a cui fa seguito il ri-
lascio della relativa certificazione. Nell triennio si prevede l’erogazione di 210 ore 
di formazione. 

L’iscrizione al percorso formativo è obbligatoria per i moduli ritenuti di base 
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(ambito pedagogico e psicologico sia di livello base che avanzato); facoltativa per 
i moduli tematici di approfondimento.  

Soddisfatta la formazione obbligatoria, i partecipanti possono scegliere di ap-
profondire altre aree tematiche come indicato nella struttura del percorso (Fig. 1). 
Per ciascuna delle sessioni è prevista la possibilità di diversificare ulteriormente i 
contenuti (didattica in presenza/ didattica a distanza). Un’attenzione particolare 
all’interno del percorso è dedicata all’ Efficacia e Valutazione dell’apprendimento e 
in ottica inclusiva, alle Conoscenze, abilità e competenze nella formazione universi-
taria di studenti con DSA e disabilità, anche a garanzia della sostenibilità dell’Ate-
neo. I docenti affidatari degli insegnamenti fondano la loro attività sui principi 
dell’andragogia, mentre i partecipanti sono coinvolti anche attraverso la progetta-
zione e produzione di artefatti a carattere multimediale.  

 

 
Fig. 1: Struttura del corso 

 
 
Il Percorso formativo, attualmente al secondo anno, consente di evidenziare 

solo pochi dati sulla valutazione della didattica erogata, utili comunque per veri-
ficare/perfezionare la struttura e dare al percorso carattere di continuità.   

I partecipanti ai quattro corsi attivati nel primo anno di formazione sono stati 
325, suddivisi secondo lo schema riportato nelle Figura 2, sebbene i questionari 
siano 191, pari al 57,5% dei partecipanti.  

 

!
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Fig. 2: Docenti coinvolti 

 
 
Se il livello di gradimento dell’esperienza formativa è di facile rilevazione in 

base alle risposte evidenziate in giallo nella Tabella 1 (pagina seguente), l’analisi 
approfondita dei dati, che sarà effettuata alla fine del secondo anno, permetterà 
di appurare l’interesse dei partecipanti verso ciascun modulo e raccogliere opinioni 
e rappresentazioni individuali sugli argomenti trattati. 

L’analisi evidenzia l’interesse per i contenuti del percorso formativo e la predi-
sposizione del corpo docente dell’Ateneo ad accogliere e tentare di adottare nuovi 
approcci didattici e metodologico-valutativi per un insegnamento coinvolgente e 
innovativo e promuovere un apprendimento significativo. Imparare a “insegnare 
meglio”, attraverso la progettazione di una didattica plurale, la creazione di am-
bienti di apprendimento accessibili a tutti, la scelta di metodologie adeguate in 
grado di rispondere ai bisogni formativi di ciascun studente, richiamo all’Active 
Learning di Coryell (2017), aspetti che concorrono a delineare il profilo del do-
cente universitario contemporaneo. 

!

!
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Tab. 1: Media percentuale delle risposte dei partecipanti sui complessivi 4 corsi 
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1. Il Progetto FARO 
 

Il contributo tratta dell’utilizzo del Quaderno per riflettere sul Senso della Vita in 
due Centri Provinciali per l’Educazione degli Adulti di Roma. L’esperienza è stata 
effettuata nell’ambito del Progetto FARO (FAre Reti e Orientare), cofinanziato 
dall’UE e dal Ministero dell’Interno italiano (Fondo Asilo, Migrazione e Integra-
zione 2014-2020). Oltre al Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Uni-
versità Roma Tre, hanno aderito al partenariato numerose agenzie formative delle 
Regioni Lazio (Centro Italia), Lombardia (Nord Italia) e Puglia (Sud Italia). Il 
progetto, conclusosi il 31/03/2022, ha avuto l’obiettivo di sperimentare la costru-
zione di una rete integrata volta a rispondere ai bisogni formativi e lavorativi di 
cittadini di Paesi Terzi in alcuni territori italiani. I massicci flussi migratori hanno 
portato i Paesi ospitanti a cercare una risposta al bisogno di integrazione dei nuovi 
arrivati attraverso la progettazione di modalità di intervento formativo e azioni di 
orientamento. È noto che le persone con un background migratorio rappresentano 
una sfida per il sistema di orientamento, il cui compito è sviluppare strumenti e 
percorsi personalizzati per favorire l’integrazione e l’inclusione sociale. 

La valorizzazione di un adeguato e consapevole processo di costruzione di sé e 
dell’identità professionale è essenziale per la realizzazione personale, per contrastare 
i rischi di disagio o discriminazione e favorire l’integrazione e per favorire il be-
nessere psicologico, la motivazione a sviluppare le proprie capacità e ad affrontare 
le sfide sociali e lavorative. Per raggiungere lo sviluppo di una «competenza adat-
tiva» (Pellerey, 2018), è essenziale promuovere un apprendimento costruttivo, au-
toregolato e collaborativo. Negli ultimi decenni, il nuovo paradigma orientativo 
del Life Design (Savickas, 2005), fondato sulla Career Construction (Savickas, 

1 Il lavoro è il risultato della collaborazione tra gli autori. In particolare si deve a Massimo Mar-
gottini il paragrafo1; a Concetta La Rocca i paragrafi 2, 3.

448



2005) e sulla Life Construction (Guichard, 2013) ha proposto un nuovo modello 
di intervento volto a sostenere l’individuo nel costruire la propria individualità 
nel presente e a proiettarsi in un futuro immaginato. Questo nuovo approccio al-
l’orientamento è volto a sostenere le persone nel programmare consapevolmente 
la propria vita e la propria professione in coerenza con i propri interessi e il proprio 
modo di essere. In questo contesto, la formazione e l’orientamento professionale 
rappresentano una strategia utile per favorire lo sviluppo e la capacity building dei 
giovani migranti e per valorizzare i fabbisogni formativi e professionali coerenti 
con il loro progetto migratorio e per la piena inclusione sociale. 

Il progetto ha previsto la costruzione di un modello di orientamento basato 
sulla stretta correlazione tra elementi teorici, metodologie e prassi educative co-
struite sulla base di studi scientifici. 

Al tal fine, il gruppo di ricerca dell’Università Roma Tre, ha progettato sette 
moduli ai quali sono stati formati gli operatori degli enti locali partecipanti al pro-
getto, affinché, nella prassi educativa, potessero utilizzarne i contenuti per l’istru-
zione e la formazione dei giovani migranti. Ciascun modulo è caratterizzato da 
due elementi strettamente correlati: una sezione teorica, di studio e riflessione, e 
una sezione laboratoriale, per l’utilizzo empirico di metodologie e strumenti: 

Il Quaderno per riflettere sul Senso della Vita (QSV), elaborato dall’autrice di 
questo contributo, è lo strumento presentato nel Modulo 2. Attraverso la sua com-
pilazione il soggetto coinvolto è stato invitato alla narrazione del suo progetto mi-
gratorio; una descrizione sintetica dello strumento e degli esiti della 
somministrazione è presentata nei prossimi paragrafi. 

 
 

2. Il Quaderno per riflettere sul Senso della Vita: sintesi dei fondamenti teorici 
 

Nella cornice teorica definita nel Modulo 2 - Storia personale: narrazione di sé, del 
proprio vissuto e del progetto migratorio, è stato enunciato un principio fondamen-
tale: le misure di orientamento rivolte ai giovani con background migratorio non 
possono ridursi all’esclusivo obiettivo di individuarne le competenze professionali 
per facilitarne l’inserimento nel mondo del lavoro, ma dovrebbero anche cercare 
di far emergere desideri e progetti, aspettative e interessi. Si è perciò deciso di coin-
volgere i partecipanti in attività di riflessione su temi riguardanti la loro visione 
generale sul senso della vita e sul senso che ciascuno ritenga di attribuire alla pro-
pria vita. Il lavoro di indagine, riflessione e revisione delle varie sezioni del Qua-
derno per riflettere sul Senso della Vita è stato condiviso tra i ricercatori universitari 
e i docenti/educatori che operano all’interno delle strutture formative coinvolte 
nel progetto. 

Secondo il quadro concettuale che ha sotteso la costruzione del QSV, la rifles-
sione è l’elemento di partenza da cui sviluppare quelle abilità metacognitive che 
possono permettere a minori e giovani adulti di prendere coscienza del proprio 
percorso formativo e di crescita professionale (Pellerey, 2004). Dewey (1938) ha 
fortemente sottolineato l’importanza della riflessione nell’educazione, eviden-
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ziando che non è l’esperienza, ma la riflessione sull’esperienza a cambiare in modo 
significativo le convinzioni personali, producendo così una modificazione cogni-
tiva, e dunque un apprendimento. Mezirow (2003), Bernaud (2015) e Mancinelli 
(2008), che sono gli autori ai quali si è fatto maggiormente riferimento nella de-
lineazione del quadro teorico del QSV, sottolineano l’importanza della riflessione, 
come concetto chiave, per spingere un individuo ad analizzare criticamente le pro-
prie credenze e a riformulare il processo di giustificazione logica ed emozionale 
che le sostiene. Gli autori evidenziano inoltre quanto sia opportuno favorire lo 
sviluppo di soft skills che permettano di acquisire quella flessibilità di pensiero e 
di azione necessaria per affrontare specifici e complessi contesti di vita. 

 
 

3. Sintesi degli esiti2 
 

Il QSV è compilato su file word ed è pubblicato online in una presentazione Goo-
gle. Si compone di sei pagine, ognuna delle quali contiene esercizi specifici per ri-
flettere sui valori e sul senso della vita. Nella esperienza sono stati coinvolti 50 
giovani studenti con background migratorio che hanno frequentato i corsi CPIA. 
L’analisi quantitativa, relativa alla rilevazione dei dati sulla compilazione del Qua-
derno, ha mostrato che la maggior parte dei ragazzi ha partecipato con interesse 
alle attività. 

Il percorso intrapreso nel progetto ha dimostrato quanto sia importante per i 
giovani con background migratorio potersi esprimere e comunicare anche a livello 
profondo. Gli stessi docenti hanno riferito che i ragazzi hanno mostrato interesse 
e coinvolgimento e collaborato attivamente alla compilazione del QSV. Tutti i 
Quaderni hanno raggiunto gli obiettivi della ricerca: permettere ai giovani migranti 
di riflettere sul proprio futuro, sui propri valori, sul senso della propria vita. Molti 
Quaderni si sono rivelati interessanti e molto ben fatti. Nell’intervento al Conve-
gno SIPED di Bologna, abbiamo scelto di presentare il Quaderno di Bah, una 
giovane donna emigrata dalla Guinea, perché lo ha costruito con grande entusia-
smo ed ha voluto presentarlo lei stessa nel Convegno finale del progetto FARO. 
Il discorso di Bah ha suscitato partecipazione ed emozione nel pubblico perché 
ha mostrato la sua grande forza nel voler conquistare la sua libertà in un nuovo 
progetto di vita da perseguire con ottimismo e coraggio. Il suo futuro immaginato 
è ora nelle sue mani. 

 
 
 
 
 

2 Per una esposizione puntuale degli esiti della ricerca, si veda l’articolo La Rocca C., Margottini 
M. (2023) citato in bibliografia.
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1. Premesse teoriche 
 

Lo sviluppo della competenza professionale di un insegnante può avvenire solo in 
contesti nei quali il soggetto è coinvolto, direttamente o indirettamente, in un’at-
tività pratica di tipo professionale o comunque immediatamente preparatoria al-
l’esercizio della professione (La Marca, 2008). Diversi studi sostengono 
l’importanza dell’affiancamento di un tutor per garantire il raggiungimento di ri-
sultati coerenti con il progetto formativo e per migliorare la qualità della pratica 
professionale. Quella del tutor è una figura caratterizzata dal fatto che accompagna, 
muovendosi e mantenendo un equilibrio tra le dimensioni del gruppo e dei singoli; 
ricopre da un lato, un ruolo di “maternage” per non fare sperimentare agli studenti 
un percorso formativo da soli, e, dall’altro, dell’“abbandono”, per favorire la spe-
rimentazione da parte di ogni tirocinante (Galimberti et al., 2019). 

Dall’analisi della letteratura nazionale di riferimento sul ruolo del tutor di ti-
rocinio nel corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria (Szpunar et al., 
2019; Massaro, 2015),  emerge un profilo sfaccettato caratterizzato, oltre che da 
competenze orientative e formative, declinate nella progettazione di esperienze di 
apprendimento mirate per il soggetto in formazione anche da competenze comu-
nicative legate alla sua capacità di formulare feedback formativi nei colloqui di re-
stituzione con il tirocinante (Balconi, 2019). Si tratta, dunque di una figura che 
svolge azioni di confronto, riflessione, valutazione condivisa in gruppo delle pra-
tiche didattiche osservate (Montanari, Ruzzante, 2021; Gambacorti-Passerini, 

1 Il presente contributo è il frutto del lavoro congiunto delle due autrici. In particolare, L. Longo 
ha scritto i paragrafi 1 e 2; V. Di Martino i paragrafi 3 e 4.
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2019). È anche una guida esperta in un apprendimento concreto e strutturato 
(Anello, Ferrara, 2018), un professionista che sa fare sintesi e unità tra pratiche e 
teorie (Premoli, Simeone, 2019; Zanniello, 2008). Il tutor assume dunque il ruolo 
di un facilitatore, di “guida di un magister rispetto ad un allievo”, che determina 
la dimensione orientativa del processo formativo del tirocinio stesso. 

 
 

2. Uno sguardo alla ricerca svolta 
 

Scopo della ricerca qui brevemente presentata è quello di indagare le differenze e 
peculiarità dei ruoli di tutor di tirocinio del Corso di Laurea Magistrale in Scienze 
della Formazione Primaria e del Corso di Specializzazione per le attività di soste-
gno, in termini di accompagnamento e orientamento alla professione docente. In 
particolare, si vuole riportare il punto di vista di chi si trova direttamente coinvolto 
nelle attività di tirocinio indiretto, ovvero i tutor, chiamati ad una riflessione volta 
a pensare e ri-pensare il loro ruolo e il loro agire in ambito universitario come 
figure capaci di fare concretamente da ponte tra il mondo della formazione acca-
demica e il mondo professionale. 

A tal fine, è stato appositamente elaborato un questionario semi-strutturato su 
5 macro-funzioni orientative, individuate a partire dalle Linee guida per l’orien-
tamento permanente (MIUR, 2014; Szpunar et al., 2019): 

 
funzione educativa; –
funzione informativa; –
funzione di accompagnamento e/o monitoraggio; –
funzione di consulenza; –
funzione di sistema.  –
 
Il campione della ricerca è costituito da: 34 tutor universitari di tirocinio del 

Corso di Specializzazione per le attività di sostegno, 20 tutor universitari di tiro-
cinio del Corso di Studi in Scienze della Formazione Primaria e 9 che ricoprono 
entrambi i ruoli presso l’Università degli Studi di Palermo. L’età media è di 48,2 
anni (DS=8,10). Mediamente gli anni di esperienza nel ruolo di tutor sono 
3,16 (DS=2,28), mentre decisamente più elevata è la media degli anni di espe-
rienza nel ruolo di docente, 20,3 (DS=10,1). Nel campione si riscontra una pre-
valenza del genere femminile (81%). 

 
 

3. Risultati 
 

Dall’analisi dei dati emerge che 7 dei 9 docenti che svolgono la funzione di tutor 
in entrambi i percorsi ritengono che i due ruoli implichino delle differenze nel-
l’orientamento alla professionalità docente, per ragioni prevalentemente ricondu-
cibili oltre che ai contenuti, alla frequente pregressa esperienza professionale e 
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inferiore percezione di motivazione intrinseca dei corsisti del Corso di specializ-
zazione per le attività di sostegno rispetto agli studenti iscritti al corso di laurea in 
Scienze della formazione primaria. Le ragioni addotte da coloro che ritengono che 
non ci siano differenze nell’orientamento alla professionalità docente nei due per-
corsi formativi riguarda invece il presupposto dell’attenzione ad una visione in-
clusiva dei processi di insegnamento che dovrebbe caratterizzare più in generale 
qualsiasi tipologia di formazione dei docenti. 

Per la maggioranza dei tutor, il tirocinio indiretto può contribuire all’orienta-
mento alla professionalità docente dei corsisti/studenti tramite la condivisione di 
esperienze professionali, conoscenze e progettualità che consentono ai corsisti, non 
solo di incrementare il loro sapere, ma allo stesso tempo, di acquisire maggiori 
consapevolezze circa il proprio futuro professionale, sviluppando pensiero critico 
e capacità di risolvere situazioni problematiche anche complesse. 

La quasi totalità dei tutor di tirocinio di entrambi i percorsi formativi (96,8%) 
ritiene che il proprio ruolo abbia una funzione educativa, contribuisca cioè allo 
sviluppo di abilità, competenze e riflessività in grado di favorire l’adattabilità ai 
contesti, oltre che il successo formativo e la piena occupabilità. Dai dati emerge 
che tale funzione è perseguita tramite il ricorso a diverse tipologie di attività (case 
study, video, role play, simulazioni, etc.), ad esperienze formative personali, al fe-
edback, alla reciprocità dello scambio e alle soft skills del docente (flessibilità, stili 
comunicativi, lavoro in team, problem solving, etc.). 

Elevata è anche la percentuale di tutor (96,8%) che attribuisce al proprio ruolo 
una funzione informativa, connessa alla dimensione dell’accoglienza e della ge-
stione e diffusione delle informazioni, riguardanti principalmente la normativa e 
gli aspetti organizzativi, legate più in generale al mondo della scuola ma anche 
allo specifico contesto scolastico. 

Anche la funzione di accompagnamento e/o monitoraggio è riconosciuta dalla 
maggior parte dei docenti (98,4%) che ritiene di esercitare tale funzione tramite 
la stimolazione della riflessione su criticità e successi, il contenimento emotivo, il 
supporto alla motivazione ma anche alla stesura e implementazione dell’intervento 
educativo e alla valutazione delle ricadute e dell’impatto delle azioni progettate. 

La funzione di consulenza, intesa anche in termini di offerta di chiavi di lettura 
e analisi di problemi, è riconosciuta come fondamentale dal 98,4% dei tutor e, 
da quanto riferito, è principalmente declinata in termini di ascolto ed empatia, 
possibilità di trovare soluzioni adeguate ai contesti e di fornire chiavi di lettura 
per l’interpretazione dei risultati. 

Tra le diverse funzioni, quella di sistema, in ottica di coordinamento tra reti 
territoriali e la progettazione di interventi, è riconosciuta da una percentuale in-
feriore di tutor (76,2%). Alcuni la declinano in termini di raccordo scuola-Uni-
versità, lettura di accordi di rete e attivazione di progetti più estesi. Altri invece 
ritengono che tale funzione non spetti al tutor di tirocinio o che comunque sia 
marginale rispetto a tutte le altre funzioni. 

Ai tutor è stato inoltre chiesto di ordinare per importanza le funzioni prima 
considerate. Dai dati emerge che nella maggior parte dei casi, la funzione edu-
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cativa costituisce la prima scelta, come ultima scelta prevale la funzione di si-
stema (Fig. 1). 

 

 
Fig. 1: Ordine di importanza delle funzioni orientative selezionate dai tutor 

 
 

4. Conclusioni e prospettive future 
 

Le 5 macroaree prese in considerazione con lo strumento utilizzato non esauri-
scono certamente la possibilità di esplorazione delle funzioni orientative indivi-
duate dalle Linee guida per l’orientamento permanente (2014), consentono 
tuttavia la costruzione di un quadro sufficientemente chiaro delle funzioni indi-
spensabili per esercitare un’azione di accompagnamento e orientamento alla pro-
fessione di insegnante. I risultati offrono spunti utili in termini di progettazione 
di peculiari interventi formativi specificatamente rivolti ai tutor, rispetto alla pos-
sibilità di delineare il profilo dei tutor di tirocinio previsti in attuazione della L. 
79/2022 e, più in generale, di pensare al ruolo del tutor universitario nello scenario 
futuro di formazione dei docenti. 
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1. Adesione alla pratica motoria dei bambini italiani 
 

La partecipazione dei bambini ad attività motorie organizzate, di gioco-sport o di 
avviamento allo sport è una pratica largamente ricercata dalle famiglie italiane 
tanto da essere, dopo l’impegno scolastico, la seconda attività più comune della 
prima età scolare. Infatti, come mostrato dai report ufficiali italiani del 2021 (An-
nuario Statistico Italiano, 2021) il 60% dei bambini (6-10 anni) e dei preadole-
scenti (11-14 anni) sono ufficialmente iscritti a corsi e/o associazioni che sul 
territorio offrono queste opportunità extra-scolastiche. 

A questo livello è interessante rilevare che la scelta motorio-sportiva che i ge-
nitori attuano per il loro figli si fonda su motivazioni che, secondo le risposte for-
nite in fase di intervista, non riguardano il successo nella disciplina o la vittoria 
nelle competizioni. Come riportato in una ricerca (Biino et al., 2020) condotta 
intervistando oltre 1400 genitori nel Nord Italia, in periodo pre-pandemico, le 
motivazioni di questa fedele adesione sono attribuibili al desiderio di allargare i 
rapporti dei figli oltre il contesto famigliare/scolastico e di far maturare capacità 
relazionali-sociali ampie e diversificate. Inoltre, come esito delle risposte al que-
stionario somministrato (Gill, Huddleston, 1987), i genitori investono il loro im-
pegno economico, il tempo dei loro figli e anche gli aspetti logistici legati alla 
gestione dei trasporti per e dalla palestra/campo perché credono che l’attività mo-
toria o sportiva porti alla definizione di autonomie personali (i.e. comporre la 
borsa, imparare a gestire i propri indumenti…), alla maturazione di personalità 
perseveranti verso il raggiungimento di piccoli obiettivi (che non siano solo quelli 
legati alle valutazioni scolastiche) e all’adozione di stili di vita attivi che sono, giu-
stamente, ritenuti il mezzo più duraturo, economico ed efficace per il manteni-
mento della salute personale. 

 
 

2. La didattica sportiva nel sistema sport italiano  
 

A fronte di questo largo consenso verso le pratiche motorie e sportive, emergono 
alcuni dubbi sulla bontà della didattica che i nostri figli vivono nelle palestre e nei 
campi di gioco. Infatti, le pratiche messe in atto dagli istruttori federali, pur es-
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sendo molto accurate e specifiche rispetto alla tecnica disciplinare, molte volte 
sono orientate alla precocizzazione dell’abilità dell’atleta per una subdola (e mai 
esplicitamente ammessa) ricerca del talento. Quindi, si assiste diffusamente a man-
cate riflessioni metodologiche (Lovecchio, Zago, 2019) e didattiche (Colella, 
2017) basate anche sulle dimensioni affettive e relazionali dei bambini che sono, 
in ultima analisi, i fattori decisivi per profondere impegno costante e perseveranza 
nel tempo verso la pratica motoria e sportiva (Cury et al., 1996).  

Ecco, che si pone urgente la necessità di portare un equilibrio nel sistema for-
mativo dei tecnici sportivi. Un equilibrio dove competenze tecniche, metodolo-
giche e didattiche siano parimenti temi di studio e sperimentazione prima della 
presa in carico di corsi di avviamento allo sport. 

 
 

3. Proposta 
 

La necessità di perfezionare la formazione metodologica e didattica dei tecnici 
sportivi è largamente testimoniata da autori che rilevano come proposte motorie 
non incentrate sull’ottenere risultati ma pensate per far provare un’esperienza di 
enjoyment (Gråstén et al., 2012) induce un aumento della percezione di efficacia 
del singolo bambino/ragazzo (self efficacy, Digelidis, Papaioannou, 1999) che per 
un effetto osmotico innalzerà la motivazione intrinseca (Biddle et al., 1999) ad 
aderire/scegliere di fare sport o un’attività motoria deliberata. Motivazione dal ca-
rattere personale: un desiderio/bisogno originale che non necessita di una “con-
tropartita” esterna (Wilson, Rodgers, 2007) di tipo economico o di riscontro 
sociale. Quindi se questa spirale di adesione diventerà usuale e ripetitiva sin dai 
primi anni di vita; in età adulta si trasformerà in un’abitudine al movimento de-
liberato che è il primo “mezzo” efficace e gratuito per vivere secondo stili di vita 
attivi che portano, nel tempo, a conservare il personale stato di salute. 

In quest’ottica, la formazione dei tecnici sportivi dovrà essere ripensata in stretta 
sinergia tra le necessarie competenze tecniche (livello federale) e quelle educative 
(sistema universitario). In particolare, corsi di formazione e aggiornamento che 
allontanino un’idea di didattica centrata solo sulla tecnica esecutiva, sulla preco-
cizzazione del risultato e che piuttosto approfondiscano la consapevolezza e l’im-
portanza degli stili di insegnamento nella didattica motoria (Colella, 2017, 2018), 
sostengano modalità operative divertenti e gratificanti (Teques et al., 2020) per 
far percepire il senso di competenza (Giuriato et al., 2020). 

 
 

4. Conclusioni 
 

L’arricchimento nei contenuti che sono trasmessi nei corsi di formazione federali 
rappresenta, per gli autori, il decisivo cambio di concezione delle attività moto-
rio-sportive in modo che siano realmente centrate sul bambino. 

I tecnici potrebbero, così, ricevere una formazione che allontana dal fascino 
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del precoce risultato e che poi diventerà un reale intervento didattico che pro-
muove il senso di piacere legato alla gratificazione di essere riuscito a “fare” o ad 
“ottenere”: fattore cruciale per sostenere la motivazione intrinseca che orienta verso 
prospettive di pratica a lungo termine. In altre parole, l’innesco di una spirale po-
sitiva (enjoyment-autoefficacia-motivazione) per aderire in modo spontaneo lungo 
il corso della vita a stili di vita attivi: in virtù di esperienze gratificanti vissute da 
bambino. Abitudini al movimento che diventeranno promotori della salute per-
sonale di ognuno. 
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1. Descrizione del progetto GovInEd1  
 

Tutte le nazioni europee hanno sottoscritto la UNCRPD (UN Convention on 
the Rights of Persons with Disabilities, 20062) e sono quindi animate a “sviluppare 
un sistema educativo inclusivo a tutti i livelli” (Art. 24). Il progetto Erasmus+ 
«GovInEd»3 vuole favorire il dialogo fra le nazioni europee sulle riforme educative 
dedite all’inclusione, sulle strategie di change-management, sulla struttura e sulle 
costellazioni di attori nei sistemi di governance e sul loro ruolo nell’ambito delle 
riforme educative inclusive scolastiche. Vuole inoltre aumentare la qualità e la coe-
renza della governance nelle riforme per l’inclusione dei paesi europei. 

L’obiettivo del progetto è quello di responsabilizzare e professionalizzare gli 
operatori e i soggetti interessati nei sistemi educativi europei, per attuare riforme 
in tema di inclusione, comprendendo mezzi e strategie di governance efficienti ed 
efficaci. Si prevede che l’attuazione delle attività del progetto e la produzione dei 
risultati del progetto porteranno a un miglioramento della cooperazione transna-
zionale, inter-livello e inter-attoriale, nel campo della governance educativa delle 
riforme educative inclusive. 

Gli obiettivi di ricerca del progetto sono quelli di esplorare come e perché il 
coordinamento o l’implementazione funzionano o meno a tutti i livelli del sistema 
di governance (analisi multilivello della governance) e di acquisire conoscenze e 
competenze che possono essere condivise attraverso la professionalizzazione degli 
stakeholder sulla governance dell’educazione inclusiva. 

 

1 Il presente contributo nasce da una progettazione e condivisione unitaria tra tutti i quattro paesi 
partner del consorzio progetto Erasmus+ GovInEd. Per la stesura del contributo in lingua ita-
liana, sono in specifico da attribuire a V. Macchia i paragrafi 1, 4, 5 e a A. Augschöll i paragrafi 
2 e 3.

2 Convenzione ONU dei diritti delle persone con disabilità (2009): è un trattato internazionale 
finalizzato a combattere le discriminazioni e le violazioni dei diritti umani.

3 Acronimo GovInEd = Governance (In)clusive Education, progetto Erasmus+ finanziato dalla 
Commissione Europea, www.govined.eu, 2022.
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2. I partner del progetto 
 

Il progetto, iniziato il 1° gennaio 2022, ha una durata di 36 mesi ed è attuato in 
quattro Paesi europei, Germania, Austria, Italia e Spagna. Il consorzio è composto 
da istituti di istruzione superiore e universitaria e da rappresentanti di autorità 
scolastiche/organizzazioni regionali, quali per esempio intendenze scolastiche. Altri 
importanti stakeholder dei diversi Paesi vengono inclusi attraverso le comunità di 
pratica che sono organizzate a livello regionale. Il progetto è finanziato dal pro-
gramma Erasmus+ nell’ambito dell’Azione chiave: Partenariato di cooperazione 
nel campo dell’istruzione superiore e universitaria4 . 

I seguenti partner collaborano al progetto Erasmus+ «GovInEd»: 
 
Collegio universitario per la formazione degli insegnanti della Stiria (Austria, –
PI5 Prof. S. Kopp-Sixt); 
Consiglio dell’istruzione della Stiria (Austria); –
Università di Ludwigsburg (Germania, PI Prof. K. Merz-Atalik); –
Università di Lipsia (Germania, PI Prof. H. Tiemann); –
Autorità educativa statale di Tubinga (Germania); –
Libera Università di Bolzano (Italia, PI Prof. V. Macchia); –
Provincia Autonoma di Bolzano (Italia); –
Università Autonoma di Barcellona (Spagna, PI Prof. J. M. Sanahuja Gavaldà); –
Dipartimento dell’Educazione, Governo della Catalogna (Spagna).  –
 
 

3. Missioni conoscitive 
 

Con l’obiettivo di esplorare le condizioni di successo e le barriere nei processi di 
gestione e di impulso all’inclusione – rappresentati dalla governance – per la rea-
lizzazione di sistemi educativi inclusivi, sono state organizzate quattro missioni 
conoscitive (FFM6) in ciascuno dei Paesi del progetto. Ciascuna delle quattro mis-
sioni conoscitive è stata composta da due parti: la prima parte, in ciascun Paese, 
è stata organizzata come tavola rotonda online e la seconda come tavola rotonda 
in presenza. Alle missioni conoscitive hanno partecipato diversi attori e stakeholder 
del settore dell’educazione inclusiva nei vari Paesi, che hanno discusso le diverse 
strutture e i processi di governance. 

 
 
 

4 Financed by the Erasmus+ program under the Key Action: Cooperation Partnership In the field of 
higher education. 2021-1-AT01-KA220-HED-000032205.

5 PI = Principal Investigator, responsabile del progetto.
6 FFM = Fact Finding Missions, Missioni conoscitive.

Vanessa Macchia, Annemarie Augschöll-Blasbichler 
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4. Lavorare per un obiettivo comune - Comunità di pratica 
 

Per garantire un feedback esterno e un’integrazione sostenibile dei risultati del pro-
getto, sono state istituite quattro comunità di pratiche7 regionali a più livelli nei 
paesi del progetto. Attraverso la cooperazione delle persone coinvolte e la parteci-
pazione alle comunità di pratica multilivello, i partner del consorzio avranno la 
possibilità di diffondere i risultati della ricerca, le pratiche ispiratrici del progetto 
e i risultati intellettuali al di là del semplice livello locale. Le comunità di pratica 
multilivello rappresentano istituzioni e attori coinvolti nella riforma dell’educa-
zione inclusiva, ovvero gruppi di esperti e persone che sono attivamente coinvolti 
nella riforma dell’educazione inclusiva nel sistema educativo, e la collaborazione 
con loro continuerà anche dopo la fine del progetto. 

 
 

5. Obiettivi e risultati 
 

Il progetto si concentra sull’analisi della rete e sul coinvolgimento di tutti gli attori 
e le parti interessate nel contesto dei processi di trasformazione dell’istruzione in-
clusiva e degli sforzi di riforma in corso nei Paesi partecipanti. Verranno analizzate 
e confrontate le costellazioni di governance, i processi, il coordinamento e le espe-
rienze individuali degli attori coinvolti. Le differenze tra i 4 Paesi partecipanti (Au-
stria, Germania, Italia, Spagna) in termini di stadio di sviluppo dell’educazione 
inclusiva, di costellazioni di attori nella governance e di strategie per i processi di 
riforma rappresentano una risorsa significativa per GovInEd grazie alla possibilità 
di confrontare, discutere, scambiare e riflettere su esempi ed esperienze nel campo 
della governance dell’educazione inclusiva. 

Sono attesi i seguenti risultati ed esiti del progetto: 
 
Output 1: Analisi di rete multilivello dei sistemi di governance, delle strutture –
e delle strategie internazionali nelle riforme dell’educazione inclusiva scola-
stica. 
L’obiettivo dei primi risultati del progetto è quello di individuare i fattori di 
successo nell’attuazione delle riforme dell’educazione inclusiva sulla base di un 
confronto internazionale. Nella prima fase del progetto, saranno condotte in-
dagini sulle reti di governance dell’educazione inclusiva nei quattro Paesi/re-
gioni. Le indagini forniranno una panoramica delle strutture, delle costellazioni 
di attori e delle infrastrutture di coordinamento nelle diverse regioni/paesi. Le 
migliori pratiche di riferimento saranno documentate e rese disponibili al pub-
blico sulla homepage del progetto.  
Output 2: Curriculum/modulo per la formazione e la professionalizzazione –
«Governance dell’educazione inclusiva/internazionale». 

7 Communities of Practice.
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Sulla base dei risultati della ricerca del primo progetto, saranno sviluppati un 
curriculum e un modulo didattico. Il curriculum, come quadro generale del 
modulo, spiegherà il contenuto del modulo, gli obiettivi e i processi di appren-
dimento richiesti e conterrà quattro corsi. Questi corsi dovrebbero consentire 
agli studenti di acquisire una visione della politica e del livello di governance 
dei sistemi educativi, offrendo loro l’opportunità di completare uno stage in 
questo ambiente e di riflettere sull’esperienza. Gli studenti, inoltre, non impa-
rano solo a conoscere il sistema del proprio Paese, ma anche i sistemi degli altri 
tre Paesi del progetto. 
Output 3: Piattaforma di e-learning e di informazione basata sul web che for-–
nisce un accesso senza barriere ai materiali e alle OER8 sulla governance del-
l’educazione inclusiva. 
Sulla base della ricerca, le sintesi delle pratiche esemplari delle regioni coinvolte, 
i principi condivisi e gli aspetti strutturali o sistemici nella governance delle ri-
forme dell’educazione inclusiva e altri risultati dovrebbero essere resi accessibili 
ad altri attori chiave in altre regioni dell’Unione Europea. A tal fine verrà svi-
luppata una piattaforma di e-learning e di informazione basata sul web, con 
l’obiettivo di offrire una piattaforma senza barriere con informazioni sui diversi 
processi di riforma, sui modi in cui sono strutturati e coordinati tra tutti gli 
attori chiave coinvolti. Sulla base dei risultati del progetto, la piattaforma offrirà 
OER come esperienza strutturata (ad esempio, come corsi online) per cono-
scere le pratiche ispiratrici della governance dell’istruzione inclusiva.   
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1. Alcuni riferimenti teorici  
 

L’orientamento non è riducibile a mera informazione delle opportunità scolastiche 
e/o lavorative accessibili ma deve sempre partire da una profonda conoscenza della 
persona a cui si rivolge, considerandola nel suo contesto di vita, latamente inteso 
(Cunti, Priore, 2020). Infatti, sia la scelta dei percorsi di studio sia quella lavorativa 
non riguarda aspetti marginali della vita delle persone, ma contribuisce in modo 
sostanziale a determinare sia l’identità sia la qualità della vita (Verrastro, 2015). 
Dunque, si tratta di scelte importanti, fondative a medio e lungo termine, specie 
quelle compiute in un’età, quella adolescenziale, connotata da trasformazioni im-
portanti, in cui scegliere un percorso (o non sceglierlo) determina la qualità della 
transizione verso l’età adulta e condiziona in modo sostanziale tutta la traiettoria 
biografica (Pietropolli-Charmet, 2013; Arioli, 2010). In tal senso le linee guida 
del MIUR del 2019 sui percorsi per l’acquisizione di competenze trasversali e per 
l’orientamento sottolineano come: “Il processo di orientamento, che si configura 
come diritto permanente finalizzato a promuovere l’occupazione attiva, la crescita 
economica e l’inclusione sociale, rappresenta, nel panorama italiano dell’istruzione 
e della formazione, parte integrante del percorso educativo, a partire dalla scuola 
dell’infanzia” (MIUR, 2019, p. 7). 

Di conseguenza, orientarsi, in senso proprio, non significa soltanto operare 
una scelta “sicura” dal punto di vista economico o adattarsi forzatamente alle ri-
chieste del contesto ma, al contrario, significa dare senso alla propria scelta com-
piendola in sintonia con le proprie capacità, interessi, passioni, curiosità affinché 
possa essere davvero in sintonia con l’adulto che si vuole diventare. L’orientamento 
deve prendere in carico i ragazzi nelle fasi più delicate delle transizioni di crescita 
in linea di continuità non solo in merito ai percorsi formativi ma con l’evoluzione 
personale del soggetto interessato, per costituire un momento di riflessione e di 
conoscenza approfondita del sé, di proiezione nel futuro e di tensione ideale per 
la propria realizzazione. In tal modo l’orientamento aiuterà i ragazzi a intravedere 
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strade possibili, a partire da sé nel compiere le scelte affinché queste ultime siano 
appaganti e soddisfacenti (Girotti, 2006).  

L’orientamento deve partire dal soggetto impegnato nelle scelte e contrastare 
il disimpegno, il procrastinare le scelte e il pensare che tutto accadrà per caso o 
per fortuna: questo è piuttosto l’atteggiamento che porta a diventare NEET e a 
perdere ogni tensione verso il futuro. Oggi è più che mai necessario incentivare 
queste attività poiché i giovani di oggi sono spesso incerti nelle scelte. La “genera-
zione Z” è stata definita come “generazione sospesa” (Lancini, 2022) in quanto 
caratterizzata dal posticipo illimitato delle scelte: per paura di scegliere tutto fini-
scono però per non scegliere niente.  

 
 

2. Un’indagine sul campo: finalità, campione, obiettivi, strumenti, fasi 
 

Alla luce di tali assunti teorici, il presente lavoro descrive i primi esiti di una ricerca 
in ambito educativo, nata dalla collaborazione tra l’Università di Sassari e Save the 
Children Italia, nell’ambito del Progetto “Futuro Prossimo”, selezionato dall’im-
presa sociale “Con i Bambini” e finalizzato al contrasto della dispersione scolastica 
e della povertà educativa.  

L’indagine ha coinvolto alcune classi terze di scuole secondarie di primo grado 
e classi prime e il triennio di scuole secondarie di secondo grado (liceo scientifico, 
classico, istituto agrario e professionale/industriale) del Nord Sardegna.  

Gli obiettivi dell’indagine erano: esplorare il punto di vista di student* in me-
rito alla transizione tra i vari momenti per percorso scolastico, alla loro percezione 
di sé e degli altri riguardo alle loro aspirazioni/desideri per il futuro; identificare i 
principali cambiamenti che si sperimentano nell’intraprendere un nuovo contesto 
scolastico e l’impatto del percorso evolutivo e di crescita. Considerata l’esigenza 
di raggiungere un alto numero di soggetti, si è scelto di utilizzare come tecnica di 
rilevazione il questionario. La struttura del questionario è così articolata: 

 
Dati personali, che comprendono sia le variabili ascritte (età, genere, scuola e –
classe frequentata) che dati socio-familiari (composizione del nucleo familiare 
e titolo di studio dei genitori); 
Come mi percepisco, che esplora la conoscenza di sé da parte delle ragazze e –
dei ragazzi; 
Tu e gli altri, che riguarda la conoscenza del contesto relazionale, inteso come –
fattore incidente delle scelte; 
Tu e la scuola, riferita al contesto relazionale specifico di scambio con i coetanei, –
di incontro con adulti significativi ed anche di incontro/approfondimento dei 
saperi in grado di suscitare interessi, curiosità; 
Io e il mio futuro, che indaga la considerazione di sé, il senso di autoefficacia, –
ma anche le aspettative e i sogni dei ragazzi e delle ragazze; 
Osservazioni e commenti liberi. –
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All’interno delle suddette sezioni, le domande sono articolate in chiuse e aperte; 
scale di Likert, scale di frequenza e con differenziale semantico. Prima di procedere 
con l’indagine è stata realizzata una somministrazione pilota/pre-test dello stru-
mento a otto ragazzi/e con caratteristiche analoghe ai soggetti della ricerca, allo 
scopo di calibrare meglio i contenuti, il linguaggio delle domande, verificarne la 
comprensibilità, integrarne o eliminarne alcune, oltre che variare le modalità di 
risposta e monitorare i tempi di compilazione. La raccolta dei dati è avvenuta in 
modo automatico mediante la registrazione on line dei questionari compilati, con 
caricamento su matrice dati delle risposte chiuse ed elaborazione testuale delle ri-
sposte aperte. L’indagine si è conclusa nel mese di febbraio 2023. 

 
 

3. Principali esiti emersi 
 

I 98 ragazzi/e coinvolti nell’indagine sono quasi equamente suddivisi tra genere 
maschile e femminile. La fascia di età va dai 14 ai 20 anni. Rispetto al titolo di 
studio dei genitori, si evince come la maggior parte abbia la licenza media. 

Alla domanda “Quali sono gli adulti più importanti per te?”, come si evince 
dal Grafico 1, la risposta assolutamente prevalente è riferita ai genitori e in genere 
ai parenti. A seguire gli adulti significativi per i ragazzi sono gli insegnanti, gli al-
lenatori e gli educatori, ovvero tutti gli adulti che hanno un atteggiamento di cura, 
a cui possono rivolgersi e di cui si fidano. 

 

 
Graf. 1: Quali sono gli adulti importanti per te? Puoi indicare più opzioni (98 risposte) 

 
 
Come emerge dal Grafico 2, il 52% degli studenti/tesse dichiara di stare abba-

stanza bene a scuola, il 17,3% poco bene. Ma è proprio sulla percentuale minima 
di chi non sta bene a scuola che ci si dovrebbe concentrare affinché quella percen-
tuale non si traduca in dispersione e abbandono o in analfabetismo di ritorno. 
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Graf. 2: Quanto stai bene a scuola? (98 risposte) 

 
 
La domanda “Come mi vedo tra 5 anni?” aveva lo scopo di indagare la proie-

zione futura dei ragazzi/e in una prospettiva a medio/lungo termine. Le risposte 
evidenziano 3 aspetti: uno riferito all’evoluzione personale e agli aspetti maturativi 
(“indipendente”, “maturo”, “responsabile”, “felice”); un altro riferito alle scelte la-
vorative future a cui si aspira (laureato, diplomato, immerso negli studi, doppia-
tore, lavoro in aeroporto, fotografo, cuoco) o professioni di successo (“calciatore”, 
“cantante”, “in carriera”). L’ultimo aspetto riguarda invece gli aspetti affettivi e le 
future condizioni di vita. Le risposte alla domanda: ‘Qual è il sogno più grande 
che vorresti realizzare?’ raccontano molto sulla percezione di sé, soprattutto du-
rante l’adolescenza in cui i sogni dovrebbero trasformarsi in progetti da realizzare, 
in varie declinazioni possibili e la scuola dovrebbe essere proprio il percorso di cre-
scita e di formazione affinché ciò diventi realisticamente possibile. Alcune risposte 
effettivamente collegano il percorso scolastico alla realizzazione del proprio pro-
getto personale (laddove il termine progetto si traduce nella realizzazione del pro-
prio “sogno”). Le risposte in tal senso hanno indicato una serie di mestieri correlati 
all’acquisizione del diploma o di un successivo titolo universitario. Altri, invece, 
hanno fornito risposte generiche, non specifiche, più simili a sogni che a progetti 
(ad esempio: diventare famoso, essere ricco, svolgere un lavoro che mi piace, essere 
in pace con me stesso). Si registrano anche risposte di ampio respiro che sottoli-
neano desideri e aspirazioni etiche (“vorrei abolire il divario di genere”, “salvare i 
bambini dell’Africa”, “migliorare e portare lustro al Paese”, “vivere in una società 
equa”).  

La domanda successiva “Cosa pensi sia necessario fare per realizzare il tuo 
sogno?” aveva l’obiettivo di far riflettere i ragazzi/e sulla dimensione dell’impegno 
necessario al conseguimento di un obiettivo e di indagare la loro percezione ri-
spetto a questo tema. La presenza di vari “non so” tra le risposte non solo indica 
spaesamento ma anche una concezione abbastanza “fatalistica” dell’esistenza, se-
condo la quale la realizzazione di sé ed il successo sono legati più alla benevolenza 
del fato che all’impegno personale. Sono, però, molte le risposte che, invece, in-
dicano un approccio più pragmatico alla realizzazione di sé, evidenziando l’im-
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portanza delle scelte e dell’impegno personale (“studiare”, avere dedizione e im-
pegno”, “provarci”, “allenarmi”, “penso ci voglia tanta dedizione, forza mentale e 
fisica ma soprattutto voglia di imparare, di crescere”). 

 
 

4. Spunti di riflessione sui dati emersi 
 

Dall’indagine si rileva una visione talora poco realistica della realtà: o eccessiva-
mente positiva per cui il futuro è visto in modo piuttosto vago, o come il mondo 
del possibile in termini assoluti, oppure al contrario, in termini pessimistici come 
se la loro generazione fosse la più sfortunata di tutte. Si registrano esiti contrastanti: 
i ragazzi/e manifestano la voglia di realizzazione personale con il raggiungimento 
di obiettivi di vita importanti a fronte però di grande incertezza e spaesamento 
che spesso si traduce in incapacità di scelta o in mancanza di impegno continuativo 
sulle scelte effettuate. E proprio quest’ultimo aspetto sottolinea l’importanza del-
l’orientamento come forma essenziale di accompagnamento educativo. La scuola 
è, comunque, considerata un’esperienza significativa per quanto riguarda gli aspetti 
relazionali per l’evoluzione identitaria e per la ricerca del sé adulto. Non sempre 
però è considerata come il mezzo più efficace per realizzare il proprio progetto di 
vita. La scuola è considerata per vari aspetti un po’ avulsa dalle reali esigenze del 
mondo del lavoro ma anche non sempre rispondente agli interessi ed ai bisogni 
di conoscenza delle giovani generazioni. 
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1. Orientamento infantile 
 

Parlare di un intervento di orientamento già a partire dalla scuola dell’infanzia po-
trebbe sembrar essere di difficile realizzazione, se non addirittura fuorviante come 
approccio educativo per questa fascia d’età. In realtà, però, questa dimensione, se 
articolata nella giusta cornice di senso, può rappresentare valore aggiunto nella 
crescita. In questo contributo si cercherà di dimostrare su quali evidenze scienti-
fiche si sostanzia questa idea. 

Quando l’orientamento prevede fasi di sostegno, interazione e cooperazione, 
che possono essere esercitate per lunghi periodi nella vita della persona, si parla di 
programma di orientamento globale (Messuri, 2009). Questa affermazione ci 
porta a dire che l’orientamento è da considerare più funzionale se viene proposto 
precocemente negli iter formativi ed educativi (Gysbers, 2002; Messuri, 2009). 
La scuola, luogo privilegiato per la crescita e la formazione di ciascuna persona e 
a ciascuna età, può svolgere una funzione orientativa a più livelli, ad esempio pre-
parando alle scelte decisive della vita. Per ottenere questo risultato si deve adoperare 
per creare un collegamento tra capacità e competenze, con esperienze didattiche 
non ripiegate in se stesse ma aperte e stimolanti (Guzzi, 2019). 

Il ruolo educativo, accanto al ruolo orientativo, viene esercitato per rendere 
esplicite potenzialità e risorse, naturalmente presenti nelle persone già a partire 
dall’infanzia (Girotti, 2006), rispetto alle quali è necessaria una presa di coscienza 
da parte del singolo, affinché quelle competenze possano far parte della vita di 
ciascuno ed essere utilmente immaginate come funzionali alla costruzione del pro-
prio progetto di vita, personale e professionale. Tali competenze maturano nel 
corso della vita e prendono le mosse sin dalla più tenera età (Coco, 2013), a dif-
ferenza di quanto suggerisce il comune modo di sentire. Un educatore accorto 
sarà in grado di cogliere in questi segni di personalizzazione esempi di tratti che si 
struttureranno fino a caratterizzare la futura personalità dell’individuo (Malrieu, 
Malrieu, 1994). 
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2. Orientamento pedagogico 
 

Con queste prospettive siamo arrivati a percorrere un terreno che è tipico appannaggio 
dell’orientamento, soprattutto di un orientamento pedagogico. Parlare di orienta-
mento all’infanzia, a questo punto, non dovrebbe più apparire così fuori luogo.  

La scuola, d’altra parte, è naturalmente orientante. Più è innovativa e più si 
avvicina al dispositivo dell’orientamento (Messuri, 2017). Le stesse discipline pos-
sono avere valore orientante, specie quando forniscono informazioni aggiornate e 
precise, anche in collaborazione con le strutture presenti sul territorio, ma anche 
quando puntano allo sviluppo di competenze di autovalutazione, autopromozione 
e autoprogettazione. Il tema, a questo punto, diventa comprendere come rendere 
orientanti le attività che si svolgono nella scuola dell’infanzia (Di Nuovo, Ma-
gnano, 2012), così come succede con le discipline in altri segmenti educativo-for-
mativi. Le attività personali, peraltro, sono appannaggio dell’orientamento, nel 
senso che il dispositivo può svolgere un ruolo fondamentale nell’osservare e po-
tenziare tali attività (Gysbers, 2002). Il bambino non può essere in grado di im-
postare le tappe del suo progetto (e infatti l’intento dell’orientamento precoce non 
è questo), ma può da subito interiorizzare regole e atteggiamenti validi per una 
corretta convivenza, stimolando il suo senso di responsabilità e favorendo un modo 
di operare cooperativo (Messuri, 2009). 

Per rispondere a un modello di orientamento formativo, che garantisca il so-
stegno in tutti i momenti di scelta e di transizione, bisogna partire da subito. Nel-
l’infanzia è perciò necessario puntare ad un orientamento che consente di creare 
un collegamento tra le capacità e le competenze, che devono essere sviluppate at-
traverso l’apprendimento di conoscenze e di abilità e tra attitudini e scelte perso-
nali, affinché in futuro ci si trovi di fronte ad una persona orientata, in grado di 
avere quelle competenze che le consentono di adoperarsi per la costruzione del 
proprio progetto di vita, personale e professionale (Friso, Caldin, 2022).  

 
 

3. Orientamento narrativo 
 

Il contesto scolastico costituisce per il bambino il primo luogo in cui fare espe-
rienza di sé al di fuori del primario gruppo di appartenenza, che è la famiglia; per 
la prima volta, il bambino esplora se stesso con fiducia e curiosità; il sostegno al-
l’autonomia deve essere prioritario e divenire prassi nel prendere decisioni (Pinto 
Minerva, Frabboni, 2008) anche in situazioni di incertezza. A proposito degli stru-
menti operativi di cui servirsi per ottenere questi risultati si intende allargare la ri-
flessione al tema della narrazione, dal momento che attraverso l’approccio 
narrativo il soggetto guarda e riconosce se stesso. I bambini delle società alfabetiz-
zate, infatti, sono immersi nelle narrazioni sin da subito. La qualità dell’approccio 
narrativo che appare particolarmente utile in questo discorso, è rappresentata dalla 
consapevolezza che l’approccio narrativo permette all’essere umano di organizzare 
la propria esperienza (Bocci, Franceschelli, 2014). 

Sessioni Parallele - E - Sistemi educativi, orientamento, contesti professionali

470



Solo gli educatori e i formatori consapevoli ed edotti rispetto alle potenzialità 
dell’orientamento pedagogico saranno in grado di esercitare un orientamento pre-
coce funzionale al migliore sviluppo possibile delle cittadine e dei cittadini del do-
mani, a partire dalla loro più tenera età con strumenti idonei (Terrusi, 2021), 
tenendo conto, peraltro, che con i bambini è importante mettersi sullo stesso li-
vello, comunicando con un linguaggio poco ricercato e più in linea con il loro li-
vello di maturazione. Diventa fondamentale puntare sulle attività che 
maggiormente catturano la loro attenzione, ad esempio il gioco e le storie, perché 
dove il reale non arriva subentra l’irreale, che risulta essere un canale più potente 
per dare spazio alla loro espressione (Bastianoni, 2022). Le storie possono inse-
gnare valori, criteri e modelli di comportamento accettabili e, in generale, abbre-
viano i processi di apprendimento in quanto l’immaginazione entra a pieno titolo 
nel pensiero (Pontecorvo, 1991), in quella sfera dove non esistono limiti e logiche. 
L’immaginario è la prima forma di comunicazione per i bambini, che in questo 
canale trovano la possibilità di ampliare i propri orizzonti, e per mezzo della nar-
razione arrivano a dare forma all’identità personale (Bocci, Franceschelli, 2014). 
Gli educatori possono servirsi della metafora per parlare con i bambini, solleci-
tando il proprio immaginario e riuscendo, attraverso la fantasia, a promuovere 
processi che possono contribuire a far fronte alle difficoltà. La metafora, così letta, 
diventa strumento privilegiato di orientamento nell’infanzia (Lakoff, Johnson, 
2022). 
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1. Lo Studio Cedefop 
 

Questo contributo presenta la parte italiana di uno studio commissionato dal Ce-
defop (l’ente Europeo per lo sviluppo della formazione professionale) che indaga 
la competenza imprenditoriale nella formazione professionale (VET, Vocational 
Education and Training) in otto paesi europei. La ricerca condotta tra il 2021 e il 
2023 è di natura qualitativa ed esplorativa. Le domande di ricerca sono: 

In che misura le dimensioni dell’ecosistema di apprendimento imprenditoriale 
supportano la competenza imprenditoriale nella VET? 

Quali policies, metodi, strumenti e approcci supportano lo sviluppo di una 
competenza imprenditoriale nella VET? 

Per ogni stato coinvolto si sono selezionati sei istituti tra formazione profes-
sionale iniziale (cioè scuola dell’obbligo, IVET), formazione tecnica superiore 
(CVET) e apprendistati che proponevano interessanti pratiche di educazione al-
l’imprenditorialità. Per rispondere alle domande di ricerca sono state utilizzate di-
verse tecniche di raccolta dei dati: 

Analisi di documenti di politiche educative a livello nazionale e, quando pos-
sibile, regionale; 

Interviste a esperti, parti sociali e policy makers; 
Visite presso gli istituti VET selezionati con: osservazioni degli ambienti di ap-

prendimento; interviste a tutor, insegnanti, direttori scolastici ed ex allievi; focus 
group con studenti; e analisi di documenti scolastici (PTOF, documenti sulla va-
lutazione, piani di insegnamento, griglie o rubriche di valutazione). 

Lo studio Italia è stato condotto dagli Autori a fine 2021 e pubblicato da Ce-
defop (2022), quello che segue è un sunto dei risultati. 

 
 

2. L’ecosistema di apprendimento imprenditoriale 
 

Non esiste una strategia per l’imprenditorialità che riguardi specificatamente la 
VET. A livello nazionale, l’Italia ha adottato la definizione europea di imprendi-
torialità come competenza chiave per l’apprendimento permanente, come riporta 
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il sillabo per l’imprenditorialità nella scuola secondaria superiore (MIUR, 2018a). 
Questo documento costituisce la strategia per l’educazione all’imprenditorialità, 
assieme alle linee guida per il PCTO (Percorsi per le Competenze Trasversali e 
l’Orientamento, MIUR, 2018b), attraverso cui questa competenza è spesso valo-
rizzata. Nel campo invece della CVET e degli apprendistati, le normative sono su 
base regionale: nel caso del Friuli, ad esempio, un senso d’iniziativa e d’imprendi-
torialità è una delle sei aree che gli apprendisti possono sviluppare con corsi ad 
hoc. Durante le visite agli istituti VET si sono trovati diversi significati attribuiti 
all’imprenditorialità: 1) competenza per l’occupabilità, soprattutto nei percorsi di 
work based learning; 2) senso d’iniziativa utile in diversi contesti in alcuni istituti 
professionali; 3) creazione d’impresa in alcuni corsi tecnici che possono generare 
brevetti (es. informatica ed elettronica); 4) auto-impiego in quei percorsi che por-
tano alla partita IVA (es. il parrucchiere o il grafico). Per quanto concerne i risultati 
di apprendimento, una lista piuttosto estesa di attività d’insegnamento e appren-
dimento si trova nel sillabo (MIUR, 2018a), anche se queste si riferiscono alla 
creazione d’impresa piuttosto che all’imprenditorialità come competenza chiave 
utile in diversi contesti. Le interviste a esperti suggeriscono che a partire dal 2020 
vi sia stata un’accelerazione delle politiche regionali (ad esempio in Emilia Roma-
gna) che hanno facilitato la costruzione di ecosistemi di apprendimento impren-
ditoriale perlopiù connessi ai distretti produttivi del Nord. La trasmissione delle 
politiche nazioni a livello locale è avvenuta attraverso schemi di finanziamento 
come il PON imprenditorialità 20171, che però ha riguardato tutte le scuole di 
ogni ordine e grado ed è stato un evento isolato. 

 
 

3. Policies, metodi, strumenti e approcci 
 

Riguardo i metodi per sviluppare una competenza imprenditoriale, le linee guida 
del PCTO (MIUR, 2018b) suggeriscono l’impresa formativa simulata, l’impresa 
in azione e il service learning. Tra i metodi più conosciuti vi è la mini-impresa di 
Junior Achievement; altre metodologie sono il modello Simulimpresa o il pro-
gramma di simulazione di creazione di cooperativa in Trentino. Una possibile dif-
ferenza tra VET e licei nell’educazione all’imprenditorialità risiede nella lunghezza 
minima dei percorsi di PCTO: negli istituti professionali questi ammontano a 
210 ore, 150 negli istituti tecnici, e solo 90 ore nei licei. Vi sono, tuttavia, carat-
teristiche della VET che secondo gli intervistati facilitano lo sviluppo di questa 
competenza: la VET ha, infatti, legami più forti con le imprese, e spesso gli inse-
gnanti hanno una pratica professionale (es. ingegneri e architetti) oppure hanno 
avuto esperienze lavorative nell’industria di riferimento. L’imprenditorialità, infine, 
si presta particolarmente nella VET, dato che attraverso questa competenza gli ap-
prendenti possono imparare facendo. 

1 Prot. n. 2775 del 08/03/17.
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Riguardo l’assessment, le linee guida del PCTO forniscono indicazioni per la 
valutazione di questi percorsi secondo una prospettiva per competenze. Le osser-
vazioni e interviste sul campo confermano una didattica dell’imprenditorialità per 
competenze, cioè basata sull’imparare facendo; nella valutazione, tuttavia, si è os-
servato un focus più sul risultato (cioè sulla valutazione sommativa) che sul pro-
cesso (cioè sulla valutazione formativa). Da un lato si trattava di programmi di 
valutazione per competenze anziché di una singola prova, spesso basati su valuta-
zione di project work e/o presentazioni orali. Dall’altro lato, la valutazione forma-
tiva era scarsamente utilizzata: mancavano feedback strutturati da parte del docente, 
e attività di autovalutazione e valutazione fra pari. Vi era poi l’utilizzo predomi-
nante di griglie piuttosto che di rubriche di valutazione, evidenziando così un at-
teggiamento volto a quantificare piuttosto che a esprimere giudizi complessivi. 
Secondo gli intervistati, infine, la pandemia ha da un lato incrementato le com-
petenze digitali degli insegnanti e degli apprendenti, facendo sì che utilizzassero 
gli stessi software usati dalle imprese; allo stesso tempo, però, la pandemia ha li-
mitato l’interazione con enti esterni e imprese. 

 
 

4. Conclusioni 
 

Sul campo si è trovata una scarsa cognizione delle politiche sull’educazione all’im-
prenditorialità: anche se i docenti e i dirigenti conoscevano le linee guida del 
PCTO, essi non sapevano del sillabo (MIUR, 2018a), malgrado questi fosse stato 
ripubblicato come appendice delle linee guida del PCTO (MIUR, 2018b). L’im-
prenditorialità era sviluppata solo in alcuni contesti, e la maggior parte delle ini-
ziative erano pilota, talvolta portate avanti da singoli insegnanti, quindi con scarse 
prospettive di sostenibilità nel tempo. I docenti, infatti, lamentavano la scarsa di-
sponibilità dei colleghi d’incontrarsi per progettare percorsi interdisciplinari. Gli 
intervistati, infine, consideravano i risultati di apprendimento per una competenza 
imprenditoriale come occupabilità (significato 1 sopra) “impliciti”, cioè non col-
tivati intenzionalmente, il che significava che non erano loro a doversene occupare. 
Anche quando sviluppavano intenzionalmente questa competenza, i risultati di 
apprendimento erano difficili da trovare nei documenti di valutazione, come con-
ferma anche Michelotti (2021) nello studio dei curricoli delle scuole Trentine.  

Benché un campione di sei istituti VET (peraltro non scelti casualmente) non 
permetta facili generalizzazioni, si può ipotizzare che le sfide che riguardano l’edu-
cazione all’imprenditorialità a livello nazionale siano concentrate nella IVET. Il 
sillabo è puramente propositivo, e il supporto dei dirigenti non è sempre presente; 
pochissimi sono i docenti formati, e la piattaforma SOFIA offre solo alcuni corsi 
– peraltro quasi tutti legati all’imprenditorialità come creazione d’impresa. A livello 
di policy servirebbe dunque una riforma dei curricoli degli istituti tecnici e pro-
fessionali (già prevista nel PNRR) che dia risalto alle competenze chiave cross-
curricolari, inclusa l’imprenditorialità, rendendo queste competenze anche parte 
dell’esame di stato. Si dovrebbe poi incoraggiare la formazione insegnanti allo svi-
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luppo dell’imprenditorialità come competenza chiave utile in diversi contesti, pro-
muovendo percorsi interdisciplinari con il supporto della dirigenza, per rendere 
queste iniziative sostenibili nel tempo. Infine, sulla scorta della legge che ha in-
trodotto l’educazione civica2, si potrebbero istituzionalizzare percorsi interdisci-
plinari di educazione all’imprenditorialità. 
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1. La complessità della adozione 
 

La realtà dell’adozione disciplinata dalla Legge n. 184/1983 (così come modificata 
dalla L.476/1998) è ormai ampiamente diffusa nella nostra società quale stru-
mento a favore dell’infanzia il cui obiettivo è quello di realizzare concretamente il 
diritto fondamentale de* minor* a crescere e vivere in famiglia quando quella bio-
logica si mostri incapace di provvedere al loro sostegno ed educazione (Legge n. 
184/83).  Tale istituto giuridico consente quindi a* bambin* e ragazz* in stato di 
abbandono di essere accolti da una famiglia in grado di prendersi cura dei loro 
interessi e del loro futuro consentendogli di crescere in un’ambiente caratterizzato 
da un clima di felicità e di protezione per sviluppare al meglio la propria persona-
lità.  

Il percorso adottivo coinvolge in modo diverso minori, coppia adottiva, ope-
ratori socioeducativi.  I minori sono quelli in stato di abbandono per i quali è stata 
dichiarata la decadenza dalla responsabilità dei genitori biologici; la coppia adottiva 
è quella di coniugi (sposati o conviventi stabili da almeno tre anni) che ha presen-
tato dichiarazione di disponibilità all’adozione presso il Tribunale per i Minorenni 
(TM); gli operatori sono quelli dei servizi socio-assistenziali degli enti locali singoli 
o associati (anche avvalendosi per quanto di competenza delle aziende sanitarie 
locali e ospedaliere) che alla luce del comma 4 dell’articolo 29 bis del capo I del 
titolo III della legge sopra richiamata svolgono le seguenti attività:  

 
preparazione delle coppie aspiranti all’adozione (anche in collaborazione con –
gli Enti autorizzati dalla Commissione per le Adozioni Internazionali); 
acquisizione di elementi sulla situazione personale, familiare e sanitaria degli –
aspiranti genitori adottivi, sul loro ambiente sociale, sulle motivazioni che li 
spingono ad adottare, sulla loro attitudine a farsi carico di un percorso adottivo  
nazionale o internazionale, sulla loro capacità di rispondere in modo adeguato 
alle esigenze di più minori o di uno solo, sulle eventuali caratteristiche parti-
colari dei minori che sarebbero in grado di accogliere, nonché sulla acquisizione 
di ogni altro elemento utile per la valutazione da parte del TM della loro ido-
neità all’adozione; 
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trasmissione al TM, in esito all’attività svolta, di una relazione completa di –
tutti gli elementi sopra descritti.  
 
Un ruolo fondamentale di raccordo è quello svolto dai TM che hanno il com-

pito di operare una valutazione delle coppie disponibili, di gestire l’abbinamento 
con tra queste ultime e i minori in stato di abbandono e di monitorare tutta la 
fase successiva di affidamento a rischio giuridico sino alla sentenza definitiva di 
adozione,  

Un percorso, dunque, quello adottivo, cui sottostanno processi complessi di 
tipo normativo (in considerazione delle legislazioni in continua trasformazione), 
istituzionale (implica il confronto tra enti e soggetti pubblici di diversa natura) 
ma soprattutto relazionale. 

 
 

2. Il ruolo dei pedagogisti che operano nei servizi territoriali nel percorso adot-
tivo 
 

Il processo adottivo si configura simbolicamente come metafora di un lungo viag-
gio nel divenire della delicata relazione tra minor* in stato di adottabilità e coppia 
genitoriale alle prese con le peculiarità di figl* non ancora conosciuti per davvero 
e portatori di bisogni ancora complessi da comprendere (Muschitiello, 2016).  
Differenti vissuti che si incontrano in un percorso narrativo e dinamico di costru-
zione di nuovi legami.  

Si tratta di un’area di lavoro ad elevata complessità in cui vanno messe in campo 
particolari competenze professionali di natura educativa (ascolto, riconoscimento, 
intenzionalità) volte ad accompagnare il nucleo adottivo nel delicato compito di 
promuovere forme di riconoscimento reciproco. Quella reciprocità pedagogica 
che si basa sulla profonda valenza educativa del rapporto identità-alterità (Ricoeur, 
1993) e che nella relazione adottiva consente al* figlio adottivo di sentire ricono-
sciuto e  valorizzato il patrimonio unico di cui è portatore all’interno della pluralità 
delle esperienze che lo costituiscono come persona e alla coppia di accogliere le 
specificità di quest’ultimo con tutte le difficoltà che caratterizzano il suo complesso 
percorso di sviluppo evolutivo all’interno del nuovo contesto familiare e sociale. 
Una reciprocità che attribuisce alla relazione educativa il valore di cura autentica 
quale dimensione che attraversa tutta l’esistenza.  

In tal senso particolarmente importante è il ruolo svolto di pedagogisti che 
operano nei servizi territoriali, chiamati a lavorare quotidianamente con i nuclei 
adottivi per costruire percorsi virtuosi di integrazione familiare in una dimensione 
longitudinale che non solo  intrecci i vari passaggi dell’iter adottivo (dalla valuta-
zione iniziale attraverso le vicende dell’attesa, dell’abbinamento fino all’incontro 
con i* minor* e alla successiva vita comune) ma che prosegua anche  nel post ado-
zione allo scopo di individuare possibili aree di rischio nelle dinamiche familiari 
e di intercettare possibili future difficoltà di integrazione per prevenire possibili 
crisi o futuri fallimenti adottivi. 
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3. La ricerca del CAI sulle crisi nei percorsi adottivi in Italia  
 

Non è chiaro quando un’adozione possa considerarsi in crisi o tantomeno fallita. 
Il problema della definizione è infatti complesso e coinvolge numerose variabili. 
Sotto il profilo giuridico un’adozione fallita è intesa come “l’interruzione definitiva 
di un rapporto difficile e problematico tra genitori e figlio adottivo, che culmina 
con il collocamento del minore in strutture di accoglienza in attesa di una nuova 
adozione o della maggiore età”. Diversamente, invece, il termine crisi porta con 
sé sfaccettature di significato molto più ampie e può manifestarsi in tempi, forme 
e livelli di complessità diverse sulla base di una molteplicità di fattori di rischio e 
di protezione che incidono profondamente sulla singola esperienza adottiva. Il 
termine crisi tuttavia non porta necessariamente con sé una valenza negativa ed 
ineludibile di preludio alla fine della relazione adottiva ma va al contrario intesa 
in senso evolutivo e dinamico di esperienza in grado di produrre cambiamento 
relazionale, anche se spesso doloroso, nei vissuti familiari adottivi (Malavasi, 2020). 

Se affrontata con il giusto supporto educativo da parte degli operatori dei ser-
vizi territoriali, la fase di crisi può rivelarsi infatti solo transitoria e funzionale all’ 
avvio di un processo importante trans-formativo di crescita e cambiamento degli 
assetti interni della struttura familiare senza per questo intaccare i legami di amore 
che si sono andati via via costruendo.  Il tutto dando vita, in molti casi, a modalità 
e forme nuove di relazione spesso migliori di quelle precedenti. Questo anche nei 
casi in cui vi è un allontanamento temporaneo del minore dal nucleo adottivo in 
comunità o casa famiglia (Guerrieri, 2022). 

Nell’ultimo decennio il tema delle crisi e dei fallimenti adottivi ha assunto una 
particolare rilevanza sociale anche se non sono stati dedicati ad esso sufficienti 
studi. Per questo nel 2022 la Commissione per le adozioni Internazionali della 
Presidenza del Consiglio dei Ministri (CAI) con l’assistenza tecnica e scientifica 
dell’Istituto degli Innocenti ha realizzato la prima indagine conoscitiva sul tema 
dal titolo “Le crisi nei percorsi adottivi in Italia”. Un progetto di ricerca scientifico 
che ha coinvolti quasi tutti i TM d’Italia analizzando più di 700 fascicoli focaliz-
zando l’attenzione sul fenomeno delle crisi adottive che giungono ad un livello di 
problematicità tale da coinvolgere l’autorità giudiziaria. In particolare i casi da in-
dagare sono stati individuati nei soggetti di minore età adottati con provvedimento 
di adozione internazionale o nazionale nei confronti dei cui genitori adottivi siano 
stati emanati provvedimenti di decadenza dall’esercizio della responsabilità geni-
toriale, oppure provvedimenti di allontanamento del minore dall’ambiente fami-
liare o ancora altri provvedimenti a tutela del minore o a sostegno della sua 
famiglia.  

In qualità di giudice onorario del TM Bari dal 2015, componente della equipe 
dell’adozione, ho partecipato a questa indagine occupandomi, in sinergia con le 
equipe adozioni degli altri TM d’Italia, della ricerca e analisi dei fascicoli relativi 
a queste situazioni. 

 
 

Angela Muschitiello
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4. I risultati della ricerca   
 

Dalla ricerca è emerso che il periodo maggiormente problematico per l’insorgere 
di una crisi adottiva è l’adolescenza; che il rischio è tanto maggiore quanto più 
problematico è stato il vissuto de* minor* antecedente all’ adozione e quanto meno 
la coppia di genitori adottivi si è resa capace di prendere pienamente carico le dif-
ficoltà del figlio adottato da un punto di vista emotivo e relazionale.  Gli esiti della 
ricerca confermano inoltre che sia la crisi che il fallimento della adozione si veri-
ficano soprattutto a distanza di anni dalla conclusione del procedimento e dalla 
emanazione della sentenza di adozione.  

Tali conclusioni fanno emergere con forza l’importanza di valorizzare la con-
tinuità longitudinale del supporto educativo ai nuclei adottivi che non può esau-
rirsi nell’anno obbligatorio previsto dalla legge per il post adozione rivelatosi non 
sufficiente a fornire aiuto concreto ai nuclei adottivi. Una sorta di accompagna-
mento “leggero” da intendere come supporto di prossimità, costante e rassicurante 
ma non invadente o controllante in una prospettiva lifewide di cura autentica da 
intendere come accompagnamento per tutta la vita. Come afferma Boffo, infatti, 
“la cura autentica si esplica nella relazione interpersonale e permea ogni livello 
della formazione autentica dell’uomo, va oltre le dimensioni riduzionistiche perché 
non è diacronica né funzionalistica» (Boffo, 2011, p. 105). Essa pertanto non può 
essere riferita solo alla crescita o alla situazione di bisogno del soggetto, non inter-
viene nell’ambito circoscritto delle mancanze, ma nell’arco intero della vita aiu-
tando a vivere la condizione di curabilità, di edificabilità e di possibilità dell’uomo 
(Ibidem). 
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1. L’orientamento informale ieri e oggi 
 

La riflessione sull’orientamento informale nei territori è maturata all’interno di 
una continuativa esperienza di ricerca e analisi pedagogica – condotta rivolgendo 
particolare attenzione alle periferie urbane – che ha interpellato le generazioni in-
torno ai loro percorsi di crescita e formazione (Brambilla, Rizzo, 2020). Una più 
recente indagine, svolta da alcuni componenti del gruppo Siped, nell’ambito della 
ricerca “Orientamento educativo e disagio nelle aree urbane” ha permesso di esplo-
rare e riconoscere alcuni tratti modificatisi nel tempo. 

Infatti, forme di un orientamento informale “solido”, chiaro, collettivo, di classe, 
sono state progressivamente sostituite da un orientamento informale “liquido”, 
meno evidente, apparentemente esclusivamente individuale (Bauman, 2011). Ad 
esempio, dal “destino operaio”, dalla formazione quotidiana funzionale alla vita 
in fabbrica, che vedeva le giovani generazioni inserirsi inevitabilmente nelle storie 
formative delle generazioni precedenti (Brambilla, De Leo, Tramma, 2014), si è 
passati a un “possibile smarcarsi” dei giovani dalle appartenenze ascritte (familiari, 
territoriali, di classe). Questi godono, in apparenza, di maggior mobilità sociale e 
di una possibilità di scelta dei propri percorsi formativi e lavorativi.  

Tuttavia, con la crisi delle grandi narrazioni e con il venir meno delle tutele 
collettive, alla libertà (possibile per alcuni, non per tutti) si affianca oggi un rischio 
concreto di abbandono alle personali risorse e appartenenze, soprattutto per chi 
di risorse economico-sociali ne ha meno. La “libera scelta” del proprio destino for-
mativo diventa un obbligo (assolvibile da alcuni, impossibile per altri), che richiede 
di “cavarsela da soli” (Beck, 2008), di darsi in autonomia degli orientamenti per 
il personale percorso di crescita. 

 
 

2. Cosa e chi orienta oggi 
 

In questa “chiamata sociale” a “cavarsela da sé”, a orientare sono alcune culture 
diffuse (individualista, del merito, del successo), che pertengono alla macro-cultura 
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neoliberista.  Non più lette criticamente dalle culture di classe, queste si rivolgono 
indistintamente tanto alla classe popolare, che non si percepisce più tale e che non 
riesce più a promuovere una cultura critica/oppositiva nei confronti di quella do-
minante (Bertuzzi, Caciagli, Caruso, 2019), quanto alla classe medio-alta, che le 
produce al proprio interno e le diffonde all’esterno, imponendo (i suoi) obiettivi 
– connessi al profitto privato, all’accumulazione capitalistica e al successo econo-
mico – a tutti e a ciascuno, indipendentemente dai posizionamenti individuali 
(Mancino, Rizzo, 2022). 

Ciò orienta anche nei confronti della scuola e dello studio. Talvolta promuove 
una logica del cliente, che porta a considerare utilitaristicamente la scuola, come 
il luogo nel quale allenarsi alla competizione e dal quale recuperare il più alto nu-
mero di competenze spendibili poi nel mercato del lavoro (Grion, De Vecchi, 
2016). Talaltra, invece, sostiene percezioni di inutilità, soprattutto nei territori 
marginali di periferia, in cui si colloca una scuola percepita come di serie B e rivolta 
a una cittadinanza altrettanto tale. Qui, infatti, le necessità o i desideri indotti di 
un guadagno immediato non sembrano trovare una corrispondenza e una risposta 
coerente all’interno della scuola, che pare piuttosto educare a un destino di subal-
ternità, simile a quello riservato alle generazioni precedenti: “Mia mamma che si 
faceva il c*** dalle sei del mattino fino alle sette di sera… Io dovevo andare a scuola 
per cosa? Per cosa? Quando quella donna si faceva il c***… ho intrapreso una 
strada diversa” (Dal focus group alla Casa circondariale di Monza, in Brambilla, 
Rizzo, 2020). Ancora, in questi territori, intorno alla scuola e allo studio si rac-
colgono atteggiamenti di rassegnazione al “proprio destino” subalterno, non visto 
come socialmente e territorialmente costruito, ma letto come “esistenziale”, legato 
a caratteristiche personali “naturali” e come tali immodificabili. Questo altro non 
fa che sostenere sensi di colpa e di inadeguatezza per il mancato raggiungimento 
di quegli obiettivi di successo formativo (e potenzialmente economico) socialmente 
imposti e premiati (Boarelli, 2019). 

È la stessa scuola che sembra orientare in tal senso. Essa orienta, infatti, non 
solo intenzionalmente, con programmi dedicati, ma anche informalmente, attra-
verso la sua rigidità e selettività, per mezzo di una logica meritocratica che premia 
i vincenti e umilia i perdenti (Sandel, 2021), peraltro sempre più esplicitamente 
(si veda la nuova dicitura “Ministro dell’Istruzione e del Merito” e quanto da 
quest’ultimo affermato anche in relazione al “metodo educativo dell’umiliazione”). 
La scuola sembra orientare attraverso un “gioco al ribasso” rivolto prevalentemente 
a ragazze, BES, utenza conclamata, collocata in periferia (Dal focus group “Siped 
- Orientamento informale e territorio”, 2022), in fondo, riproponendo – nono-
stante la “progressiva universalizzazione degli studi secondari” a partire dal secondo 
dopoguerra – una logica gerarchica, che pone in evidenza la “questione delle di-
suguaglianze scolastiche e della loro relazione [e sovrapposizione] con quelle so-
ciali”, economiche, territoriali (Calidoni, Cataldi, 2014, p. 17). 

A orientare è anche la famiglia, che dà in eredità alle giovani generazioni la 
propria condizione socio-economica, il cui “potere determinante” non sembra più 
essere alterato dalle tutele pubbliche e dalle risorse dei territori (Caritas Italiana, 
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2022), come la scuola appunto, che pare piuttosto confermare le disuguaglianze 
sociali. La famiglia orienta anche per il tramite del proprio vissuto migratorio, che 
talvolta porta i più giovani a contribuire al bilancio economico, alle fatiche mi-
gratorie, non investendo negli studi; talaltra invece genera aspettative e desideri 
di riscatto (Pozzebon, 2020), perseguibili attraverso percorsi di studio, segnati da 
impegno e, se necessario, competizione, per divenire “i migliori” nel territorio 
d’origine nel quale si spera di tornare, o per essere accettati nel territorio in cui si 
pensa di rimanere. Il vissuto migratorio familiare sembra ostacolare alle volte il 
rapporto tra la scuola e la famiglia, che, inserite non di rado in vincoli socio-eco-
nomici differenti, possono in alcuni casi interpretare diversamente i “destini for-
mativi” dei (e soprattutto delle) più giovani (Dal focus group “Siped - 
Orientamento informale e territorio”, 2022). 

 
 

3. Spunti per una possibile azione pedagogicamente orientata 
 

Davanti a tutto ciò, a un orientamento informale che pare influenzare anche i 
contesti che dovrebbero contrastare i vincoli dati dalle appartenenze ascritte, che 
continuano a giocare un ruolo significativo nelle “scelte individuali” e nei percorsi 
di crescita, sembra irrinunciabile il tentativo di muoversi affinando la riflessione 
pedagogica. Innanzitutto, una ridefinizione degli sguardi e delle responsabilità, 
andando a riconnettere le “scelte personali” alla struttura di vincoli sociali e terri-
toriali che le hanno generate, non dando spiegazioni semplicistiche (pregiudizie-
voli, in termini ancora razzisti e classisti), ma analizzando le storie individuali 
all’interno dei contesti collettivi, comprendendo (non giustificando) le reali esi-
genze, i bisogni che conducono a determinate “opzioni” e percorsi formativi piut-
tosto che ad altri. 

Questo significa muoversi andando incontro alle storie individuali e collettive 
secondo una logica di strada (Tramma, 2018), anticipando la domanda di orien-
tamento e la formazione stessa delle “scelte”; collocandosi nei territori (non solo a 
scuola dove alcune “scelte” sono già compiute) e mettendo in discussione così il 
tradizionale modello di orientamento (scuola-scelte-lavoro), che rischia di tradursi 
in un “orientamento per i già orientati”. 

Tali riflessioni inducono a contemplare l’orientamento anche per le vite adulte, 
che affiancano più o meno consapevolmente le giovani generazioni nell’elabora-
zione delle “scelte” per il proprio futuro, riconoscendo il lavoro (formale, infor-
male, anche quello di cura) come tratto caratterizzante l’adultità e collocandosi, 
in tal senso, con un’intenzione pedagogica, anche in quegli spazi di formazione 
continua, potenziale e in atto. 
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1. Il Service Learning nella relazione tra scuola e territorio  
 

La relazione tra scuola e territorio è un tema al centro del dibattito sul futuro dei 
sistemi educativi e formativi in seguito alle criticità emerse nel corso della pande-
mia da Covid-19. A ciò si aggiunge, la necessità di rafforzare il collegamento tra 
le governance scolastiche e gli altri sistemi, caratteristica essenziale per lo sviluppo 
e l’acquisizione di quelle competenze (disciplinari, trasversali e professionali), il 
cui raggiungimento non può avvenire se programmato soltanto all’interno dei per-
corsi di istruzione formale e con metodologie basate sull’erogazione dei contenuti.  

Nei nuovi scenari per l’educazione delineati dall’OCSE (2020), le istituzioni 
scolastiche sono chiamate ad aprirsi al contesto esterno in termini di condivisione 
di spazi, arricchimento delle opportunità formative, scambio di competenze tra 
professionisti dell’educazione e ibridazione tra esperienze formali, non formali e 
informali. Tra gli approcci educativi che favoriscono e orientano il dialogo tra i 
diversi interlocutori del sistema scolastico, consentendo agli studenti di diventare 
soggetti attivi nelle loro comunità, il Service Learning (SL), o apprendimento- 
servizio, ricopre un ruolo centrale tra le pedagogie basate sul learning by doing 
(Istance, Paniagua, 2019). Questo approccio educativo permette, infatti, di rea-
lizzare percorsi di apprendimento, il cui punto di partenza è un bisogno vero e 
sentito della comunità, in contesti di vita reale coinvolgendo attivamente tutti co-
loro che ne prendono parte (Tapia, 2006). Nel rapporto UNESCO (2021), inol-
tre, il SL è indicato come un approccio per la realizzazione di percorsi di 
apprendimento basati sui principi di collaborazione e cooperazione, elementi che 
dovrebbero orientare e caratterizzare il futuro dell’educazione.   

 
 

2. Il contesto della ricerca 
 

Il contributo fa parte del progetto di ricerca “Il Service Learning per la collabora-
zione tra scuola e terzo settore” realizzato da INDIRE (Istituto Nazionale di Do-
cumentazione, Innovazione e Ricerca Educativa) con il Consorzio Co&So- 
Empoli. L’attività realizzata si collega agli orientamenti descritti (Istance, Paniagua, 
2019; OECD, 2020; UNESCO, 2021) ed ha come obiettivo quello di produrre 
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conoscenza originale in grado di costituire un avanzamento del sapere consolidato 
nella letteratura nazionale e internazionale sul tema della relazione tra scuola e ter-
ritorio attraverso l’approccio pedagogico del SL. In relazione a ciò, il progetto ha 
previsto la costituzione di équipe interprofessionali (formate da docenti e educatori 
del terzo settore) per la co-progettazione e co-realizzazione di percorsi di SL.  

In continuità con le indicazioni provenienti dalla letteratura di riferimento 
(Rose, 2011; Hynek et al., 2020; Widmark et al., 2011) docenti ed educatori sono 
stati coinvolti in un percorso di formazione sull’approccio educativo per verificare 
nella pratica come il SL può supportare le scuole nella costruzione di una relazione 
intenzionalmente progettata tra scuola e territorio. In questo contributo, sono 
presentati i primi risultati relativi alla percezione dell’approccio del SL da parte 
delle due professionalità coinvolte.  

 
 

3. Metodologia di ricerca e strumenti    
 

La percezione di docenti e educatori relativamente all’approccio educativo del SL 
è stata indagata all’interno delle équipe interprofessionali attraverso un paradigma 
ecologico, focalizzandosi sui vissuti di coloro che sono direttamente coinvolti 
(Mortari, 2007). Tale processo ha permesso di descrivere la percezione sviluppata 
relativamente al valore dell’apprendimento-servizio come framework di riferi-
mento per lo sviluppo della relazione tra scuola e territorio. Con questa finalità 
sono stati, infatti, analizzati i testi riflessivi, prodotti da docenti e educatori, raccolti 
all’interno del Quaderno di documentazione, uno strumento narrativo sviluppato 
per raccogliere il vissuto dei partecipanti in relazione alle dimensioni identitarie 
del SL (Furco, 1996; Tapia, 2006; Orlandini et al., 2020; Lotti, 2021). Per cia-
scuna figura professionale è stato sviluppato uno specifico format di Quaderno. I 
testi sono stati analizzati attraverso un processo di content analysis (Semeraro, 
2014) al fine di comprendere i significati profondi senza perdere le diverse sfu-
mature.  

L’analisi dei contenuti dei Quaderni è avvenuta attraverso l’individuazione delle 
unità significative di descrizione (Mortari, 2010) ed ha portato all’enucleazione  
di alcuni nuclei tematici negoziati all’interno del gruppo di ricerca attraverso dei 
momenti di confronto ricorsivi, in modo che da una prima codifica esplorativa si 
potesse giungere a raggruppamenti ge nerali (Schilling, 2006). È stato utilizzato 
uno “sguardo euristico” per esercitare una epoché (Mortari, 2010) rispetto alle co-
noscenze pregresse circa l’apprendimento-servizio e la relazione scuola-territorio. 
Da questa analisi sono stati individuati 5 nuclei tematici per i docenti e 4 afferenti 
agli educatori.  
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Tab. 1: I nuclei tematici  

 
 
La tabella evidenzia i nuclei tematici emergenti dall’analisi delle unità signifi-

cative di descrizione.  
 
 

4. Il valore trasformativo del SL  
 

Il “valore trasformativo del SL” è un nucleo tematico comune alle due professio-
nalità ed evidenzia, attraverso le relative etichette, il contributo che questo approc-
cio pedagogico offre a scuole e comunità per la costruzione di una collaborazione 
intenzionalmente progettata, basata sulla collaborazione e cooperazione e finaliz-
zata ad offrire agli studenti e alle studentesse percorsi di qualità, significativi e mo-
tivanti.  

 

 
Tab. 2: Le etichette dei Quaderni di documentazione di docenti e educatori 
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L’analisi delle etichette emergenti dai Quaderni dei docenti evidenzia come il 
SL rappresenti un’occasione per facilitare e favorire la collaborazione tra i docenti 
stessi; ponendoli nell’ottica del professionista riflessivo in grado di fare ricerca utile 
all’interno del proprio contesto professionale (Cushman, 1999). Ciò avviene anche 
nella collaborazione tra diverse professionalità, attivando e favorendo dinamiche 
collaborative dal profondo valore formativo e cooperativo (Mortari, 2017; Batti-
stoni, 1997). Il valore trasformativo del SL, inoltre, è riconosciuto, da parte di en-
trambe le professionalità, nella sua capacità di supportare lo sviluppo di 
competenze (disciplinari, trasversali, professionali) negli studenti e nelle studen-
tesse attraverso attività hands on (Sigmon, 1979; Furco, 1996) in un’ottica di re-
ciprocità (Tapia, 2006), favorendo il loro protagonismo attraverso attività 
significative (Furco, 1996; Fiorin, 2016; Europe Engage, 2016).  

 
 

5. Conclusioni 
 

In linea con la letteratura di riferimento, l’analisi dei Quaderni dei docenti ed edu-
catori evidenzia, come il SL rappresenti una cornice di riferimento per la proget-
tazione di interventi che collegano scuola e territorio nell’ottica di una 
valorizzazione delle diverse professionalità e come occasione per il rinnovamento 
della didattica verso una progettazione per competenze. Orienta docenti alla ri-
flessione rispetto al proprio stile di insegnamento (Mortari, 2009), in particolare 
nei casi in cui i percorsi sono co-progettati da diverse professionalità, si innescano 
meccanismi di ibridazione e contaminazione di strategie e metodologie provenienti 
dal contesto dell’educazione formale, non formale e informale. Il valore trasfor-
mativo del SL si delinea come concetto multidimensionale: facilita la collabora-
zione, supporta la progettazione, rinnova la didattica e investe anche la relazione 
della scuola con gli altri sistemi di riferimento. Rappresenta, infatti, un’occasione 
per aprirsi al contesto esterno, sostenendo l’idea di comunità educante fondata 
sulla partecipazione attiva delle diverse componenti, sulla valorizzazione del capi-
tale sociale presente sul territorio per il superamento della forme scolaire tradizio-
nale (Maulini, Perrenoud, 2005).  
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1. Lo sfondo: il Sistema Integrato 0-6 
 

La costruzione di un sistema educativo integrato zero-sei coerente rivolto ai citta-
dini più piccoli è oggi una priorità sociale, in un’ottica di cura delle traiettorie 
educative di tutti i bambini, in particolare di quelli più vulnerabili (L. 107/2015, 
DL 65/2017). 

Il coordinamento pedagogico di nidi e scuole d’infanzia, a livello municipale 
si è storicamente consolidato, in diverse forme, in molte realtà comunali; il ruolo 
cruciale che esso svolge per la promozione della professionalità educativa e della 
qualità educativa dei servizi è riconosciuta a livello nazionale (Musatti et al., 2003) 
e internazionale (Sharmad et al., 2017).  

L’attuale prospettiva di costruzione di un sistema integrato 06 rappresenta una 
svolta storica, culturale pedagogica, nel superamento della divisione storica tra of-
ferta educativa 0-3 e 3-6, a favore di una continuità educativa  0-6, e richiede di 
ridisegnare la governance dei servizi:  ancor più che in passato, pone al centro la 
necessità e la sfida di formare “sistemi competenti” di coordinamento, in grado di 
promuovere in una collaborazione fra enti e soggetti plurimi un’offerta educativa 
qualificata dei servizi per l’infanzia 0-6, modulata su esigenze demografiche, fa-
migliari e sociali in cambiamento, armonica e coerente a livello cittadino, di area 
e regionale (Filomia, 2021). 

Su questo sfondo a partire dal a.s. 2020 è stato avviato un percorso di ricerca-
azione ancora attualmente in corso con il settore dei servizi educativi all’infanzia 
del Comune di Torino, finalizzato alla innovazione organizzativa del coordina-
mento pedagogico di nidi e scuole d’infanzia a gestione diretta e in convenzione, 
per rafforzarlo e predisporlo alla costruzione del sistema integrato a livello citta-
dino.  
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2. Ridefinire il coordinamento pedagogico-organizzativo di nidi e scuole d’infan-
zia di Torino: quadro teorico-metodologico  
 

Il quadro teorico, sul piano metodologico-organizzativo, ha coniugato il concetto 
di “sistema competente” per lo sviluppo di “comunità professionali di apprendi-
mento” (Sharmad et al., 2017) con il modello di “leadership pedagogica distri-
buita” e di “organizzazione che apprende” (Paletta, 2020). La prospettiva sistemica 
di questi costrutti teorico-operativi connette il riferimento alla dimensione della 
governance e del coordinamento di gruppi e individui, con quella delle politiche 
di riferimento e dei necessari accordi interistituzionali. La costruzione di “comu-
nità professionali di apprendimento” e di forme di leadership distribuita poggia 
sulla condivisione diffusa di una cultura pedagogica dell’infanzia e del ruolo sociale 
dei servizi, sul senso di responsabilità collettiva rispetto alla qualità dell’offerta 
educativa, su una professionalità riflessiva e comunitaria, che  “deprivatizza” la 
pratica educativa per renderla frutto di un processo approfondito di dialogo e re-
visione nel tempo fra operatori professionali in primis, nell’apertura all’apporto 
delle famiglie e nell’ ascolto/osservazione quotidiana del comportamento e della 
prospettiva dei bambini. 

Sul piano metodologico, la ricerca ha seguito una logica di ricerca-azione che 
dall’analisi multi-attoriale dei problemi esistenti ha condotto all’individuazione 
progressiva di obiettivi e di azioni di miglioramento e innovazione della struttura 
organizzativa, attuati e monitorati con strumenti di rilevazione quali-quantitativa 
(Pastori, 2017). Nel lavoro con i coordinatori pedagogici (24) dei servizi e con 
educatori e insegnanti (130 ca) sono stati proposti criteri e processi di “analisi di 
pratiche” per lo sviluppo di professionalità riflessive, orientate alla ricerca e al cam-
biamento delle pratiche educative (Ibidem).  

 
 

3. Un percorso intrecciato “a due vie”: analisi organizzativa e analisi di pratiche 
 

Il percorso si è articolato attraverso due processi paralleli e interconnessi di lavoro: 
un processo ha riguardato l’analisi organizzativa dell’intero sistema di coordina-
mento pedagogico organizzativo, a livello centrale, di zona e di circolo/circoscri-
zione, ed è stato realizzato attraverso la somministrazione di interviste, la 
conduzione di focus group con i principali attori della sistema organizzativo locale 
(responsabili pedagogici, referenti di commissioni, dirigenti, educatori e inse-
gnanti); un secondo processo ha riguardato la proposta di metodologie riflessive 
di analisi di pratiche per innovare la collaborazione fra operatori educativi nei col-
legi dei singoli nidi e scuole d’infanzia e nei “circoli” (raggruppamenti  all’incirca 
di 2 nidi e 3 scuole infanzia comunali e un nido in appalto, che hanno il medesimo 
Responsabile Pedagogico e che vengono a costituire una Unità Educativa), attra-
verso la sperimentazione di una nuova figura di “referente” di servizio (uno o due 
per servizio). Questi gruppi di circolo hanno quindi visto confrontarsi i referenti 
dei servizi del medesimo circolo, educatori di nido e insegnanti di scuoIa dell’in-
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fanzia (a Torino ci si riferisce con il termine ‘educatore’ per il nido’ e di insegnante 
per la scuola d’infanzia), configurandosi come luoghi di confronto e di riflessione 
in prospettiva 0-6 anni.   

L’analisi di pratiche proposta ai gruppi è stata accompagnata sia attraverso una 
formazione mediante seminari on line (webinar) rivolti a tutti i responsabili peda-
gogici dei servizi e ai “referenti” per offrire la cornice teorica di riferimento e per for-
nire indicazioni su processi e strumenti di lavoro nei gruppi; sia attraverso una 
supervisione dei circoli nell’arco di due anni scolastici (2020-2021; 2021-2022). 

I due piani di lavoro sono stati sinergici: se da un lato l’analisi organizzativa ha 
prodotto una fotografia approfondita dello stato dell’arte del coordinamento pe-
dagogico organizzativo della città a diversi livelli, nelle sue risorse e nei sui punti 
i fragilità, e ha offerto in questo modo spunti per la definizione del lavoro dei cir-
coli e dei collegi nel processo di analisi di pratiche,  dall’altro lato, in modo com-
plementare, il percorso di sperimentazione di una nuova figura di “referente” e di 
modalità nuove di confronto fra operatori, nei collegi e nei circoli 0-6, ha con-
sentito di mettere alla prova alcuni primi esiti dell’analisi organizzativa e ha fornito 
riflessioni integrative di grande rilievo.  

 
 

4. Dall’analisi all’innovazione pedagogico-organizzativa  
 

L’analisi pedagogico-organizzativa realizzata (18 mesi di sperimentazione con circa 
130 figure di “referenti” e 24 Responsabili Pedagogici) ha prodotto una revisione 
delle funzioni e dei ruoli di coordinamento dal livello micro, dei singoli servizi e 
di piccoli gruppi di servizi (circoli), al livello macro di ampie aree urbane e citta-
dine, approfondendo il ruolo fondamentale di figure di “middle management” a 
diversi livelli del sistema di coordinamento. 

Nell’arco dell’a.s. 2022-2023, alla luce del lavoro svolto nei due anni scolastici 
precedenti, è stato portato a termine il nuovo progetto di coordinamento a livello 
centrale e di zona, e l’introduzione strutturale della figura di “referente” e del Co-
ordinamento di Circolo, attraverso la stesura di documenti programmatici elabo-
rati con gruppi misti di dirigenti, Responsabili Pedagogici, educatori e insegnanti, 
che avevano svolto il ruolo di referente, secondo una logica partecipativa e al con-
tempo istituzionale. 

La nuova figura di “Referente Educativo” è stata delineata, in modo coerente 
con la sperimentazione, come un supporto al Responsabile Pedagogico nello strut-
turare tempi di riflessione sulle pratiche educative supportate da documentazione 
nei collegi e nel circolo; nel facilitare il confronto approfondito, mediante modalità 
comunicative non giudicanti, autentiche e accoglienti, per una costruzione di 
gruppi solidali e generativi di pensiero educativo connesso alla pratica; nel ricon-
durre le riflessioni emerse nel tempo nella progettualità ciclica del servizio.  

Il nuovo Coordinamento di Circolo è stato istituito quale luogo di confronto 
e di progettualità condivisa tra referenti di nidi e scuola d’infanzia con il proprio 
Responsabile pedagogico, per lo scambio di idee fra servizi dello stesso territorio, 
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la condivisione di linee progettuali 0-6, lo scambio di idee e condivisione di mo-
dalità di coordinamento dei gruppi, l’ideazione di iniziative di osservazioni reci-
proche, di confronti allargati a livello territoriale, ecc. 

Con il nuovo anno scolastico 2023-2024, la collaborazione prevede un nuovo 
biennio di lavoro insieme, che consentirà di mettere a sistema tutta la nuova pro-
gettazione del coordinamento anche a livello centrale e di zona.  

 
Concludo ringraziando i dirigenti uscenti del settore infanzia del Comune di 

Torino (Giuseppe Nota, Enrico Bayma), l’Ufficio Qualità (Daniela Ghidini), l’uf-
ficio Risorse Umane (Claudia Regio) e tutti i Responsabili Pedagogici, educatori 
e insegnanti, che si sono cimentati in questo percorso ampio e complesso, che ha 
richiesto dedizione, slancio progettuale e fiducia reciproca. 

E ringrazio le colleghe Agnese Infantino e Francesca Zaninelli, Tiziana Mor-
gandi e Donata Ripamonti, per la grande collaborazione. 
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1. Presupposti, obiettivi e impianto della ricerca 
 

Nei primi mesi di vita il cervello è predisposto alla comprensione dei suoni di 
qualsiasi lingua, ma già a partire dal sesto mese questa capacità decresce per un 
processo di “restringimento percettivo” (Byers Heinlein, Fennell, 2014) che inte-
ressa le abilità fonetiche e fa sì che il cervello si specializzi nella lingua a cui è mag-
giormente esposto. L’esposizione precoce ai suoni di altre lingue può, però, 
rallentare tale fenomeno, riducendo il declino nella percezione di fonemi di lingue 
diverse dalle L1 (Kuhl et al., 1992). Gli studi sul bilinguismo simultaneo confer-
mano inoltre che i bambini in tenera età possono essere esposti a più lingue con-
temporaneamente senza che questo crei interferenze tra di esse, smentendo la 
necessità di consolidare una lingua prima di introdurne un’altra (Sorace, 2010): 
al contrario, il contatto precoce con i suoni di altre lingue può supportare lo svi-
luppo di competenze nella lingua madre, grazie a una serie di meccanismi e prin-
cipi tipici del processo di acquisizione linguistica infantile. 

Entro tali presupposti si inquadra il progetto “Sentire” l’inglese nella fascia d’età 
0-3-6, nato da una convenzione tra la Regione Emilia-Romagna e il Dipartimento 
di Scienze dell’Educazione “G.M. Bertin” dell’Università di Bologna1. Si tratta di 
un progetto di Ricerca-Formazione di durata triennale (2021-2024) orientato a 
sostenere lo sviluppo di competenze professionali utili a promuovere l’introduzione 
dell’inglese nei servizi 0-3-6 ad opera di educatrici/tori e insegnanti. A tal fine è 
stato delineato uno specifico percorso formativo che intende accompagnare il per-
sonale educativo coinvolto a comprendere l’importanza di un approccio educativo 
bilingue nella prima infanzia e a conoscere precise strategie incentrate sulla lettura 
animata e dialogica in inglese (Vacondio, Masoni, 2022), da implementare suc-

1 Il progetto è coordinato, in qualità di responsabile scientifica, da Licia Masoni, Professoressa as-
sociata di Didattica della lingua inglese presso il Dipartimento di Scienze dell’Educazione del-
l’Università di Bologna.

494



cessivamente sul campo all’interno dei propri servizi con la supervisione e il sup-
porto del team di progetto. L’approccio messo a punto mira a sostenere l’uso del-
l’inglese nelle attività educative indipendentemente dal livello di padronanza 
linguistica del personale, seguendo progressioni semplici e ripetitive e lavorando 
principalmente sull’uso del linguaggio corporeo, della voce, di oggetti significativi 
e di strategie interattive alla base dell’acquisizione delle lingue nella prima infanzia 
(Masoni, Rosa, Ciani, 2022).  

Il disegno della ricerca, di tipo pre-sperimentale, contempla rilevazioni pre e 
post intervento volte a monitorare i cambiamenti in termini di atteggiamenti e 
pratiche del personale educativo (Cardarello, 2019).  

Il percorso di ricerca prevede inoltre una graduale sistematizzazione delle azioni 
– nonché un incremento dei partecipanti – nel corso delle tre annualità.  

Nella prima annualità (a.s. 2021-22), che ha coinvolto oltre 500 educatrici/tori 
appartenenti a 75 nidi dislocati in Emilia-Romagna, è stato condotto uno studio 
esplorativo (Lumbelli, 2006) di tipo prevalentemente quantitativo al fine di deli-
neare al meglio l’intervento per le annualità successive ed effettuare un try-out per 
migliorare procedure e strumenti di rilevazione.  

Il presente contributo si focalizza sugli esiti di tale studio esplorativo, in parti-
colare su alcuni risultati emersi dal questionario finale somministrato al personale 
educativo circa l’effettiva applicazione delle strategie e dei materiali proposti nel-
l’ambito del percorso formativo e circa le percezioni sul progetto. 

 
 

2. Esiti dello studio esplorativo 
 

Il questionario in oggetto, somministrato online tramite Microsoft Forms nel mese 
di giugno 2022, è stato articolato in due parti: una destinata alla compilazione 
collettiva da parte dei team educativi di sezione (127 risposte), l’altra alla compi-
lazione individuale delle/i singole/i educatrici/tori (226 risposte). In entrambi i 
casi, la compilazione è avvenuta in forma anonima e su base volontaria. 

In riferimento alla prima parte, la maggior parte dei gruppi educativi (63,8%) 
dichiara che, prima della partecipazione al progetto, le/gli educatrici/tori di sezione 
non avevano mai personalmente introdotto l’inglese nelle attività educative. Ciò 
si lega, presumibilmente, a quanto emerge circa il livello di padronanza della lingua 
inglese: nella maggioranza dei casi (65,7%) si afferma infatti che, all’inizio del 
progetto, il personale educativo operante sulla sezione non aveva dimestichezza 
con l’inglese.  

A fronte di tali dichiarazioni circa la “situazione di partenza”, appare incorag-
giante riscontrare che, al termine della prima annualità del progetto, la maggior 
parte dei gruppi educativi (66,7%) riporta un incremento della frequenza e della 
durata dei momenti d’uso dell’inglese nelle attività educative.  

Indagando l’effettiva implementazione delle strategie presentate nel percorso 
formativo si osserva, tuttavia, un quadro eterogeneo: se da un lato, in una buona 
percentuale di casi (44,5%), i rispondenti dichiarano di aver seguito unicamente 
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l’approccio del progetto per introdurre l’inglese in sezione, dall’altro lato emerge 
che esso è stato spesso utilizzato in combinazione con altri approcci derivati dalla 
creatività e dalle esperienze pregresse del personale educativo (41,6%) o da altre 
sperimentazioni linguistiche (12,4%).  

Il quadro emerso, indicativo di diversi livelli di adesione all’approccio proposto, 
trova conferma nelle risposte a due ulteriori domande inerenti alla sua applica-
zione. Per quanto concerne la prima, si rileva che una percentuale minoritaria di 
rispondenti (47,6%) ha utilizzato gli specifici materiali forniti o suggeriti nell’am-
bito del progetto; in merito alla seconda, sebbene la maggioranza dei team educa-
tivi affermi di aver preso visione delle attività e linee guida presentate sul sito web 
di progetto e di averne fatto uso (56,7%), percentuali non trascurabili di risposte 
indicano che esse sono state consultate ma non utilizzate (28,3%) o addirittura 
neppure visionate (15%). 

Per quanto riguarda le opinioni sul progetto, interessanti informazioni sono 
state raccolte mediante la seconda sezione del questionario.  

Percezioni complessivamente positive sono emerse in riferimento all’utilità e 
adeguatezza degli incontri formativi e dei materiali di progetto (cfr. Tab 1). Si ri-
leva, tuttavia, una diffusa esigenza di ulteriori ore di formazione (item 7) nonché 
di maggiore supporto dal team di progetto (item 6).  

 

 
Tab. 1: Utilità/adeguatezza degli incontri formativi e dei materiali (N. 226 – valori %) 

 
 
I rispondenti valutano in modo generalmente positivo anche le ricadute della 

partecipazione al progetto in termini di apprendimenti sviluppati e di incremento 
della motivazione e dell’autoefficacia (cfr. Tab. 2). In merito a quest’ultimo aspetto, 
alcuni item mostrano però dati meno marcatamente positivi: è il caso dell’item 
13 e degli item 15 e 16, in cui si osserva una percentuale relativamente più bassa 
di opzioni “molto” e un aumento (seppur contenuto) di risposte nell’opzione “per 
niente”. Su tali riscontri ha presumibilmente influito la scarsa padronanza della 
lingua inglese di molte/i educatrici/tori, che può incidere negativamente sulla per-
cezione di essere in grado di contribuire in prima persona ad avvicinare i bambini 
a questa lingua nonché di sentirsi a proprio agio nell’utilizzarla durante le attività 
educative. 

 

!
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Tab. 2: Apprendimento, autoefficacia e motivazione (N. 226 – valori %) 

 
 
Percezioni positive si osservano, infine, anche sul piano delle reazioni dei bam-

bini alle attività educative proposte per introdurre la lingua inglese in sezione (cfr. 
Tab. 3). 

 

 
Tab. 3: Coinvolgimento dei bambini (N. 226 – valori %) 

 
 
La valutazione globale dell’esperienza riflette quanto emerso in relazione alle 

opinioni espresse su diversi aspetti del progetto: in risposta alla domanda “Com-
plessivamente, che voto daresti da 1 a 10 alla tua esperienza con il progetto Sentire 
l’inglese?”, si è infatti registrato un voto medio pari a 7,7. 

 
 

3. Conclusioni 
 

Gli esiti dello studio esplorativo qui brevemente presi in esame hanno offerto in-
formazioni preziose per riflettere in un’ottica migliorativa sull’impostazione del-
l’intervento per l’annualità in corso (a.s. 2022-23), in cui stanno prendendo parte 
al progetto 180 nuovi nidi e 49 scuole dell’infanzia. 

!

!

!
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Sebbene quasi la totalità dei team di sezione partecipanti nel primo anno abbia 
dichiarato di aver introdotto l’inglese nelle attività educative, non sempre, come 
abbiamo visto, ciò è avvenuto in piena conformità all’approccio proposto dal pro-
getto. Se da un lato tale riscontro suggerisce una buona risposta dei contesti edu-
cativi nel voler rendere “proprie” le proposte del progetto e adattarle al setting 
delle sezioni, al tempo stesso sembra rivelare insicurezze o difficoltà nell’attuazione 
autonoma e continuativa delle specifiche strategie educative indicate. L’esigenza 
di ulteriore formazione e di maggiore accompagnamento espressa dal personale 
educativo parrebbe supportare questa interpretazione. 

Tali suggestioni hanno indotto il gruppo di ricerca a riflettere sulle modalità 
da adottare per favorire – pur nel quadro di una pratica guidata e supportata dal 
team di progetto – il coinvolgimento e la responsabilizzazione del personale edu-
cativo rispetto all’effettiva implementazione delle strategie, delle attività e dei ma-
teriali proposti, rivedendo a tal fine alcuni aspetti dell’impianto messo a punto. 
In particolare, nell’ottica di incrementare le opportunità di supervisione e sostegno 
situati all’interno dei contesti educativi, si è scelto di coinvolgere e formare un 
pool di formatori a supporto della realizzazione del progetto, prevedendo a tal fine 
uno specifico training (svolto nei mesi di ottobre e novembre 2022) mirato a for-
nire loro nozioni e indicazioni per creare e condurre un gruppo di lavoro, definire 
obiettivi comuni da perseguire e sottoporre a monitoraggio, dare feedback forma-
tivi utili al miglioramento.  
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1. Introduzione 
 

Il fattore “qualità” nell’offerta dei servizi dedicati alla prima infanzia rappresenta 
una componente importante per interpretare i processi di cambiamento che, da 
oltre un ventennio, attraversano politiche, pratiche e culture nazionali e interna-
zionali per garantire la costituzione di un sistema educativo efficace dedicato alla 
fascia zero-sei (European Commission/EACEA/Eurydice, 2019). 

Il movimento di ricerca Early Childhood Education and Care (ECEC) rappresenta 
“l’offerta per i bambini dalla nascita all’istruzione primaria nell’ambito di un 
quadro normativo nazionale che soddisfa una serie di regole e requisiti minimi e/o 
è sottoposta a procedure di accreditamento” (European Commission/EACEA/Eu-
rydice/Eurostat, 2014, p. 155). 

Organizzazioni internazionali quali l’OCSE e l’UNESCO hanno istituito spe-
cifici dipartimenti responsabili di gruppi di ricerca volti a favorire il più ampio e 
completo sviluppo di ogni bambino, ribadendo i diritti dell’uomo e le libertà fon-
damentali sanciti dalla Convenzione europea (Council Of Europe, 1950), dal-
l’UNCRC (United Nations, 1989) e dai principi dall’ECEC stessa.  

Ricerche scientifiche focalizzate sui vari aspetti dello sviluppo olistico di tutte 
le dimensioni della personalità infantile hanno messo in luce i benefici a lungo 
termine dell’educazione e della cura rivolte alla prima infanzia (Heckman, Ma-
sterov, 2007; Barnett, 2011; Pianta et al., 2012), anche per quanto riguarda il fu-
turo successo scolastico dei bambini (OECD, 2013; European Commission, 2006; 
2008; 2014; Shonkoff, Phillips, 2015) e il processo di lifelong learning, inclusione 
sociale e occupabilità (Briceag, 2019). 

In particolare, la possibilità di frequentare servizi educativi inclusivi che espon-
gano a stimoli sociali, emotivi, cognitivi e metacognitivi (Rosati, 2017), con il 
supporto professionale di personale qualificato, avrebbe un impatto positivo sullo 
sviluppo e la qualità della vita anche in presenza di disabilità (Hundert et al.,1998; 
Odom, Wolery, 2003; Purcell, Turnbull, Jackson, 2006). 

L’attenzione alla qualità nell’offerta dei servizi zero-sei è pertanto di vitale im-
portanza ed è ricorrente in varie ricerche (Bianquin, 2018; Bobbio, Savio, 2019). 
Esistono svariati tentativi di definire la qualità nell’ottica propositiva di usare le 
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caratteristiche di tale costrutto come elementi da osservare, discutere e valutare 
all’interno dei team di educatori e di docenti. Lo scopo di tali analisi è di imple-
mentare i processi di qualità all’interno dei vari servizi educativi zero-sei (Resti-
glian, 2020), favorendo una maggiore cooperazione tra coloro che sono rivestiti 
di responsabilità educative e gestionali nei servizi stessi.  

La rete OCSE sull’ECEC e il gruppo di ricerca della Commissione Europea 
hanno individuato una procedura per rilevare la qualità dei servizi educativi zero-
sei (Taguma, Ineke, Makowiecki, 2013) denominata “structure-process-outcome 
framework”, che consente di correlare indicatori strutturali, di processo e di risultato 
(Pianta et al., 2009; OECD, 2013b; European Commission, 2014; Bartolo et al., 
2016). Va inoltre considerato il Proposal for Key Principles of a Quality Framework 
for Early Childhood (European Commission, 2014), in cui vengono indicati i prin-
cipi di qualità, le evidenze scientifiche che li sottendono e i risultati delle discussioni 
dei gruppi di ricerca. I principi fanno riferimento a cinque aree di azione per l’im-
plementazione della qualità: accessibilità, personale qualificato, curricolo fondato 
sugli obiettivi, monitoraggio e valutazione, condizione di governance.  

Partendo da tali aree di azione e in riferimento alla procedura “structure-pro-
cess-outcome framework” è stata condotta una prima analisi conoscitiva relativa 
all’area del personale qualificato in servizio in tre nidi e tre scuole dell’infanzia del 
Comune di Roma, nell’anno scolastico 2021-2022. Si è cercato di individuare, 
tramite interviste e focus group, come viene percepita dagli educatori e dagli inse-
gnanti della scuola dell’infanzia la qualità della formazione iniziale e in itinere, se 
viene avvertito il bisogno di formazione continua e in quale modalità. Infine l’in-
dagine si è focalizzata sulla proposta di una formazione unica del personale edu-
cativo e docente per il sistema zero-sei, avanzando l’ipotesi di prevedere una figura 
unificata di “docente-educatore” per i nidi e le scuole dell’infanzia. Il contributo 
intende presentare i risultati emersi in questa prima fase di indagine sui fattori di 
qualità nella formazione del “docente-educatore”. 

 
 

2. L’indagine  
 

A partire dai documenti internazionali sopra citati, sono stati presi in considera-
zione gli indicatori per delineare un progetto educativo di qualità nei servizi zero-
sei. Questi indicatori sono riconosciuti: 
 

nel valore attribuito al gioco; –
nelle componenti della progettazione educativa e nel monitoraggio; –
nel valore e nell’uso degli spazi interni ed esterni; –
nell’organizzazione del tempo; –
nella scelta dei materiali; –
nei gruppi di bambini; –
nell’inclusione; –
nel ruolo dell’adulto. –
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La presente indagine ha preso in esame i costrutti di qualità del docente e del-
l’educatore impegnato nell’infanzia.  

All’intervista hanno risposto n. 42 educatrici del nido e n. 46 insegnanti di 
scuola dell’infanzia. Le domande che sono state rivolte riguardavano dati statistici 
(età, anni di insegnamento, ruolo) e caratteristiche di qualità, con particolare at-
tenzione alla formazione iniziale e all’adeguatezza percepita dell’attuale curriculum 
di formazione iniziale, rispetto alle sfide educative della scuola di oggi. Il riferi-
mento specifico per quest’ultima domanda riguardava la possibilità di progettare 
attività o curricula innovativi, la preparazione per l’inserimento delle pre-discipline 
STEM, lo sviluppo della capacità relazionale e comunicativa, il sostegno alla ge-
nitorialità, l’introduzione dell’outdoor education e della digital education a livello 
di prima infanzia. Ai partecipanti è stato chiesto di rispondere ai quesiti utilizzando 
una scala Likert a cinque punti (non sufficiente, sufficiente, adeguata, più che 
adeguata, completa).  

I risultati possono essere così sintetizzati: il 58% degli intervistati ritiene che 
la formazione iniziale, così come è attualmente prevista dai curricula universitari, 
sia adeguata. Il 23% ritiene, però, che tale formazione sia adeguata soltanto per 
determinati aspetti quali la preparazione culturale di base e quella disciplinare. Il 
10% ritiene che la formazione iniziale attuale non sia adeguata per gli aspetti di-
dattici. Il 9%, infine, considera l’attuale formazione iniziale non adeguata. 

Le caratteristiche che maggiormente emergono nel tratteggiare il profilo del-
l’educatore e del docente di qualità vedono ai primi posti la capacità relazionale e 
comunicativa seguita da una solida preparazione di base, una specifica conoscenza 
dei metodi, delle strategie e delle tecniche didattiche adatte ai bambini di età com-
presa tra zero-sei anni.  

Per quanto riguarda l’adeguatezza degli attuali curricula di formazione-inse-
gnante/educatore alle sfide della società attuale, l’attenzione è stata focalizzata sul-
l’importanza di fornire ai futuri educatori e insegnanti dell’infanzia la preparazione 
adeguata per insegnare le discipline STEM, attuare la didattica outdoor e quella 
digitale. 

Al termine dell’indagine è stato chiesto ai partecipanti come vedrebbero la fi-
gura unica del docente-educatore; le risposte sono state per il 75% positive, per il 
15% negative, tenendo conto degli svariati problemi da affrontare nella formazione 
iniziale delle figure attualmente “separate” di educatore e di insegnante dell’infan-
zia. Soltanto il 10% degli intervistati non ha saputo dare un parere a riguardo. 

 
 

3. Conclusioni 
 

Al termine di questa prima indagine conoscitiva sul ruolo unico di educatore/in-
segnante della scuola dell’infanzia sono emersi pareri positivi per l’unicità della 
funzione educativa e docente unitamente alla consapevolezza delle difficoltà da 
superare nella formazione iniziale unificata. A tal proposito si devono citare le 
esperienze di insegnamento “unificato” svolto all’interno del nido “Grillo Cante-
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rillo” e della scuola dell’infanzia “I folletti”, del nido e della scuola dell’infanzia 
“La Bottega dei giovani talenti” e del nido e della scuola dell’infanzia di via al Sesto 
Miglio (I.C. Vibio mariano Roma). In queste strutture le educatrici e le insegnanti 
della scuola dell’infanzia vivono quotidianamente l’esperienza di “lavorare in-
sieme”, realizzando attività in cui la stessa persona svolge il suo incarico sia nel 
nido che nella scuola dell’infanzia. 

Le valutazioni trasmesse dalle educatrici, dai docenti, dalla coordinatrice del-
l’area (la P.O.S.E.S. del Comune di Roma) e dai genitori propendono per l’alta 
validità di questa esperienza di figura “unificata” di educatore e di insegnante per 
l’infanzia, con l’auspicio che questa possa presto trovare un’istituzione ufficiale nei 
curricula accademici che provvedono alla formazione iniziale dei futuri 
educatori/insegnanti per l’infanzia.  
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1. Percorsi scuola-museo su digitale: uno sguardo prima e dopo la pandemia  
 

La Strategia per l’Europa (EC, 2020) ha riconosciuto come l’uso delle tecnologie 
digitali svolga un ruolo essenziale nella promozione di esperienze culturali, nella 
creazione di conoscenza e nella valorizzazione e fruizione del patrimonio culturale. 
A questo proposito, come evidenziato da alcuni report internazionali (ICOM, 
2021; NEMO, 2021), i musei di tutto il mondo a seguito della pandemia hanno 
considerevolmente aumentato l’investimento per l’innovazione su digitale imma-
ginando nuove modalità per dialogare con il pubblico, anche allo scopo di raffor-
zare le relazioni con il patrimonio in una dimensione di engagement di prossimità. 
In particolare, il coinvolgimento dei giovani è da sempre una parte fondamentale 
della mission del museo così come dimostrano le ricerche che dagli anni Novanta 
ad oggi dedicano una specifica attenzione a questo target di pubblico. Anche il 
Report Horizon 2020 (EC, 2015) evidenzia il ruolo delle istituzioni nel coinvol-
gere i giovani in attività culturali al fine di sviluppare competenze e consentire 
loro di entrare nel mercato del lavoro, anche in settori non esclusivamente legati 
al patrimonio. I Percorsi per le competenze trasversali e per l’orientamento 
(PCTO, L. 145/2018) si collocano proprio all’interno di questa cornice nella mi-
sura in cui sostengono lo sviluppo di competenze professionali, trasversali e di 
orientamento stimolando i giovani ad avvicinarsi a contesti, come i musei, che 
non sceglierebbero volontariamente. 

Con la pandemia, la continuità didattica, resa possibile mediante attività su 
digitale e/o in modalità ibrida, ha permesso agli studenti di non interrompere il 
loro percorso formativo e ha stimolato al contempo i tutor di scuole ed enti ospi-
tanti a sperimentare nuovi ambienti di apprendimento e a ripensare ad un utilizzo 
multimodale (Kress, 2009) di strategie, strumenti e linguaggi. Ciò ha richiesto 
uno sforzo organizzativo tra le istituzioni e la necessità di dover rimettere in di-
scussione pratiche progettuali e valutative affinché la dimensione esperienziale del 
lavoro non venisse a sottrarsi. Seppur la letteratura documenti differenti esperienze 
scuola-lavoro, svolte in modalità mista prima, durante e dopo la pandemia, si ri-
scontra l’assenza di una vision più articolata che esplori le azioni di design didattico 
attuate per questi percorsi. A questo proposito, si è cercato di esplorare il fenomeno 
coinvolgendo i tutor di scuole e musei, così come presentato nello studio a seguire.  
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2. I PCTO tra scuola e museo: una ricerca esplorativa sui percorsi digitali e misti 
in Emilia-Romagna 
 

2.1 Contesto, obiettivi, disegno di ricerca 
 

Il paragrafo descrive e analizza i PCTO progettati e realizzati dai tutor di scuole e 
musei della regione Emilia-Romagna e sperimentati dagli studenti su digitale e/o 
in modalità mista. La ricerca avviata tra dicembre 2022 e febbraio 2023 ha previsto 
le seguenti fasi: i. analisi della letteratura nazionale e internazionale in ambito mu-
seale e dei risultati emersi da ricerche precedenti nel medesimo contesto (Russo, 
Panciroli, 2020; Russo 2022; Russo, Macauda 2019); ii. esplorazione quantitativa 
con la costruzione e somministrazione di due questionari semi-strutturati rivolti 
ai tutor di scuole e musei. Oltre ad una prima rilevazione anagrafica, lo strumento 
ha previsto una sezione di domande a risposta chiusa con scale di Likert concen-
trando l’attenzione sui seguenti nuclei tematici: attivazione dei PCTO su digitale 
e/o in modalità mista; progettazione e valutazione dei percorsi, percezione di auto-
efficacia e formazione dei tutor su digitale. Il questionario ha dedicato anche una 
sezione di domande aperte finalizzata a raccogliere i punti di forza e criticità dei 
PCTO e le future prospettive di impiego del digitale nei percorsi scuola-lavoro al 
museo. 

 
 

2.2 I risultati della ricerca 
 

Hanno partecipato alla ricerca 50 tutor di 38 scuole e 69 professionisti di altret-
tante istituzioni museali della regione Emilia-Romagna. La maggioranza delle 
scuole partecipanti sono licei (68,4%) a cui seguono gli istituti tecnici (26,3%) e 
professionali (5,3%). I rispondenti, che hanno svolto PCTO nel triennio 2020, 
2021 e 2022, sono per il 34% scuole e per il 28,9% musei.  

I PCTO, attivati in maggioranza grazie ad un accordo di partenariato scuola-
museo, sono realizzati principalmente attraverso piattaforme di web conference e 
avviati a partire dall’individuazione di temi di interesse, concordati con il tutor 
del museo e con gli studenti e con attività che prediligono lezioni con esperti, ri-
cerche, lavori di gruppo e l’uso e la produzione di materiali visivi e audiovisivi. 
Sono invece meno scelte le applicazioni per la creazione di contenuti digitali e gli 
ambienti di realtà virtuale/aumentata, le attività di gruppo in stanze parallele, nel 
sito web del museo e/o sui social network. Il 35% dei tutor museali dichiara di 
non aver utilizzato nessuno strumento per valutare i PCTO mentre il 30% non è 
a conoscenza della modalità di valutazione utilizzata. Il 76,5% delle scuole e il 
30% dei musei afferma inoltre che per valutare i percorsi si è avvalso di uno stru-
mento di valutazione creato per i PCTO in presenza.  

I tutor di scuole e musei indicano di essersi sentiti preparati a gestire i PCTO; 
nonostante ciò, dichiarano con oltre l’80% dei giudizi di reputare molto/abba-
stanza importante formarsi sul digitale e con oltre il 50% che in un prossimo fu-
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turo i PCTO potranno essere attuati in modalità mista1. A questo proposito, af-
fermano che “una giusta combinazione tra le due modalità favorisce una riuscita 
migliore dei progetti” (tutor museo); “le competenze digitali stanno assumendo 
sempre maggiore importanza, i PCTO possono diventare un pretesto per guidare 
gli alunni nello svilupparle” (tutor scuola). 

 
 

3. Conclusioni 
 

Come emerso dallo studio esplorativo, se la percentuale dei tutor di scuole e musei 
che affermano di aver svolto PCTO a distanza e/o in modalità mista si attesta at-
torno al 30%, sono in maggioranza coloro che dichiarano di non aver svolto nes-
sun percorso scuola-lavoro con questa modalità2. Nello specifico i tutor della scuola 
indicano tra i fattori di mancata attivazione l’assenza di collaborazione con i musei, 
la non conoscenza dei percorsi attivati e la carenza di percorsi didattici proposti. 
Quando invece i percorsi vengono attuati, questi hanno successo quando si rea-
lizzano mediante una progettazione congiunta tra le istituzioni.  

I tutor che hanno sperimentato queste pratiche riconoscono in un futuro pros-
simo la possibilità di attuare i PCTO in modalità ibrida e nonostante si siano re-
putati preparati a gestirli nel periodo pandemico evidenziano comunque 
l’importanza di una formazione su digitale.  

Dalla ricerca emerge come la buona riuscita dei PCTO sia innanzitutto il ri-
sultato di una progettazione partecipata e di un adeguato bilanciamento tra attività 
in presenza e attività a distanza. Risulta però ancora critica la dimensione della 
valutazione che fa emergere delle perplessità per i musei nell’approccio agli stru-
menti e alle modalità di valutazione utilizzate. Le scuole e i musei che dichiarano 
di aver utilizzato lo stesso strumento creato per i PCTO in presenza non dedicano 
infatti un’attenzione specifica alle attività svolte in modalità ibrida su cui invece 
occorrerebbe maggiormente riflettere. 

Per concludere, se i musei sono oggi dei luoghi di scoperta sappiamo anche 
come la distinzione tra reale e virtuale sia ormai sfumata. Ripensare ai PCTO nella 
dimensione del phygital (Ballina et al., 2019) significa immaginare terzi spazi (Fles-
sner, 2014) di apprendimento espansivo (Engeström, 2001) in cui connettere am-
bienti fisici e digitali. Occorre lavorare per innovare o meglio rinnovare le pratiche 
didattiche investendo sulla collegialità tra istituzioni nei diversi contesti. Per fare 
ciò è necessario custodire le competenze acquisite dai tutor in questi anni, creare 
ponti e zone di sviluppo prossimale per alimentare quella postura riflessiva che va 
oltre la tentazione di riproporre modelli didattici tradizionali ormai obsoleti nel 
ritorno alla presenza.  

1 Scuole: solo in presenza 12,5%; in modalità mista 54,2%; a distanza ma solo per situazioni 
emergenziali 18,8%, non so 14,6%; musei: solo in presenza 8,7%; in modalità mista 56,5%; a 
distanza ma solo per situazioni emergenziali 24,6,%; non so 10,1%.

2 Scuole 66%; Musei 71%.
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1. La stagnazione degli accessi alla formazione  
 

Nell’ultimo secolo ed in modo più esplicito nell’ultimo decennio si è alimentata 
la convinzione che la soluzione allo sviluppo della partecipazione all’educazione 
degli adulti risieda nella costruzione di un sistema formativo pubblico1. Questo è 
accaduto proprio mentre l’intervento pubblico nel settore manifestava la fine di 
intenti propulsivi reali. Le rilevazioni Istat ed Eurostat di questo ventennio e le 
analisi prospettiche parlano di una stagnazione, che sarà marginalmente e tempo-
raneamente arginata dagli interventi del Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza, 
e da una progressiva riduzione di peso dei sistemi pubblici (Eurostat, 20212; Eco-
rys, 2022).  

Si pone pertanto il problema di quali modelli interpretativi assumere in ragione 
della loro capacità di ispirare obiettivi ad impatto significativo, ovvero con una 
capacità di accrescere la partecipazione degli adulti ad attività di formazione3. 
Quali strategie educative e quali obiettivi è realistico assumere per contrastare i 
processi di esclusione che, seppur in misura diversa, caratterizzano la realtà del-
l’educazione degli adulti in tutti i paesi europei, Italia compresa? Se guardiamo ai 
dati di tendenza, vediamo come lo stato attuale della partecipazione alla forma-
zione sia il risultato di un processo di stagnazione oramai storico. Nel corso del-
l’ultimo decennio, nonostante Piani, Agende, Programmi straordinari, la 
partecipazione all’educazione degli adulti – pur attestandosi ad oltre 15 milioni 

1 Tale convinzione si è accentuata con la legge 28 giugno 2012, n. 92 – Disposizioni in materia 
di riforma del mercato del lavoro in una prospettiva di crescita.

2 Le rilevazioni della partecipazione degli adulti (tra i 25 ed i 64 anni) ad attività formative svolte 
a livello europeo sono di due tipi e con periodi di riferimento differenti: la Labour Force Survey 
riguarda la partecipazione nelle quattro settimane precedenti la rilevazione e la rilevazione è rea-
lizzata tre volte all’anno. La Adult Education Survey rileva la partecipazione negli ultimi dodici 
mesi antecedenti la rilevazione e viene svolta ogni 5-6 anni.

3 La partecipazione degli adulti è attualmente contenuta a non più di 17 milioni di adulti. Il dato 
equivale al 38,8% di adulti di età compresa tra i 18 ed i 74 anni, che hanno effettuato almeno 
una attività di formazione (formale o non formale) nei 12 mesi precedenti l’intervista (nel 2017 
si registra un aumento di circa 4 punti percentuali rispetto all’indagine precedente del 2012). È 
in fase di pubblicazione il dato relativo alla rilevazione del 2022.
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di persone l’anno – non ha subìto variazioni significative, ma un andamento di-
scontinuo (Tab. 1). 

 

 
Tab. 1: Partecipazione degli adulti (25 – 64 anni) ad attività di formazione continua  

in Italia (Istat, 2023, 2019, 2018) 
 
 

In particolare, la partecipazione dei cittadini meno favoriti è rimasta ancorata a 
livelli minimali (in Italia attorno al 2,5% della popolazione di riferimento: Euro-
stat, 2021).  

Si tratta di un dato da ricondurre ad una serie di fattori. Ne consideriamo uno 
di carattere “macro”, connesso alla domanda di competenze espressa in una realtà 
territoriale data dal mercato del lavoro esistente. Se la domanda di persone con 
basso tasso di scolarizzazione è elevata, ne consegue che la loro partecipazione al-
l’educazione degli adulti non sia incoraggiata né la loro domanda di formazione 
promossa e liberata.  

Ciò produce processi di esclusione che si consolidano una volta raggiunto il 
“giusto” learning exclusion equilibrium. L’idea di “learning exclusion equilibrium” – 
che una recente ricerca relativa all’organizzazione dell’educazione degli adulti a li-
vello regionale e locale ha contribuito a definire (Torlone et al., 2023) – aiuta a 
spiegare le ragioni della stagnazione dei livelli di partecipazione all’educazione degli 
adulti. Essa è tipica di una “situation in which an economy (largely manufacturing) 
becomes trapped in a vicious circle of low value added, low skills and low wages” 
(Wilson, Hogarth, 2003, p. vii). Ciò accade dovunque esista una condizione in cui 
una debole domanda di competenze da parte del mondo delle imprese è accompa-
gnata da una scarsa attenzione da parte delle politiche pubbliche al tema. Il che si-
gnifica che Stato e mondo produttivo contribuiscono al perdurare di una situazione 
in cui a una debole offerta di competenze per i cittadini corrisponde una scarsa 
propensione di giovani e adulti ad affrontare i costi diretti e indiretti della loro for-
mazione. La partecipazione rimane così un’esclusiva dei ceti più istruiti e meglio 
occupati. È noto, infatti, che in educazione degli adulti tanto più si richiede for-
mazione quanta più se ne è avuta e tanto minore è la domanda quanta minore è la 
formazione in cui si è stati coinvolti in passato. In questa situazione l’economia e 
la società sembrano essersi adattate alle leggi del learning exclusion equilibrium e 
quindi alla presenza di adulti con bassi livelli di scolarizzazione e qualifiche, la cui 
formazione è affidata alla casualità dei processi di educazione informale ed incor-
porata, nonché a rari interventi a carattere compensativo (spesso non erogati nep-
pure a coloro che si trovano in condizioni di disoccupazione).  

Anno di rilevazione Partecipazione (%)

2022 9,6

2021 9,9

2020 7,1

2019 8,1

2018 8,1
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2. I fattori alla base del learning exclusion equilibrium 
 

Il learning exclusion equilibrium è il prodotto di una molteplicità di fattori sociali. 
Tuttavia, sul piano delle politiche educative possono essere evidenziati alcuni fat-
tori cui diverse indagini attribuiscono un impatto rilevante. In questa sede, ci li-
mitiamo a richiamare tre fattori di natura sistemica la cui presenza ha il valore di 
un “building block” (European Commission, 2015): 
 

la presenza e il rispetto di standard di qualità delle opportunità formative. Su –
di esso incidono fattori quali l’esistenza di servizi affidabili e regolari di ispe-
zione, di skills forecasting e la loro consistenza rispetto alla domanda di compe-
tenze dei cittadini e dei mercati locali del lavoro. La qualità dell’offerta dipende 
inoltre dalla qualità dei partecipanti (questo per le dinamiche di costante mu-
tual learning che si attivano nei diversi momenti di interazione) e dalla qualità 
dei formatori (European Commission, 2015); 
il superamento del credenzialismo e l’attenzione ai learning outcomes reali pro-–
dotti dalla formazione. La partecipazione è disincentivata dalla scarsa corri-
spondenza tra valutazione di fine percorso formativo e competenze realmente 
acquisite dai partecipanti e dal conseguente scarso valore d’uso di quanto ap-
preso nella vita sociale e lavorativa delle persone. Diverse ricerche hanno messo 
in luce come sia possibile misurare i learning outcomes effettivi e come questo 
possa spingere gli stakeholder ad accrescere la loro attenzione verso i risultati 
reali della formazione (Rumiati et al., 2018); 
l’esistenza di learning infrastructures al servizio degli adulti e degli stakeholder –
presenti nell’ educazione e nella formazione. L’esistenza e la qualità delle op-
portunità di apprendimento delle persone dipendono dalla disponibilità di le-
arning infrastructure. Le infrastrutture costituiscono l’ossatura su cui si 
sviluppano i diversi interventi. Il concetto di learning infrastrutture va oltre 
l’edilizia scolastica, le attrezzature ICT e altre risorse materiali. La ricerca ha 
messo in luce come servizi quali l’informazione, il counselling, l’orientamento 
– in ingresso ed in itinere –, il career development incidano sulle possibilità di 
far emergere la domanda di formazione e sulla prospettiva di successo degli in-
terventi (Torlone et al., 2023). Si tratta di servizi che promuovono ed incenti-
vano l’espansione degli accessi alla formazione. Oltre a queste, incide 
sull’incremento degli accessi il peso di altre infrastrutture legate alla formazione 
degli operatori e – più in generale – alla loro professionalizzazione. La presenza 
di infrastrutture supporterebbe, in questo caso, la definizione di azioni che in-
crementino la qualità della loro formazione, iniziale e sul lavoro, in qualsiasi 
sub-sistema operino, a qualsiasi livello (operativo, manageriale, strategico) ed 
in qualsiasi funzione, a prescindere dal loro inquadramento contrattuale (Del 
Gobbo, Federighi, 2021). 
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3. Conclusioni 
 

La ricerca educativa può fornire il suo contributo attraverso lo studio e l’analisi 
delle modalità con cui è possibile promuovere l’azione sinergica tra i fattori rilevati 
ed il relativo impatto sugli accessi e sui risultati di apprendimento effettivamente 
conseguiti.  

L’incapacità di agire sui diversi fattori in modo sinergico rischia di impedire di 
affrontare il futuro in prospettiva di contrasto al fenomeno di stagnazione degli 
accessi. Terminate le risorse finanziarie stanziate per la ripresa post-pandemica sarà 
presumibilmente persa l’occasione per incentivare l’espressione della domanda e 
ridurre il non-pubblico della formazione.  
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1. Introduzione 
 

L’attuale scenario della cosiddetta “società della conoscenza” pone continue sfide 
nell’ambito dell’apprendimento. Da un lato gli studenti si stanno affacciando ad 
un ampio panorama di fonti di dati e informazioni: tale ricchezza – che non si 
presenta priva di insidie – richiede loro capacità critiche per stabilire qualità e af-
fidabilità delle fonti e capacità di sintesi per metterle in relazione ed essere in grado 
di costruire quadri interpretativi argomentati e visioni complessive e coerenti dei 
fenomeni. Dall’altro le istituzioni educative si stanno interrogando su quali per-
corsi possano risultare più efficaci per promuovere il successo formativo di tutti 
gli studenti in una prospettiva democratica e quali trasformazioni organizzative e 
didattiche occorrano oggi per realizzare una scuola aperta, equa e inclusiva, in 
grado di rendere gli studenti protagonisti e responsabili del proprio apprendimento 
e del proprio contributo attivo ad una società coesa ed integrata, anche in coerenza 
con gli orientamenti della Comunità Europea (Schleicher, 2018). 

L’acquisizione di competenze trasversali è largamente riconosciuta nel dibattito 
scientifico attuale come centrale per formare studenti, lavoratori e cittadini attivi 
e consapevoli (Jónsson, Garcez Rodriguez, 2021). In particolare la maturazione 
del pensiero critico, le competenze logico-argomentative e dialogico-comunicative 
sono individuate come strategiche per un positivo inserimento nella vita sociale e 
lavorativa. 

La filosofia è da considerare come ambito nel quale per eccellenza si fa esercizio 
del pensiero critico. La sua introduzione nel curricolo dei percorsi di istruzione 
secondari non liceali dovrebbe essere presentato come un modo di affrontare i 
problemi (Centi, in press). Il dibattito su questo tema fu avviato già negli anni ‘90 
del secolo scorso e ha ripreso vigore con il Documento Ministeriale Orientamenti 
per l’apprendimento della filosofia nella società della conoscenza (2017). I principali 
aspetti qualificanti dell’introduzione della filosofia in tali curricoli scolastici si le-
gano allo sviluppo e al potenziamento di competenze trasversali indispensabili nel 
mondo del lavoro (Brown, 2018), alla strutturazione di un pensiero critico (Harrel, 
2011) e alla maturazione di una dimensione etica, sociale ed esistenziale. Il pro-
getto Inventio, coordinato dall’Associazione Filò-Il filo del pensiero e dal Gruppo 
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di Ricerca ΙΩ  / AIÓN1 - Filosofia e Didattica del Dipartimento di Filosofia e 
Comunicazione dell’Università di Bologna, in collaborazione con il Dipartimento 
di Scienze dell’Educazione del medesimo Ateneo, ha l’obiettivo di introdurre in 
via sperimentale un curricolo di filosofia in forma non tradizionale in una rete na-
zionale di scuole tecniche e professionali. Nel presente contributo si intende illu-
strare l’impianto metodologico e il disegno di ricerca pensato per monitorare e 
valutare questo progetto. 

 
 

2. Contesto e obiettivi d’indagine 
 

Le motivazioni che hanno dato vita al progetto Inventio, volto all’introduzione 
dell’insegnamento della filosofia in curricola non liceali, trovano radici nella con-
vinzione che promuovere una generale attitudine alla riflessione critica negli stu-
denti (indipendentemente dal tipo di scuola frequentata) possa facilitare in loro 
l’acquisizione di strumenti utili ad orientarsi meglio nella complessità e varietà 
delle informazioni che li circondano e favorire una partecipazione sociale più con-
sapevole e attiva (Direzione Generale per gli ordinamenti scolastici e la valutazione 
del sistema nazionale di istruzione, 2017). Tali presupposti sono stati condivisi - 
attraverso incontri pubblici e seminari - con una vasta platea di scuole che sono 
entrate a fare parte di una rete nazionale dedicata a questo progetto.  

L’introduzione della filosofia in questo contesto è stata concepita non certo 
come una rassegna cronologica dei pensatori che hanno avuto maggiore influenza 
nelle varie correnti filosofiche, quanto piuttosto come un laboratorio nel quale 
imparare a pensare, a mettere in pratica il ragionamento filosofico, ad ascoltare 
gli interlocutori e a esprimere in modo adeguato i problemi. 

Questa ricerca-formazione (Asquini, 2018) di tipo longitudinale ha preso avvio 
nell’ a.s. 2021/2022 con la realizzazione di un’indagine pilota (oggetto di questa 
trattazione) che ha coinvolto 18 istituti secondari superiori suddivisi in 8 diverse 
regioni italiane. Il main study invece avrà una durata quinquennale (corrispondente 
a un intero ciclo di scuola secondaria superiore) con inizio a partire dal corrente 
anno scolastico e con una partecipazione allargata ad ulteriori istituti. 

Le domande di ricerca che hanno guidato questa prima fase pilota riguardano 
diversi aspetti. Innanzitutto abbiamo preso in considerazione il tema dell’adegua-
tezza della proposta didattica (non tradizionale) rispetto alla platea di studenti non 
liceali: quanto gli studenti che non hanno scelto un curricolo scolastico incentrato 
su studi umanistici e filosofici hanno apprezzato l’introduzione di questo labora-
torio nel loro percorso di studi? 

In secondo luogo ci siamo interrogati sull’utilità di quanto appreso nel labo-

1 Il gruppo di ricerca grazie al quale è stato possibile realizzare il contributo è costituito da chi 
scrive e coordinato dai Proff. Carlotta Capuccino e Sebastiano Moruzzi (Dipartimento delle 
Arti dell’Università di Bologna). Inoltre, ne fanno parte i dottori Beatrice Gobbi, Sara Gomel, 
Alessia Marchetti, Chiara Minardi, Enrico Liverani, Ilda Mauri, Carola Truffelli e Luca Zanetti.
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ratorio e sulla sua trasferibilità in altri ambiti della vita: quanto studenti e docenti 
hanno ritenuto utile la frequenza del laboratorio in relazione alla dimensione del-
l’apprendimento e quanto pensano che le competenze apprese siano spendibili in 
contesti diversi dalla scuola (informali e non formali)? In terzo luogo abbiamo in-
dagato il livello di efficacia del laboratorio filosofico sullo sviluppo di competenze 
logiche e di critical thinking attraverso un test somministrato a classi partecipanti 
al progetto e a classi di controllo. Infine ci siamo chiesti se ci fossero aspetti da 
migliorare o strutturare in modo differente. 

 
 

3. Lo studio longitudinale con metodo misto: impianto della ricerca e scelta degli 
strumenti 
 

A partire dall’esigenza di esplorare e indagare aspetti diversi del progetto comprese 
le sue ricadute è stato scelto di progettare un impianto di monitoraggio e valuta-
zione in grado di accompagnare il progetto nelle diverse fasi del suo sviluppo e di 
raccogliere con sistematicità tutti i dati necessari a soddisfare gli interrogativi di 
ricerca. 

L’indagine è stata strutturata secondo un disegno mixed method di tipo paral-
lelo (Creswell, Clark, 2017): infatti era necessario comprendere – secondo una 
prospettiva qualitativa – aspettative, rappresentazioni e atteggiamenti dei parteci-
panti da un lato e misurare – con approccio quantitativo – livelli di soddisfazione 
e di competenze maturate dall’altro.  

Per comprendere quanto descritto sono stai pianificati e realizzati focus group 
da svolgere prima e dopo i laboratori sia con gruppi di studenti che con gruppi di 
docenti degli istituti coinvolti. 

Parallelamente sono stati costruiti strumenti ad hoc per la parte quantitativa 
dell’indagine. Per quanto riguarda la rilevazione degli apprendimenti sono state 
costruite specifiche prove di profitto incentrate sul critical thinking e sulle com-
petenze logico-argomentative. Le prove sono state somministrate alle classi speri-
mentali e ad altrettante classi di controllo degli stessi istituti. Per quel che concerne 
invece i livelli di soddisfazione è stato costruito un questionario semi-strutturato, 
somministrato ai partecipanti a fine corso, che ha consentito di: 

 
misurare i livelli di soddisfazione rispetto agli obiettivi formativi perseguiti dal –
laboratorio e rispetto alle modalità di realizzazione; 
misurare l’utilità percepita e la trasferibilità di quanto appreso ad altri ambiti –
della vita (ad esempio, famiglia, gruppi di amici, futuro contesto lavorativo); 
raccogliere informazioni utili a mettere in luce le potenzialità e i limiti del per-–
corso laboratoriale. 
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4. Primi esiti dallo studio pilota: quale livello di soddisfazione e percezione di uti-
lità del laboratorio filosofico da parte degli studenti? 
 

Le prime analisi della ricerca in corso fanno riferimento all’indagine pilota, mentre 
i dati del primo anno del main study sono attualmente in fase di raccolta. Tra giu-
gno e settembre 2022 sono stati raccolti ed elaborati i dati quantitativi relativi alle 
opinioni degli studenti sull’esperienza del laboratorio attraverso un questionario 
costruito ad hoc. Il data set presenta le risposte di 415 studenti distribuiti in 12 
classi dalla prima alla quinta. Gli intervistati di età media pari a 17 anni e in pre-
valenza maschi (oltre il 59%) hanno giudicato i laboratori di dialogo filosofico in 
modo positivo: per circa il 90 % di essi ha rappresentato un’esperienza inedita. Le 
risposte raccolte indicano che il laboratorio ha contribuito a sollecitare gli studenti 
a riflettere criticamente: all’item “durante il laboratorio mi è capitato di pensare 
quanto sia complesso il mondo e alcuni suoi aspetti” oltre il 61% ha risposto sem-
pre o spesso; all’item “durante il laboratorio mi è capitato di pensare a cose a cui 
non avrei mai pensato” ha risposto sempre o spesso circa il 59%. Inoltre il labora-
torio ha contribuito al raggiungimento di diversi obiettivi che rientrano nello svi-
luppo di competenze trasversali promosse dalla scuola in diverse discipline e 
nell’insegnamento di educazione civica: miglioramento della capacità di ascolto 
(75%); aumento della capacità di rispettare le opinioni altrui (75,7%); migliora-
mento delle capacità di analisi critica di alcuni problemi e questioni (73,6%). 

Infine abbiamo indagato forme di impatto del laboratorio circa aspetti di ma-
turazione più generali, quali il riconoscimento dell’importanza di sviluppare il 
pensiero critico, lo sviluppo di un atteggiamento collaborativo e una comprensione 
più profonda di se stessi e degli altri, riscontrando che circa il 75% ha risposto 
abbastanza e molto d’accordo a ciascuno di questi stimoli. 

Un giudizio complessivo di sintesi molto positivo si evince dalla domanda: 
“consiglieresti il laboratorio filosofico che hai frequentato ad altri studenti?”. Circa 
l’80% ha risposto “Sì, anche a studenti di altre scuole” e un altro 6% ha risposto 
“Sì a studenti del mio indirizzo”.  

Lo sviluppo dell’indagine prevede di trarre ulteriori evidenze dai dati prove-
nienti dalle prove di profitto e dai focus group realizzati e in corso di analisi e 
vedrà il gruppo di ricerca impegnato nel lavoro di dei dati – secondo runa pro-
spettiva mixed method –, sia in fase di analisi che in fase di interpretazione degli 
esiti. 
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1. I tirocini dei PCTO per la scelta del proprio progetto di vita 
 

Il tutore aziendale, il signor Rossi, aiuta Cristina a sistemare dei documenti 
al computer. Cristina segue con lo sguardo sullo schermo e un’espressione 
concentrata. «Sai che oggi mi ha chiamato il tuo tutor scolastico?» esclama 
il signor Rossi continuando ad aprire cartelle e spostare documenti. Cristina 
gira la testa verso di lui e trattiene il fiato senza proferire parola. Sembra in 
attesa di qualcosa d’altro. E infatti lui, sempre senza guardarla e conti-
nuando a lavorare al computer, aggiunge: «Mi ha detto che vuoi iscriverti 
a medicina.» 
Il volto di Cristina si rilassa in un ampio sorriso mentre annuisce con piccoli 
movimenti del capo. Il signor Rossi si allontana dalla scrivania facendo sci-
volare la sedia con un colpo deciso verso la propria scrivania e aggiunge: 
«Medicina… è un lavoro duro per una donna, secondo me tu saresti brava 
anche qui: ci servirebbe uno sguardo femminile sulle cose e sei anche molto 
creativa.» Cristina arrossisce, mantiene per qualche secondo lo sguardo ri-
volto all’architetto. Poi, avvicina la sedia alla scrivania e guarda per un po’ 
nel vuoto con gli occhi allungati in un sorriso. 

 
Questa vignetta riprende Cristina mentre sta svolgendo il suo tirocinio nell’ambito 
dei PCTO presso uno studio di architettura della piccola città dove frequenta il 
liceo scientifico. La studentessa di quinta liceo ha scelto di svolgere un tirocinio 
curricolare presso un’azienda vicino a casa. È interessata a frequentare la facoltà di 
medicina, ma per diverse difficoltà emerse durante i contatti con gli ospedali di 
zona, non è riuscita a svolgere un tirocinio nel luogo di lavoro che maggiormente 
si avvicina alle sue aspirazioni. L’esperienza nello studio di architettura si rivela co-
munque fruttuosa: la studentessa si è sentita valorizzata, addirittura “un po’ lusin-
gata”, come afferma lei stessa in una conversazione che analizza la vignetta raccolta 
da una ricercatrice che ha co-esperito la scena descritta. Il tirocinio non le ha fatto 
cambiare idea sulle sue prospettive professionali, ma le ha fatto percepire come le 
sue capacità vengano valutate diversamente che la scuola, contribuendo ad assot-
tigliare molti suoi tratti di timidezza e riservatezza. “Ora non arrossisco più così 
tanto…”, afferma infatti orgogliosamente. 
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La vignetta ci conduce alle questioni affrontate in questo contributo che ri-
guardano le attività e i progetti di tirocinio e il loro effetto sulla decisionalità e si-
curezza degli studenti nei confronti del futuro progetto di vita. 

 
 

2. Dati da una ricerca empirica 
 

Il punto di partenza dello studio qui presentato è costituito dai dati di un que-
stionario semistrutturato composto da 31 domande che è stato compilato online 
da un campione di 149 studenti e studentesse di liceo frequentanti il quinto anno 
dei licei di lingua tedesca della provincia di Bolzano nell’anno scolastico 
2021/2022 e che avevano svolto almeno una settimana di tirocinio curricolare in 
un’azienda. 

Il 53% delle risposte mette in luce molte incertezze dei ragazzi e delle ragazze 
nella scelta della futura carriera formativa e professionale. I dati raccolti indicano 
che gli studenti dei licei sono un gruppo molto eterogeneo per quanto riguarda i 
progetti post-scolastici e che quindi hanno bisogno di strumenti differenziati nelle 
fasi di orientamento alle scelte professionali. In secondo luogo, questi dati ci in-
dicano che a poco meno di un mese dalla fine della scuola (la rilevazione è stata 
effettuata nel mese di maggio), c’è ancora una mancanza di decisionalità e di au-
todeterminazione che dimostra come sarebbe utile un supporto personalizzato e 
più concentrato sulle strategie di coping per far fronte alle complessità e alle in-
certezze del mondo professionale futuro (Soresi, Nota, 2020). 

Gli studenti coinvolti nello studio vengono formati a un approccio critico ai 
contenuti didattici, che certamente contribuisce alla loro capacità di studiare, tut-
tavia, difficilmente sperimentano la relazione tra i contenuti delle lezioni e un 
corso di studi o una possibile attività professionale. Rispetto al bisogno di sostegno 
nelle scelte (Cunti, 2008) per rendere gli studenti esperti nei loro comportamenti 
di apprendimento e costruzione del futuro, le valutazioni dei giovani intervistati 
fanno emergere molta distanza da questo ideale: il 43% degli studenti afferma in-
fatti di aver ottenuto informazioni riguardanti le scelte di carriera lavorativa e di 
studio dai social media e dalla consultazione di siti online. Solo il 4,3% degli in-
tervistati riconosce nella scuola e nel lavoro degli insegnanti la fonte di informa-
zioni per l’orientamento: solo una esigua minoranza percepisce, quindi, le lezioni 
come uno stimolo a riflettere sui propri processi di apprendimento o sulle misure 
concrete di autodeterminazione (Deci, Ryan, 1985). I giovani hanno accesso a of-
ferte informative, ma difficilmente hanno l’opportunità di fare esperienze perso-
nalizzate e di riflettere su di esse, come afferma il 59% degli intervistati. 

L’esperienza intensiva di auto-apprendimento che i percorsi di PCTO, in par-
ticolare i tirocini in azienda, offrono è, inoltre, raramente preparata in modo mi-
rato in classe e non sempre viene seguita in modo interattivo. Tutto ciò delinea 
un quadro dell’orientamento professionale dal punto di vista degli studenti inter-
pellati, che mostra approcci positivi per quanto riguarda la molteplicità di progetti 
di orientamento, ma che necessita ancora di chiari miglioramenti per quanto ri-
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guarda il consolidamento dell’esperienza per il concetto di sé dei giovani. Il 48% 
degli studenti dichiara infatti che il tirocinio svolto in azienda non ha permesso 
loro di trovare supporto e fare chiarezza nella scelta del futuro percorso di vita, 
ma per il 75% ha permesso loro di sviluppare competenze che ritengono impor-
tanti nella vita futura. Una maggiore riflessione sulle esperienze orientate alla car-
riera in classe e la tematizzazione dell’importanza dei contenuti delle materie per 
la carriera e gli studi potrebbero forse contribuire a far sì che la scuola sia ricono-
sciuta come più influente sulla scelta della carriera e degli studi di quanto non lo 
sia attualmente (Biesta, 2012). 

Fra le competenze individuate come fortemente sviluppate dal tirocinio for-
mativo compaiono la responsabilità, la capacità di lavorare in autonomia, le com-
petenze comunicative e la capacità di mettersi in relazione e dialogo con gli altri. 
Ma è soprattutto il valore del tirocinio nella sua dimensione di inquadramento 
dei propri desideri, delle proprie aspirazioni e interessi che gli studenti sottolineano 
(Ferrari, Nota, Soresi, 2004). Sono i tutor aziendali che spesso percepiscono le 
loro capacità, ne riconoscono i talenti e le attitudini, rilanciano motivazione fare 
e aspirare (Appadurai, 2004) e creatività, intesa come risposta allo stupore di ciò 
che accade (Waldenfels, 2022).  

 
 

3. Conclusioni e prospettive 
 

Va notato che i risultati del presente studio possono essere solo un inizio per in-
quadrare il bisogno di una nuova e molteplice progettualità della scuola nella pre-
parazione alla scelta degli studi e della formazione (Wallnöfer, Zadra, 2019). I dati 
si basano sulle dichiarazioni dei giovani di scuole di una piccola provincia e fanno 
luce solo su un certo periodo del processo di orientamento professionale: per ot-
tenere un quadro completo, sarebbero necessari studi di natura longitudinale che 
inizino molto prima – ad esempio, all’inizio della scuola secondaria di primo grado 
– e che si riferiscano a diverse tipologie scolastiche. 

Oltre alle informazioni fornite dai giovani, sarebbero utili anche le relazioni 
degli insegnanti e le osservazioni in classe, per poter valutare in quale momento 
del processo di inserimento le misure di orientamento professionale previste dalla 
scuola non raggiungono i giovani. Inoltre, sarebbe importante includere un gran 
numero di scuole di diverse regioni. Ciò consentirebbe di esaminare gli effetti di 
scuole specifiche e gli effetti del mercato del lavoro regionale. Infine, va tenuto 
presente che la scuola è solo uno dei tanti fattori che influenzano l’orientamento 
professionale. Le ricerche dovrebbero cercare di determinare come l’interazione 
tra genitori, amici e scuola influenzi il processo di orientamento professionale e se 
i giovani differiscano nella misura in cui i singoli fattori sono efficaci. 
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1. La nascita della scuola media in Italia 
 

Nell’immediato dopoguerra in Italia pedagogisti e politici discutono nelle riviste 
pedagogiche e in parlamento sulla struttura che deve assumere la scuola media 
statale, segmento della scuola italiana che vede la luce, come obbligatoria e gratuita 
per almeno otto anni, con la Legge n. 1859 del 31 dicembre 1962. Tale Legge al-
l’articolo 1 recita “La scuola media concorre a promuovere la formazione del-
l’uomo e del cittadino secondo i principi sanciti dalla Costituzione e favorisce 
l’orientamento dei giovani ai fini della scelta dell’attività successiva”. È una scuola 
quindi che non solo completa l’obbligo, ma orienta anche verso gli studi superiori 
o l’attività lavorativa. 

A quel progetto aveva dato un contributo significativo il volume di Sergej Hes-
sen Struttura e contenuto della scuola moderna, scritto dallo studioso russo alla fine 
degli anni Trenta, pubblicato dall’editore Armando nel 1949 nella collana I pro-
blemi della pedagogia con la traduzione di Hanna Mirecka e Luigi Volpicelli. 

In Italia, come in altri Paesi europei, si era delineato negli anni della ricostru-
zione il problema che aveva coinvolto Hessen in tutta la sua riflessione filosofico-
giuridica e pedagogica: quello della democrazia, ovvero della costruzione di società 
democratiche in grado di dare pari opportunità di formazione a tutti i cittadini. 
Nel considerare il trapasso dal liberalismo, che concepisce la libertà negativa, alla 
democrazia che lotta per la libertà positiva, emerge infatti nel pensiero di Hessen 
il concetto di una scuola unica attuata dallo Stato che garantisca la realizzazione 
del diritto positivo all’istruzione. 

 
 

2. I principi della scuola media unica  
 

Lo studioso aveva delineato nel suo volume una scuola capace non solo di alfabe-
tizzare, ma anche di garantire a tutti il diritto all’istruzione: per rispondere a questa 
esigenza la scuola non poteva ammettere una distinzione al proprio interno tra 
quella popolare, o di avviamento al lavoro, e quella privilegiata che avviava ai gradi 
superiori di istruzione. Il principio sul quale una scuola realmente democratica e 
unica avrebbe dovuto basarsi era l’uguaglianza dei cittadini. Anche le teorie prag-
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matistiche di Dewey – che nello stesso periodo si diffondono e diventano il prin-
cipale riferimento di buona parte della pedagogia italiana – rispondevano a questa 
istanza della società europea ed italiana in particolare, ma Hessen si colloca, come 
voce alternativa, nell’ambito di una pedagogia umanistico-spiritualistica, lontana 
dallo strumentalismo deweyano.  

Lo studioso era conosciuto in Italia anche per la sua riflessione sullo sviluppo 
del concetto di lavoro correlato all’evoluzione economica: la scuola democratica 
per la società industriale avrebbe dovuto essere unica ed Hessen ne offre il modello, 
o meglio la “struttura”. La scuola unica è un’innovazione in campo scolastico che 
nella sua riflessione scaturisce da un sapere pedagogico che si è nutrito di appro-
fonditi studi e di ricerche sul campo effettuate sui sistemi scolastici dell’Europa 
orientale e occidentale e su quello statunitense: la proposta nasce da una vasta, ar-
ticolata e approfondita indagine storico-critica di educazione comparata. Neanche 
il modello sovietico, infatti, nato dalla Rivoluzione d’ottobre, convince Hessen 
perché propone una struttura basata sull’uguaglianza meccanica che non è demo-
cratica. Così la delusione per la scuola comunista lo spinge a valutare altri modelli 
per poterne proporre uno veramente innovativo e democratico.  

L’idea originaria di una scuola unica per tutti si deve, secondo Hessen, a Con-
dorcet, ma solo nell’Ottocento il diritto all’istruzione elementare gratuita e obbli-
gatoria viene riconosciuto ed effettivamente realizzato prima in Prussia e negli altri 
Paesi tedeschi, poi in Svizzera e nei Paesi scandinavi, in Austria e in Ungheria e 
solo alla fine del secolo in Francia e in Gran Bretagna.  

Ma il liberalismo accoglie la dicotomia che aveva segnato la scuola in Europa 
nell’epoca precedente. Da un lato permane la scuola popolare che riserva alla classe 
lavoratrice soltanto un’istruzione elementare intesa come l’alfabetizzazione minima 
necessaria ad eseguire adeguatamente il lavoro professionale: essa sfocia nelle scuole 
professionali che non introducono l’individuo nella tradizione culturale, ma si 
propongono di insegnargli la tecnica artigiana indispensabile per la sua sopravvi-
venza nella società. Queste scuole devono preparare sudditi obbedienti e lavoratori 
disciplinati. 

Dall’altro lato si radica la scuola media che trasmette la cultura generale e dà 
la vera educazione introducendo l’alunno di classe agiata alla cultura e preparan-
dolo agli studi secondari ed universitari.  

Hessen propone invece una scuola “unica” che abolisca questa dicotomia e ga-
rantisca il massimo dell’istruzione a tutti: le scuole pubbliche devono impartire 
ad ogni scolaro l’istruzione a cui egli può aspirare grazie alle sue attitudini, alla 
sua capacità di lavoro, e a ciò che risponde di più ai concreti bisogni della sua vita, 
una scuola che perciò risulta essere orientativa in senso personale e sociale, come 
sarà poi codificato in Italia nella Legge 1859. 

In questo tipo di scuola emergono chiaramente i due principi fondamentali: 
l’unificazione e la differenziazione. L’unificazione risponde all’istanza democratica 
di avere una scuola unica per tutti e non percorsi diversi che in realtà non fanno 
altro che confermare e riprodurre le diversità sociali: è il problema dei “due po-
poli” tanto sentito anche in Italia nel dopoguerra. La differenziazione è psicolo-
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gica e professionale, quindi segue lo sviluppo della persona e la futura scelta la-
vorativa. 

Questi principi si attuano nella comunità scolastica che funziona attraverso la 
cooperazione degli scolari in classe, ma al suo interno viene anche potenziato l’ele-
mento individuale relativo alla differenziazione psicologica che è la spia degli in-
teressi e delle inclinazioni dei ragazzi. La scuola media unica quindi seleziona non 
sulla base dell’eliminazione elitaria, ma della differenziazione psicologica che cor-
risponde al tipo psichico dell’alunno e ai suoi bisogni. Questo determina una 
scuola che non discrimina nessuno né per la condizione personale, né per quella 
sociale. 

 
 

3. L’insegnamento sistematico orientativo  
 

In questa scuola, inoltre, nella prospettiva di Hessen l’insegnamento diventa si-
stematico secondo il principio dell’integralità, cioè di una complessa correlazione 
tra le materie di studio nella forma della loro “concentrazione” intorno a un settore 
della cultura. 

La vera correlazione non è la semplice concatenazione di temi nei programmi 
delle singole materie, ma un principio dinamico che si esplica nell’insegnamento 
correlato delle singole materie e nelle lezioni sistematiche sui loro singoli elementi. 
Si tratta non solo di estendere l’esperienza dell’alunno, ma anche di riorganizzarla, 
di completarla e di trasformarla in una scienza elementare dei fenomeni naturali 
e umani caratteristici della cultura del proprio Paese. Un’altra condizione necessaria 
è quella di introdurre una correlazione fra le singole materie, cioè di rapportarle 
fra loro, e di adattare l’insegnamento al tipo psicologico degli alunni, ampliandolo 
o meno in relazione alle loro capacità e inclinazioni. La correlazione inoltre si può 
concepire anche tra il gioco e il lavoro perché questo contribuisce a potenziare la 
collaborazione tra gli alunni mantenendo la spontaneità e la flessibilità che per-
mettono al lavoro scolastico di non irrigidirsi. 

Nella scuola media deve essere presente anche il lavoro che indica i modi ele-
mentari di lavorazione dei materiali, i sistemi tecnici necessari per utilizzarli nel 
costruire, e l’arte di servirsi dei normali strumenti di lavoro manuale.  Questo abi-
tuare alla tecnica non è però fine a se stesso, ma deve dare un “senso vitale” che 
sorge naturalmente dalla vita quotidiana. L’educazione alla perfezione riguarda 
l’esatta soluzione dei problemi tecnici e costruttivi, non l’abilità nella lavorazione 
della materia prima che è invece un problema di pratica automatica. Inoltre in 
questo grado scolastico si organizzano libere attività di gioco per i giovani come 
mezzo per ottenere che il lavoro sia compenetrato da un elemento creativo.  

Hessen, in prospettiva sociologica, afferma anche che avrebbe grande impor-
tanza un’efficiente organizzazione di un servizio sociale basato sull’osservazione 
dell’ambiente e delle condizioni di vita degli scolari, allo scopo di superarne i difetti 
e le lacune. Questo compito si può svolgere solo con la stabile collaborazione tra 
scuola e famiglia che lo studioso auspica ben prima che in Italia nel 1974 vengano 
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varati i Decreti Delegati, con i quali si introduce la famiglia come parte attiva negli 
organi collegiali della scuola. 

 
 

4. Note conclusive 
 

Il modello che Hessen propone si può concretizzare “attivamente”, ma soprattutto 
è, dal punto di vista epistemologico, un nuovo oggetto di studio: la scuola come 
istituzione. Quella di Hessen è una “pedagogia della scuola” presentata come una 
proposta politica organica, articolata e dinamica che si può adattare ai diversi con-
testi europei, quindi anche a quello italiano, proprio perché non è deterministica, 
ma flessibile e trasferibile, con gli opportuni adeguamenti. 

La scuola media unica orientativa che lo studioso propone è una scuola che 
propone tante “vie” all’insegnamento-apprendimento, superando una visione dua-
listica della cultura e dei ruoli sociali e che contempla, nella stessa proposta, una 
teoria pedagogica egualitaria e differenziata e molte prassi diversificate che per-
mettono a quell’idea di diventare concretezza educativa rivolta a tutti i cittadini. 
La validità, l’articolazione e l’aderenza ai problemi della pedagogia italiana del do-
poguerra spiegano l’incidenza che la proposta hesseniana ebbe in Italia in quel 
momento storico.
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1. Introduzione 
 

Il tema proposto dal Convegno SIPED “Sistemi educativi, orientamento, lavoro”, 
che si è svolto presso l’Università degli Studi di Bologna dal 2 al 4 febbraio 2023, 
ha offerto numerosi spunti e stimoli per volgere uno sguardo comparativo alla sto-
ria dell’orientamento in Francia, ove l’orientamento professionale (Orientation 
professionnelle, O.P.) ha costituito un vero e proprio filone di indagine sempre più 
presente nel panorama degli studi storico-educativi dalla metà degli anni Ottanta 
del Novecento ad oggi.  

L’interesse per questo filone di studi trae le mosse anche dal confronto fra i si-
stemi scolastici di Francia e Italia, presentato nel volume I sistemi scolastici in Eu-
ropa, confronto dal quale si evince che, nonostante l’eredità del passato e le 
peculiarità dei due sistemi educativi (Hörner, Many; Blöchle, 2010), questi stessi 
si trovano ad essere accomunati da problemi irrisolti e che sono emersi in seguito 
ai cambiamenti sociali del nuovo millennio. 

L’autonomia conquistata dalle scuole e dalle istituzioni scolastiche in Francia 
in seguito a una serie di riforme – che, come in altri paesi, ha cercato di garantire 
un miglior successo scolastico degli studenti –, non ha risolto il problema della 
disuguaglianza all’interno della scuola, poiché questo paese si trova ad avere il triste 
primato fra di tutti i paesi dell’OCSE, caratterizzandosi per il peggioramento del 
livello di apprendimento. Anche per l’Italia, numerosi studi di ambito pedagogico 
(ma non solo) mettono in evidenza il problema della disuguaglianza sociale e la 
presenza del fenomeno della dispersione scolastica (Marcarini, 2012; De Nicolò, 
2020; Pinna, Pitzalis, 2020; Argentin, 2021); essi hanno cercato di proporre in-
dagini seguendo approcci assai diversi, sociologici e quantitativi oppure etnologici, 
come nel caso della ricerca di Marco Romito, il quale ha osservato due classi medie 
milanesi tra il 2011 e il 2013 per indagare i meccanismi della scuola che ostacolano 
“i processi di mobilità e emancipazione” (2016, p. 12).   

Rispetto a queste riflessioni innovative maturate soprattutto in campo peda-
gogico, si offre una breve disamina – che sarà approfondita in altra sede – dei prin-
cipali risultati della storiografia francese sull’orientamento in Francia al fine di 
cogliere a grandi linee l’evoluzione storica dell’orientamento, della sua politica e 
delle sue caratteristiche.  
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2. Istituzioni preposte all’orientamento e figure professionali 
 

Nel panorama degli studi sulla storia dell’orientamento in Francia emergono quat-
tro gradi fasi alle quali segue quella recente, che affonda le radici nella riforma av-
viata dal decreto del 20 marzo 1991 e che ha subito ulteriori cambiamenti in 
seguito ai disordini scoppiati nelle periferie francesi nel corso del 2005.  

La prima fase della storia dell’orientamento si colloca negli ultimi decenni 
dell’Ottocento, allorquando il suo scopo principale era quello di consigliare gli 
adolescenti nella scelta di un mestiere qualificato, e include anche il periodo del 
dopoguerra fino al 1927. La seconda fase ebbe inizio con l’istituzionalizzazione 
del servizio di orientamento avvenuta nel 1927 e continuò fino al secondo dopo-
guerra, mentre la terza ebbe inizio nel 1959 e si sviluppò fino all’inizio degli anni 
Novanta. 

Fra i primi studi apripista di questo settore vi fu quello di Francis Danvers e 
Françoise Mayeur che individuò nell’estensione dell’obbligo scolastico fino ai 13 
anni di età del 1882 (benché il conseguimento del certificato di studi permettesse 
di abbandonare la scuola a 11 anni) un fattore importante per la nascita dell’orien-
tamento. I due studiosi si limitavano a descrivere il caso dell’ufficio dell’Orienta-
mento Professionale (O.P.) di Lille annesso a un servizio di collocamento nato nel 
1922 per diventare nel 1935 la sede dell’ufficio dipartimentale dell’O.P. Tale ufficio 
fu incaricato di redigere delle guide intitolate “La scelta di un mestiere” utili a 
“trovare metodi e esami che potessero chiarire le vocazione, le attitudini e anche 
le inettitudini, rendendo un servizio assai significativo per tutti”. Questo ufficio, 
che costituiva un servizio di transizione fra la scuola primaria e l’apprendistato, 
aveva lo scopo “di attirare all’apprendistato di un mestiere il maggior numero pos-
sibile di bambini che avevano terminato le elementari, di riabilitare i lavori ma-
nuali, di creare una corrente in favore di una vita professionale sana e attiva” 
(Danvers, Mayeurs, 1985, p. 865). 

Per ampliare lo sguardo su un tema che per la Francia stava diventando sempre 
più importante, nel 1987 André Caroff pubblicò un’opera che costituisce ancora 
un punto di riferimento, dal titolo L’organizzazione dell’orientamento dei giovani 
in Francia. Evoluzione dalle origini ai giorni nostri, nella quale ripercorreva la storia 
dell’orientamento dalle origini alla metà degli anni Ottanta del Novecento, pre-
sentando una ricostruzione attenta delle diverse tappe evolutive della storia di que-
sto servizio. Nella prima fase la relazione fra il fabbisogno della manodopera 
qualificata e la nascita dell’orientamento fu essenziale. Diffusosi già a livello euro-
peo, in Belgio e in Germania, l’orientamento si fece strada grazie all’esigenza di 
manodopera qualificata, che continuò a manifestarsi nel primo dopoguerra, por-
tando alla trasformazione dell’orientamento in un servizio a carico dello Stato. 
Anche altri fattori come l’organizzazione della formazione professionale e lo svi-
luppo della psicologia applicata contribuirono a istituzionalizzare l’Orientamento 
Professionale; in base al decreto del 26 settembre 1922 sia gli organismi pubblici 
che quelli privati avrebbero potuto creare degli uffici di orientamento finanziati 
dallo Stato: dal 1922 al 1936 ne vennero aperti circa 120. La seconda fase, che 
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ebbe inizio nel 1927, fu segnata dalla fondazione di un vero e proprio Istituto Na-
zionale dell’orientamento professionale per iniziativa dello psicologo Henri Piéron 
(1881-1964), considerato pioniere in questo campo e, successivamente, nel 1935, 
dalla fondazione dell’Associazione generale degli orientatori (AGOF). La disomo-
geneità dei servizi si accentuò in seguito alla creazione di una sezione di orienta-
mento scolastico e universitario presso l’Ufficio universitario di Statistica (nel 
1932). Altri interventi statali si susseguirono a favore dell’orientamento profes-
sionale dei giovani in cerca di lavoro.  

La terza fase, che riguarda il secondo dopoguerra, si caratterizza per un più 
stretto collegamento fra orientamento e mondo scolastico. Numerosi progetti e 
proposte di riforma dell’insegnamento sorsero in seguito al cosiddetto “Piano 
Langevin-Wallon” fino ai decreti Berthoin del 1959. La soppressione della Dire-
zione per l’insegnamento tecnico, che accompagnò la modifica dei cicli di inse-
gnamento, richiese un orientamento scolastico e professionale, che si estese ai 
cicli successivi rispetto alla scuola dell’obbligo. L’orientamento subì un’importante 
riorganizzazione nell’Ufficio nazionale d’informazione, che fu investito dalla tem-
perie politica del maggio del 1968 ed ebbe come effetto quello di intensificare le 
azioni migliorative. Dal 1970 al 1976 le riforme dell’orientamento sono sfociate 
nella creazione di un Ufficio Nazionale d’informazione sull’insegnamento e sulle 
professioni (ONISEP) (decreto del 19 marzo 1970). Fra le misure importanti vi 
fu la legge del 16 luglio 1971 sulla formazione continua che riguardò l’orienta-
mento come strumento nelle strategie di riconversione. Furono organizzati dei 
servizi di informazione e orientamento (decreto del 21 aprile 1972), definite le 
procedure di orientamento (marzo 1972) e, infine, poste le basi dell’orientamento 
indipendente degli studenti (legge del 12 novembre 1968 sull’insegnamento su-
periore). Queste novità si tradussero nella nascita di una moltitudine di centri di 
formazione nei quali l’orientamento si limitava spesso a una serie di informazioni. 
Significativa fu la legge Haby dell’11 luglio 1975 che istituì un collegio unico e 
una pluralità di misure volte a combattere l’insuccesso scolastico o a occuparsi dei 
giovani in difficoltà. La crisi economica del 1973 condusse queste istituzioni a 
mobilitare i servizi esistenti in vista dell’inserimento professionale dei giovani ri-
masti senza lavoro. L’orientamento non fu più concepito in funzione del sistema 
di insegnamento indirizzato a un singolo studente, bensì come luogo di forma-
zione-assistenza nei centri d’informazione e orientamento.   

Altre ricerche hanno approfondito l’evoluzione dell’orientamento professionale 
che, come si è visto, nella prima metà del Novecento riguardava soprattutto la 
scuola elementare, mentre in base alla riforma dell’insegnamento del 1959 fu 
esteso anche agli studenti dei collegi, dei licei e in generale a quelli delle altre isti-
tuzioni scolastiche (Blanchard, Sontag, 2004). Gli studi di Paul Lehner trattano 
dei cambiamenti degli anni Sessanta, introdotti in base a due decreti pubblicati a 
distanza di pochi anni, nel 1961 e nel 1964. Il primo modificò il nome “dei con-
sulenti dell’orientamento professionale” in “consulente dell’orientamento scola-
stico e professionale” (COPS), poiché la politica dell’orientamento investiva 
maggiormente il settore scolastico, ove si diffuse sempre più il concetto di “attitu-
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dine”. Questo concetto diventò il perno dell’orientamento scolastico e dell’orien-
tamento professionale. A tal fine, i cicli di orientameento delle classi sesta e quinta 
del collegio e di orientamento della quarta e terza venivano affidati ai docenti in-
caricati di osservare gli allievi, mentre i consulenti dell’orientamento dovevano li-
mitarsi al trattamento di casi specifici e degli studenti destinati all’insegnamento 
tecnico (Lehner, 2019a, p. 64).  

I cambiamenti intervenuti nella politica dell’orientamento nel corso degli anni 
1964-1968 sono stati descritti da Lehner in un secondo articolo che tratta del de-
creto del novembre 1964 in base al quale la Direzione Generale dell’organizzazione 
dei programmi scolastici fu denominata Direzione pedagogica, degli insegnamenti 
scolastici e dell’orientamento, avendo per conseguenza la connotazione dell’orien-
tamento come di un problema pubblico, figurando esso nella denominazione 
stessa del Ministero. Inoltre, si insisteva sempre più sull’intensificazione dell’orien-
tamento scolastico e sulla necessità di superare le “frontiere simboliche fra l’ordine 
primario e quello secondario” (Lehner, 2019b).  

Il dibattito che sorse all’indomani degli eventi politici del maggio 1968 portò 
a una sempre maggiore presa di coscienza dell’importanza cruciale di questo ser-
vizio. Nel 1972 fu avviata la pubblicazione della rivista L’Orientation Scolaire et 
Professionnelle che andò a sostituire il Bulletin de l’Institut national d’orientation 
professionnelle, fondato nel 1928 da Henri Piéron. La rivista quadrimestrale viene 
attualmente pubblicata dall’Istituto nazionale per lo studio del lavoro e dell’orien-
tamento professionale (Institut national d’étude du travail et d’orientation pro-
fessionnelle) e si trova in libero accesso online1.  

Jérôme Martin ha studiato come l’orientamento professionale, in quanto ser-
vizio di consulenza nella scelta di un mestiere, sia stato indirizzato non solo alla 
scuola ma anche agli adulti, diventando uno “strumento delle politiche europee 
dell’impiego” con il nome di “Orientamento lungo tutta la vita” (OTLV). La sua 
ricerca mette in evidenza le tendenze comuni ai paesi europei degli anni 1950: in 
Francia la riforma Berthoin (1959) segnò l’entrata dell’orientamento scolastico 
nel primo ciclo delle scuole secondarie. La fondazione di un Ufficio nazionale del-
l’insegnamento e delle professioni (1970) implicò un’attività più intensa nella dif-
fusione di informazioni sui percorsi di studio, mentre in Italia, ad esempio, era 
stata la scuola unica del 1962 ad assumersi il compito dell’orientamento degli 
alunni (Martin, 2022).  

Dall’inizio degli anni Ottanta in Francia è stato potenziato lo sviluppo del-
l’orientamento professionale al servizio dei giovani in età compresa tra i 16 e i 25 
anni. Nuove strutture furono aperte per occuparsi dell’inserzione sociale e profes-
sionale al fine di offrire un servizio costante all’individuo, dalla scuola all’età adulta. 
Dal 1991 i consulenti dell’orientamento (les conseillers de l’orientation) dei centri 
di informazione e orientamento, psicologi di professione, hanno acquisito un ruolo 
simile a quello di accompagnatore. All’indomani della crisi economica del 1996, 

1 https://inetop.cnam.fr/l-orientation-scolaire-et-professionnelle—991854.kjsp
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ulteriori cambiamenti sono stati introdotti per supportare i giovani diplomati e 
gli adulti disoccupati a inserirsi nel mondo del lavoro (Blanchard, Sontag, 2004). 
Delle problematiche recenti legate all’orientamento si occupa il volume di Domi-
nique Odry, che descrive luci ed ombre di un servizio assai denso di cambiamenti, 
soffermandosi sia sullo sviluppo dell’orientamento scolastico che sulle sfide del-
l’orientamento permanente (Odry, 2021). 

La ricerca comparata sulla storia dell’orientamento, che può rivelarsi utile per 
comprendere il raccordo complesso tra sistemi educativi e lavoro in relazione ai 
cambiamenti epocali, costituisce un presupposto importante per cogliere le sfide 
del presente allo scopo di migliorare gli apprendimenti scolastici, individuare le 
radici della disuguaglianza e accompagnare il percorso professionale degli studenti 
nella duplice prospettiva della crescita personale e della coesione sociale.  
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1. L’ex OPG di Barcellona Pozzo di Gotto: una storia da attraversare  
 

Nel 1904, la legge n. 36 (legge Giolitti), riordina la materia psichiatrica dispo-
nendo per i folli apposite strutture. Una mutilata legittimazione dei manicomi 
giudiziari avrebbe visto la sua concretizzazione solo con la rivoluzione del Codice 
penale, determinandone la materia per quasi cento anni.  

L’edificio dell’Istituto Vittorio Madìa di Barcellona Pozzo di Gotto è stato pro-
gettato e realizzato negli anni 1913-1925 sulla scia delle opere create nel post-ter-
remoto e l’Istituto diviene così un punto di riferimento per un’esigenza sociale 
che richiedeva un’espansione e uno sviluppo. Il manicomio aprirà i battenti nel 
1925, ergendosi come emblema della ricostruzione e costituendo un vero e proprio 
nuovo quartiere della città: uno spazio curato, elegante e dignitoso.  

Nel corso degli anni cambiano le normative e nel 1930 entra in vigore il Codice 
Rocco che dispone che i folli rei vengano ospitati nei manicomi giudiziari. Nel-
l’istituto le attività formative e professionali iniziano a prendere forma con un in-
tento terapeutico. La prima vera iniziativa fu quella di istituire la scuola elementare 
che, come scrive lo stesso direttore Vittorio Madia (1932, p.11), era “ottimo mezzo 
psico-terapico” in quanto in grado di “ridestare nei soggetti l’equilibrio sentimen-
tale ed affettivo, a riallacciarli alla vita”. 

La storia dell’Istituto barcellonese risulta attraversata da momenti di grande 
interesse sociale e, allo stesso tempo, da periodi bui.  

Negli anni Settanta del Novecento, facendo un salto temporale significativo, 
si assiste ad un cambiamento radicale tanto del clima politico e sociale quanto 
della gestione e della tipologia di attività nella struttura di Barcellona Pozzo di 
Gotto. Il principale obiettivo del nuovo direttore, Nunziante Rosania, medico psi-
chiatra e criminologo, si configurò, fin da subito, nello smantellamento di queste 

1 Il contributo è il frutto di una riflessione comune; tuttavia Caterina Benelli è Autrice del primo 
e secondo paragrafo; Elena Zizioli del terzo e del quarto.
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istituzioni, considerate anacronistiche. Siamo negli anni caratterizzati dal clima di 
antipsichiatria sfociato poi nella famosa legge Basaglia: la n.180/78.  

Almeno sulla carta, quello che veniva indicato come “il manicomio”, diventava 
un vero e proprio ospedale, con l’obiettivo di sottolineare come tra quelle mura 
venissero messe in pratica attività di tipo terapeutico. 

Facendo un altro salto temporale nella storia dell’istituto barcellonese si arriva 
al 2012 quando si metterà la parola fine alla storia dei manicomi criminali; con la 
Legge 9/12, “Interventi urgenti per il contrasto della tensione detentiva determi-
nata dal sovraffollamento delle carceri” si decretava la definitiva chiusura di tutti 
gli Ospedali Psichiatrici Giudiziari d’Italia. Nell’istituto di Barcellona Pozzo di 
Gotto l’ultima dismissione è avvenuta nell’aprile 2017. L’Italia è stato il primo 
paese al mondo a chiudere le istituzioni psichiatrico-forensi. 

 
 

2. Attraversamenti: le tracce di una ricerca  
 

Dal 2018-18, attraverso una convenzione tra il Dipartimento di Civiltà Antiche 
e Moderne dell’Università di Messina e l’Istituto penitenziario Madìa di Barcellona 
Pozzo di Gotto, prende corpo una ricerca esplorativa e partecipativa dal titolo: At-
traversamenti,  il cui scopo era di esplorare la storia complessa e articolata dell’isti-
tuto barcellonese attraverso uno sguardo interdisciplinare per valorizzare i punti 
di forza e far emergere e risignificare quelle criticità che lo hanno da sempre con-
traddistinto. Una ricerca che ha visto ulteriori criticità durante il suo svolgimento: 
dai blocchi e i cambiamenti istituzionali a quelli dovuti al lungo periodo della 
pandemia, fino alla realizzazione di una prima tappa di restituzione della ricerca 
avvenuta a dicembre del 2022 quando sono state presentate le prime riflessioni 
sulla storia sociale dei manicomi. Da un punto di vista pedagogico-sociale, sono 
stati evidenziati i punti di forza per l’attivazione e lo sviluppo di azioni formative 
a partire dalle biblioteche sociali e attraverso percorsi educativi e didattici (Benelli, 
Del Gobbo, 2016). 

Il tema del lavoro è sempre presente nelle pagine della storia dell’istituto di 
Barcellona Pozzo di Gotto e l’auspicio – all’interno di una progettazione concreta 
e in attesa di finanziamenti – è riattivare e restituire vita a quelle attività che hanno 
contraddistinto l’istituto e che possono essere considerate pienamente attività edu-
cative e terapeutiche per gli ospiti, come la scuola, il teatro, la biblioteca e l’orti-
cultura.  

 
 

3. Il “soggiorno operoso”: riflessioni pedagogiche 
 

Dagli anni Trenta al Manicomio Giudiziario si apre una stagione significativa dove 
si afferma la centralità dell’attività lavorativa. 

Soffermarsi su questa pagina, in parte inedita, ci aiuta a portare alla luce una 
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storia complessa e a decostruire le narrazioni stereotipate che si sono consolidate 
intorno ai rei-folli, per anni costretti in strutture segnate da ogni tipo di degrado 
e con specificità proprie delle istituzioni totali (Goffman, 1961). Ma soprattutto 
ci permette di rivendicare lo spazio per gli interventi educativi.  

All’Istituto il lavoro è al centro perché il suo direttore Vittorio Madia era del-
l’avviso che i rei folli andassero osservati e conosciuti per provare a estirpare con 
il male anche il disagio e la pazzia perché potessero poi essere restituiti utili alla 
società. 

Tale affermazione, che apre a tanti sottointesi, rappresenta una novità e un 
orientamento diverso e innovativo rispetto all’agire dell’epoca perché non si limita 
a considerare e a trattare le esperienze psicopatologiche una conseguenza di cause 
di matrice neurobiologica, ma prova a intervenire sui problemi interpersonali e 
sociali dei ricoverati (Borgna, 2020, p. 15). 

Durante la direzione Madia (1929-1954) si parla appunto di “soggiorno ope-
roso” per restituire utilità e dignità al tempo del ricovero. Accanto a quelli che 
vengono definiti “mezzi curativi comuni” e alla psico-terapia, si introduce l’ergo-
terapia e cioè la cura delle malattie mentali proprio per mezzo del lavoro. Si dice 
infatti che è importante “vincere la riluttanza” (Madia, 1932, p. 16) degli ospiti 
utilizzandoli dapprima nei servizi nell’interno dei reparti, per poi essere impiegati 
in occupazioni a loro più confacenti. 

I ricoverati si dividevano in: condannati tranquilli; prosciolti tranquilli; semi-
agitati e agitati.  

Le attività erano scelte in base: alle condizioni psicosomatiche; al grado sociale; 
alla cultura.  

Gli spazi adibiti dovevano essere simili agli ambienti esterni e il lavoro riempiva 
le mattinate (circa 2 ore) e i pomeriggi (circa 5 ore), svolgendosi nelle “officine”. 
Tutte erano collocate nel reparto dei condannati tranquilli, quelli che potevano 
maggiormente essere coinvolti. 

Oltre alla manovalanza per i servizi interni di manutenzione dell’Istituto (la-
vanderia, giardinaggio, magazzino, cucina, etc.), si formavano calzolai, legatori, 
fabbri, falegnami, sarti.  

Tra le varie relazioni dei giudici di Sorveglianza, nel 1940, si rileverà “l’ordine 
perfetto e sistematico e la perfetta attrezzatura moderna delle cucine, dell’infer-
meria, dei laboratori dei ricoverati” (AA.VV., 1929-54) che, lavorando, avevano 
la possibilità di dimenticare la loro condizione di rei folli per provare ad essere 
degli “artigiani”. Quell’edificio, in effetti, riuscì a far dimenticare a chiunque vi 
entrasse in contatto la sua destinazione d’uso.  

Tutti i laboratori erano dotati di macchinari e attrezzature idonee per consentire 
di evadere le numerose commesse (abiti, calzature, mobili in ferro e in legno, infissi, 
rilegature di libri, etc.) che provenivano sia da parte del Ministero sia da Enti pub-
blici e privati, a dimostrazione che l’Istituto era inserito nella vita di Barcellona. 

Chi partecipava alle attività (circa i 4/5 della popolazione ricoverata) otteneva 
una remunerazione regolare e un rapporto assicurativo e poteva godere di una 
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certa libertà. Lavoro e libertà diventarono pertanto gli elementi fondamentali del 
programma di riabilitazione. 

 
 

4. Essere laboriosi per il benessere individuale e della comunità: le prospettive 
 

I bilanci in attivo e le partecipazioni a Mostre regionali e nazionali dell’artigianato 
furono tra i risultati più tangibili della riuscita del progetto che possiamo qualifi-
care come pedagogico, oltre che terapeutico-sociale, proprio per le ricadute positive 
che ebbe sugli ospiti e sull’intera comunità.  

Fino alla fine degli anni Novanta del secolo scorso sfogliando la rassegna 
stampa, si riconosce alla struttura la capacità di aver garantito lavoro e quindi be-
nessere a intere famiglie. 

Si riuscì a dimostrare, e lo si evince chiaramente dall’analisi dei materiali (come 
le cartelle o i “diari clinici” conservati nell’Archivio storico dell’istituzione e in Ar-
chivi privati), che concedendo ai ricoverati la possibilità di inserirsi nel flusso della 
vita, seppur tra le mura protette di un Istituto, si spezzava il nesso tra malattia 
mentale e pericolosità sociale, la cui indissolubilità espropriava completamente il 
soggetto della responsabilità verso la propria vita.  

E questa responsabilità va sollecitata, formata, orientata attraverso un progetto 
pedagogico che, tramite il dispositivo autobiografico, valorizza in primis le singole 
storie, restituisce voce (Benelli, Bennati, Bennati, 2019; Zizioli, 2021) in tutti gli 
ambiti dove il rischio di disumanizzazione è più alto.  

L’esiguità del saggio non ci consente di approfondire ulteriormente, ma ci 
preme precisare che le riflessioni proposte in questo contributo sono parte, come 
già accennato, di un progetto di ricerca più ampio per dimostrare quanto la pe-
dagogia possa avventurarsi nei territori più impervi per rivendicare nella cura la 
sua forza trasformativa, contrastando le derive di medicalizzazione che ancora per-
mangono, e che finiscono con il pregiudicare i percorsi di riabilitazione e di ri-
scatto.  
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1. Un percorso complesso 
 

Il tema dell’orientamento scolastico sta continuamente crescendo d’importanza, 
passando da attività secondaria e limitata ad elemento, di fatto, prevalente nella 
storia recente della scuola italiana, per l’importanza delle scelte consapevoli, sia 
scolastiche che professionali. Il processo di orientamento, infatti, si configura come 
diritto permanente finalizzato a promuovere l’occupazione attiva, la crescita eco-
nomica e l’inclusione sociale e rappresenta, nel panorama italiano dell’istruzione 
e della formazione, parte integrante del percorso educativo, a partire dalla scuola 
dell’infanzia. Ciò che più di recente connota in modo positivo l’orientamento è 
la dimensione di costruzione dell’intervento per la messa in atto di abilità che con-
sentano all’individuo di porsi, in modo consapevole ed efficace, rispetto alle si-
tuazioni che richiedano, da parte sua, una scelta adeguata. In tal senso, perciò, la 
scuola e il mondo del lavoro sono da ritenersi gli ambiti privilegiati in cui inter-
venire al fine di contribuire a formare un individuo in grado di orientarsi e assu-
mono una funzione centrale e strategica nella lotta alla dispersione e all’insuccesso 
formativo degli studenti in modo da garantire il diritto allo studio e pari oppor-
tunità di successo. Alla scuola è riconosciuto un ruolo centrale in questo processo 
(da 3 a 19 anni) e ad essa spetta il compito di realizzare, autonomamente e/o in 
rete con altri soggetti, pubblici o privati, tali attività finalizzate alla costruzione e 
al potenziamento di specifiche competenze di base, sviluppate attraverso una di-
dattica orientativa, attività di accompagnamento e consulenza, di sostegno alla 
progettualità individuale, esercitata attraverso azioni di monitoraggio/gestione dei 
singoli percorsi. 

La tematica, molto complessa, si apre in modo reticolare su fenomenologie di-
verse e intrecciate, le quali attengono essenzialmente sia ai processi di trasforma-
zione sociale ed economica, sia alla qualità autoriflessiva dei processi di costruzione 
dell’identità personale, nonché alla nuova fisionomia della formazione delle nuove 
generazioni di fronte alle trasformazioni culturali che caratterizzano le risposte so-
ciali ai mutamenti nel sistema produttivo e occupazionale. È importante assumere 
il processo di orientamento nell’accezione di percorso centrato sulla persona, in 
grado di rafforzare la propria autostima, favorendo nei soggetti l’analisi e la capi-
talizzazione di potenzialità e risorse La situazione economico sociale che caratte-
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rizza il territorio da molti anni, il tasso di disoccupazione giovanile, l’alto numero 
di giovani NEET (Not [engaged] in Education, Employment or Training), ci spin-
gono a riflettere sul forte disallineamento tra il sistema educativo e il mercato del 
lavoro (Biagioli, 2023). Occorre che l’organizzazione didattica diventi più flessi-
bile, con un’impostazione meno basata sulle discipline e sul gruppo classe omoge-
neo, con percorsi personalizzati, tempi e modalità di gestione individualizzati. È 
evidente l’esigenza di intervenire sul piano formativo per rafforzare, attraverso op-
portuni moduli didattici rivolti proprio alle ragazze, un diverso modo di atteggiarsi 
nei confronti della scienza e della tecnica, ma anche un primo tentativo di dar 
voce ai diversi bisogni di maschi e di femmine attraverso un orientamento forma-
tivo, nonché la progettazione di moduli didattici sperimentali e integrativi per i 
diplomi deboli, in collegamento con la formazione professionale. 

Collegare gli ideali educativi fondati sulla cultura democratica con i modelli 
formativi propri di una scuola attiva, mira ad armonizzare i diversi e molteplici 
aspetti dell’educazione con la vita reale e i temi che la caratterizzano, dalle emer-
genze ambientali alla coesione sociale, alla costruzione di comunità di pratica nella 
società della conoscenza. Questa, a differenza dell’informazione, richiede la messa 
in atto di un processo volto al coinvolgimento del soggetto; è necessario stabilire 
una relazione che includa e coinvolga gli alunni e le alunne della scuola contem-
poranea nei processi di apprendimento e di produzione della conoscenza che de-
terminano l’innovazione nella scuola e nella società. Le Linee guida nazionali per 
l’orientamento permanente (2014) segnalano l’importanza di un coordinamento 
territoriale degli interventi e delle azioni a favore dei giovani, in particolare di 
quelli a rischio, per sostenere la loro inclusione sociale, tenuto conto che attual-
mente la principale fonte di orientamento per i giovani è la famiglia. Le “Linee 
guida” indicano per la scuola secondaria una serie di azioni interne finalizzate a 
promuovere: l’inclusione sociale attraverso l’orientamento; la collaborazione con 
il mondo del lavoro e dell’associazionismo; lo sviluppo, di esperienze imprendito-
riali pratiche e concrete; la creazione di laboratori con la presenza anche di im-
prenditori; la comparazione, la selezione e la condivisione di modelli di 
certificazione delle competenze; lo sviluppo di stage e tirocini; l’individuazione 
delle migliori pratiche sperimentate con successo sia con i ragazzi a rischio, o fuo-
riusciti dal sistema, sia con i ragazzi plusdotati. 

 
 

2. Il processo formativo 
 

L’orientamento ha come obiettivo la preparazione alla scelta di formazione e la-
voro, finalizzata alla maturazione professionale e all’integrazione delle esigenze e 
dei bisogni presenti nella persona e nell’organizzazione sociale. Sotto questo aspetto 
il processo di orientamento si innesta in quello formativo, dato che ‘preparare alla 
scelta’ significa predisporre le condizioni che facilitano la persona nell’acquisizione 
della coscienza di sé, di una sempre più compiuta conoscenza dell’ambiente in cui 
vive e delle prospettive di lavoro che questo offre e diviene processo di formazione 
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proprio in quanto contribuisce allo sviluppo di abilità indispensabili per instaurare 
un rapporto dinamico con la realtà e alla costruzione della rappresentazione del 
mondo esterno e dei vincoli, più o meno flessibili, posti all’espressione della per-
sonalità individuale. Esso si realizza attraverso tre momenti strettamente correlati: 
la conoscenza del mondo esterno, la trasferibilità di tali conoscenze in funzione 
della propria identità dinamica, la capacità di compiere scelte. Lo sviluppo voca-
zionale si configura, infatti, come un processo continuo che inizia molto tempo 
prima che la persona venga chiamata ad affrontare il problema della scelta scola-
stico-professionale e procede, in modo graduale e per approssimazioni successive, 
determinando di fatto la riduzione – di volta in volta – delle alternative da pren-
dere in considerazione. L’ambiente, nella sua accezione più ampia, si colloca come 
oggetto di conoscenza, di esplorazione e di verifica delle elaborazioni cognitive 
operate dal soggetto.  

È importante assumere il processo di orientamento nell’accezione di processo 
centrato sulla persona, in grado di rafforzarne l’autostima, favorendo nei soggetti 
l’analisi e la capitalizzazione delle proprie potenzialità è l’aspetto decisionale quanto 
quello interpretativo dei nuovi contesti complessi (Margiotta, 2015). La creazione 
di abilità nell’operare scelte personali, di studio e di futura professione, la crescita 
come persona, in relazione al gruppo, all’ambiente esterno, sono operazioni fon-
damentali nella nostra società della conoscenza dove uno dei fattori principali di 
sviluppo è la capacità di sfruttare costantemente informazioni e conoscenze ag-
giornate per favorire, tra l’altro, l’occupabilità. Assumere il concetto di soggettività 
come elemento centrale del processo di orientamento significa anche pensare che 
il soggetto, nella sua singolarità individuale, porta un bagaglio di convinzioni, di 
condizionamenti culturali, di modelli di identificazione, di valori e di sentimenti 
strettamente collegati alla propria identità sessuale e di cui bisogna tener conto in 
un percorso segnato da intenzionalità formativa.  

Ancor oggi l’esperienza e il sapere femminile non appaiono in tutta la loro 
completezza, semplicemente perché l’esperienza ed il sapere maschile sono proposti 
come universali e, quindi, in grado di determinare la norma: ciò rappresenta uno 
svantaggio reale che va letto come assenza di una misura femminile cui rapportarsi. 
Educare nella differenza e alla differenza significa far emergere un nuovo para-
digma di uguaglianza e di giustizia, radicato nella dualità dei soggetti, in modo 
che il diritto universale ad educarsi/istruirsi si concretizzi in ambito educativo. 
Non si può comprendere il principio dell’uguaglianza dei diritti in tutti i settori 
della vita pubblica (economico, culturale, relazionale), se non prendendo atto di 
una nuova diversità che è dinamica e si è articolata nel tempo in maniera diversa 
per entrambi i generi. L’educazione coincide con l’orientamento se diviene pro-
getto collettivo, comune e condiviso, nel quale convivono e possono crescere i 
progetti di ciascuno e di ciascuna. In termini operativi l’orientamento implica una 
presa di consapevolezza delle varie dimensioni del sé e, contemporaneamente, una 
percezione, quanto più possibile adeguata, delle opportunità formative e lavorative 
disponibili. Per giungere a questa consapevolezza occorre una crescita e un conso-
lidamento in molte direzioni specifiche: in primo luogo in quella del proprio 
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mondo interiore, nella capacità di guidare, se stessi – se stesse, nella realizzazione 
dei propri progetti. Si presuppone così una visione ampia dell’orientamento, un 
bagaglio generale di competenze ma, soprattutto, una capacità di autovalutazione 
e di ricognizione delle potenzialità personali in vista di scelte adeguate.  

Per diversi aspetti, cultura d’impresa e della cooperazione, livelli d’istruzione e 
nuove pratiche professionali, coesione sociale e competitività non possono essere 
considerati tra loro disgiunti o antitetici, nell’ambito di modelli di sviluppo sobri 
e sostenibili Lo scopo dell’orientamento nelle istituzioni attiene dunque al creare, 
educativamente e strutturalmente, contesti, relazioni e organizzazioni in grado di 
stimolare, alimentare e far crescere istanze, desideri e strategie, oltre che capacità, 
per orientarsi, per delineare percorsi di sviluppo del proprio pensare, sentire ed 
agire per di garantire il diritto allo studio e pari opportunità di successo. A scuola, 
è importante dare agli studenti una formazione qualificata, di alto livello, che non 
riproduca le disuguaglianze sociali, in quanto, come afferma Malavasi, il compito 
di formare le persone alla sostenibilità dello sviluppo nelle diverse età della vita a 
buon diritto può essere definito improcrastinabile (Malavasi, 2017, pp. 10-11). 
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1. Premessa 
 

“Nell’arco del ventennio l’Italia venne lentamente ed inesorabilmente mutata in 
un ‘vasto campo sperimentale umano’, dove il PNF tentò senza sosta alcuna di 
realizzare un progetto di società fondamentalmente gerarchico-militarizzata, per 
integrare gli individui e le classi sociali in uno Stato nuovo, totalitario e con fini 
di potenza ed espansione” (Giansanti, 2017, p. 126). 

Il mito dell’italiano nuovo divenne il centro della rivoluzione antropologica 
del regime che ha operato in profondità in campo pedagogico sino a raggiungere 
l’apice all’inizio degli anni Quaranta, con la Carta della Scuola del ministro Bottai 
e gli stretti rapporti tra la scuola e la Gioventù Italiana del Littorio, le due maggiori 
istituzioni educative del regime. 

Alla scuola e alle associazioni parascolastiche il fascismo affidò il compito di 
formare le nuove generazioni secondo la propria ideologia poiché “era necessario 
tessere attorno al bambino italiano, man mano che cresceva, una trama uniforme 
nella quale non si aprissero varchi, una struttura autoritaria e fortemente gerar-
chizzata che rispondesse ai comandi del centro” (Addis Saba, 1973, p. 56). 

Nei ranghi della Gioventù Italiana del Littorio si inquadravano anche le giovani 
donne. La ricerca, condotta all’interno del Fondo della Gioventù Italiana del Lit-
torio conservato presso l’Archivio di Stato di Lecce, attraverso la disamina delle 
pubblicazioni del Bollettino della Gioventù Italiana del Littorio per l’anno 1941-
1942, evidenzia come le attività e le iniziative dell’associazione fascista abbiano 
influito sulla formazione e l’orientamento professionale e come il modello peda-
gogico del regime riservasse alle giovani donne la formazione rurale e assistenziale. 
La donna era confinata nella sfera privata e il suo ruolo sociale si assolveva in seno 
alla famiglia. Ne sono prova alcuni provvedimenti legislativi entrati in vigore in 
particolare dopo 1930 con lo scopo di limitare le assunzioni femminili in parti-
colare nel settore dei lavori pubblici: Il RD-L n. 1554 del 28 novembre 1933 che 
autorizzava le amministrazioni dello Stato all’esclusione delle donne dai bandi di 
concorso; Il RD-L n, 1514 che stabiliva che “L’assunzione delle donne agli im-
pieghi presso  le  Amministrazioni dello Stato e gli altri Enti od Istituti pubblici 
nonché’ agli  impieghi privati, è limitata alla proporzione massima, del  dieci  per  
cento del numero dei posti” e che “Le pubbliche Amministrazioni e le aziende 
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private che abbiano  meno di  dieci  impiegati,  non  possono  assumere  alcuna   
donna   quale impiegata. È fatta eccezione nei riguardi delle aziende private per le 
parenti od affini sino al quarto grado del titolare dell’azienda”; RD 29 giugno 
1939, n. 898 quali fossero gli impieghi che per “per la loro natura non possono 
essere disimpegnati che da donne” e gli impieghi che alle donne erano destinati 
all’interno delle amministrazioni dello Stato: servizi di dattilografia, telefonia, ste-
nografia, raccolta ed elaborazione dati statistici, formazione e tenuta schedari, ser-
vizi di biblioteca e segreteria. 

Il destino lavorativo della donna italiana all’interno dello Stato fascista emerge 
anche nella disamina del Bollettino del Comando Generale della GIL, organo di 
stampa della omonima organizzazione delle “forze giovanili del regime fascista”. 

 
 

2. La Gioventù Italiana del Littorio 
 

La Gioventù italiana del Littorio fu istituita con RD-L n. 2566 con gli scopi di 
provvedere alla preparazione spirituale, sportiva e premilitare e di istituire corsi, 
scuole, collegi, accademie, campi, colonie in linea con l’ideologia e le attività del 
Partito Nazionale Fascista, andando, di fatto, a sostituire ONB e Fasci Giovanili 
di Combattimento. L’associazione aveva due principali organi di stampa, “Passo 
Romano” e il “Bollettino del Comando Generale della GIL”. Il Bollettino GIL 
riportava vari momenti della vita del regime, tra i temi trattati vi erano l’esaltazione 
della figura di Mussolini circondato dagli avanguardisti o dalle piccole italiane, i 
problemi della GIL, dei reparti alpini e della marina, e i rapporti con il mondo 
del lavoro (Addis Saba, Alfassio Grimaldi, 1973). Accanto al Bollettino del Co-
mando Generale, vi erano i Bollettini dei diversi Comandi federali istituiti in ogni 
provincia. Oggetto della ricerca qui presentata sono alcuni articoli pubblicati sul 
Bollettino G.I.L. aventi come oggetto il lavoro femminile. 

 
 

3. La formazione femminile nelle pagine del Bollettino G.I.L. 
 

Un primo documento utile a definire quello che era l’inquadramento della donna 
all’interno dello stato fascista è un articolo, dal titolo “La donna nel ‘Novus ordo 
del fascismo”, a firma di Giulia Massari, pubblicato sul Bollettino Mensile del Co-
mando Federale di Lecce nell’agosto 1941. Nell’articolo si evince un cambiamento 
nella posizione di uomini e donne all’interno “dei rapporti tra individuo e stato”, 
un’idea in parte diversa da quanto detto fino a questo momento. È definito “er-
rore” il concetto di elevamento attraverso il diploma e laurea per gli uomini e la 
vita familiare e i lavori di massai per le donne alla luce di nuovi mutamenti sociali: 
“Oggi le idee son mutate: l’uomo ha saputo abbandonare le antiche ristrette idee 
riguardo al lavoro manuale, ed ecco il tecnico, oltre il professionista; la donna ha 
saputo farsi avanti e far sentire la sua voce anche nel campo intellettuale e nel 
campo del lavoro che la pone al fianco dell’uomo”.  
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Ciò però non implica che il ruolo della donna fosse completamente ridimen-
sionato. I suoi compiti muliebri sono ribaditi e testimoniati dai diversi corsi di 
preparazione alla vita domestica e all’economia familiare. Presso ogni Fascio erano 
istituiti corsi che addestravano le giovani alla loro futura vita di mogli e madri, 
non escludendo le nuove possibilità della donna come lavoratrice.  

Se da un lato emerge un’apertura verso l’emancipazione femminile attraverso 
il lavoro, dall’altro si afferma: “a volte, è vero, le aspirazioni femminili sono troppo 
diverse da quelle che la sua femminilità richiederebbe. A limitarle provvede il Re-
gime, ricordando che una casa attende ogni donna, e che un marito e dei figli ri-
chiedono delle cure intelligenti, delle cure femminili”.  

In tale contesto rientrano le attività organizzate dal Partito e dalla GIL nei 
“Centri di preparazione domestica”, nei quali venivano organizzati corsi pratici 
della durata di sei mesi con lo scopo di “creare la coscienza e la capacità delle future 
spose e madri”, e le attività dei Centri femminili di preparazione al lavoro. 

Un esempio dell’attività di tali centri lo ritroviamo sul n. 21 del settembre 
1941 del Bollettino del Comando Generale. L’articolo riporta il funzionamento 
del centro istituito a Casola Valsenio, in provincia di Ravenna. Scopo del centro 
era applicare il concetto che “si diventa tecnici solo attraverso la vita di laboratorio, 
il tirocinio effettivo, la conoscenza di nozioni tecniche elementari indispensabili, 
la storia del lavoro di cui si diventa artefici” e di “risollevare le condizioni dell’am-
biente” e di molte giovani che “rimanevano in uno stato di preoccupante abban-
dono, anche perché poche si adattavano ad assumere servizi domestici” ed 
avvicinare la gioventù femminile “al tipo di donna che il fascismo intendeva for-
mare: buona, sana, semplice, laboriosa, sposa e madre esemplare”. Le attività con-
cernevano prevalentemente laboratori di sartoria, maglieria, giardinaggio e 
puericultura. 

Un secondo esempio di orientamento femminile al lavoro promosso dal PNF 
e dalla GIL riguarda la preparazione rurale: “La concezione sociale del fascismo 
non poteva dimenticare che la donna più adatta alla cura dei campi per il culto 
religioso e l’attaccamento alle zolle avite, aveva sempre portato all’agricoltura il 
suo non indifferente contributo ed ha riconosciuto la necessità di salvaguardarla, 
tutelarla […] e valorizzarla”. Il gruppo delle “giovani rurali” nella GIL aveva dun-
que gli scopi di promuovere la propaganda fascista tra la gioventù rurale; far ap-
prezzare i vantaggi della vita dei campi per contrastare la tendenza all’urbanesimo; 
promuovere l’istruzione professionale delle giovani perché possano compiere con 
competenza le mansioni a loro affidate. 

Furono, per questo, istituite conversazioni di propaganda, corsi sugli alleva-
menti degli animali da cortile, corsi sulla coltivazione dell’orto e di piante tessili, 
corsi di puericultura, economia domestica, igiene e pronto soccorso. L’opera edu-
cativa doveva, si legge su un estratto del Notiziario Femminile intitolato Prepara-
zione Rurale sul n. 23 dell’ottobre 1941 del Bollettino GIL, “disciplinare gli istinti, 
rendere consapevole il sentimento, fattiva la dedizione, esperta l’attività della gio-
vane lavoratrice”.  

Attraverso i centri di preparazione domestica e al lavoro e i gruppi delle giovani 
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rurali, la GIL fu attiva nell’orientamento e nella preparazione professionale anche 
alla luce degli eventi che sconvolsero la nazione negli anni Quaranta del secolo 
scorso, in particolare mi riferisco al secondo conflitto mondiale e alla conseguente 
occupazione degli uomini al fronte. In questo contesto la mano d’opera femminile 
fu intesa anche come “necessaria” e richiesta “a sostituire quella dell’uomo quando 
esigenze familiari o nazionali lo reclamino altrove” (Bollettino del Comando Ge-
nerale della GIL, n. 24, 1942). 

Questi sono alcuni spunti di riflessione intorno al modello pedagogico del Re-
gime che, se da un lato mirava a introdurre la donna all’interno del mondo del la-
voro rompendo lo stereotipo del suo inquadramento esclusivamente all’interno 
della bolla dorata della vita familiare e rispondendo anche alle esigenze in termini 
di mano d’opera che lo svolgimento del secondo conflitto mondiale aveva imposto, 
dall’altro la riconosceva ancora saldamente ancorata al suo ruolo di moglie e madre 
riservandole non poche limitazioni professionali.  
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1. Premessa 
 

La formazione professionale dei bambini e ragazzi con disabilità, fosse essa intel-
lettiva, fisica o sensoriale, era una consuetudine degli istituti educativo-assistenziali 
operanti nell’Italia tra Otto e Novecento. In tal senso, l’offerta formativa risultava 
allineata a quella di altre realtà residenziali destinate ai minori in condizioni di 
fragilità, come orfanotrofi, brefotrofi e case di correzione (Cenedella, Fumi, 2015). 
Distinte a seconda che fossero destinate a maschi o a femmine, le attività lavorative 
assumevano valenze che mutavano anche in base agli obiettivi a esse affidate dai 
responsabili del singolo Ente. Se nelle più illuminate esperienze queste attività fu-
rono concepite come strumenti volti ad agevolare nell’individuo la conquista della 
dignità personale, non mancarono casi in cui l’avviamento alla professione era in-
teso come mero canale per un introito economico a favore dell’Istituto.  

In tale panorama, il Pio Istituto sordomuti poveri di campagna, fondato a Mi-
lano nel 1854, non rappresentava di certo un’eccezione. Anche in esso, difatti, ve-
nivano realizzate iniziative di formazione lavorativa per i giovani sordi, sia maschi 
che femmine. Tramite l’approfondimento della sua vicenda storica, reso possibile 
dalla consultazione del ricco patrimonio bibliotecario conservato nei locali del-
l’attuale Fondazione Pio Istituto dei Sordi, e in particolar modo dall’analisi della 
rivista “Giulio Tarra” (pubblicata presso la struttura sin dal 1891), questo breve 
testo intende presentare i primi esiti di un’indagine appena avviata, individuando 
nel mentre alcune nuove piste di ricerca. 

 
 

2. La formazione professionale al Pio Istituto dei Sordi 
 

Fondato per accogliere ed educare gratuitamente i sordi indigenti della zona, l’Isti-
tuto crebbe rapidamente, soprattutto per merito del proficuo impegno del suo 
primo direttore, il noto educatore e scrittore per l’infanzia don Giulio Tarra (Debè, 
2014). Come già anticipato, fin dai suoi inizi l’Istituto propose ad allieve e allievi 
un articolato e completo percorso formativo, dove accanto all’educazione intel-
lettuale, fisica e morale trovava ampio spazio uno specifico addestramento profes-
sionale (Castelli, 1983; Fusina, 2008). Le ragazze venivano in realtà avviate ai 
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classici lavori donneschi, in primo luogo al cucito e al ricamo, volti non tanto a 
prepararle all’impiego in sartoria o in fabbrica, quanto a farne brave mogli e madri, 
in grado di gestire la propria casa e famiglia nonostante la disabilità. I maschi, in-
vece, guidati dai maestri d’arte, apprendevano le professioni di calzolaio, tessitore, 
sarto e falegname. Erano “mestieri semplici, ma i più pratici e lucrosi pei figli del 
contado”, vicini alla quotidianità dei sordi poiché “esercitati comunemente nei 
villaggi” (Taverna, 1881, p. 18) e, pertanto, scelti prestando attenzione alle reali 
possibilità di collocazione dei giovani. Gli allievi più grandi imparavano altresì a 
coltivare i campi, tramite la pratica svolta in un piccolo orto vicino al convitto. In 
generale, tale preparazione avrebbe consentito loro, una volta terminato il periodo 
di studio, di ottenere una certa autonomia economica e, dunque, di non gravare 
su famiglia e società. Tra l’altro, gli studenti percepivano una piccola ricompensa 
per il loro lavoro, di cui potevano beneficiare una volta dimessi dall’Ente. 

L’attenzione all’avviamento a un mestiere proseguiva anche oltre il periodo di 
istruzione. Difatti, nell’aprile 1897 l’Associazione benefica Sordoparlanti, che da 
due anni organizzava iniziative di supporto agli ex allievi del Pio Istituto, aveva 
dato forma a una Casa-Lavoro. Attraverso la progressiva apertura di diverse officine 
interne (calzoleria, zincotipia, fotoincisione e sartoria), tale realtà – scriveva un 
anonimo redattore sulle pagine della rivista “Giulio Tarra” – si poneva lo scopo di 
“provvedere a sordoparlanti adulti che […], sono senza lavoro e senza protezione”, 
oltre che “di dare alloggio e vitto a quelli che lontani dalla famiglia si trovano in 
città a lavorare abbandonati a sé ed esposti a pericoli materiali e morali” (1897). 
La Casa-Lavoro, dunque, si presentava come valido strumento di assistenza del 
sordo che – qualora disoccupato – poteva anche trovare un impiego dignitoso 
nelle officine e garantirsi così la permanenza gratuita presso la struttura.  

 
 

3. Primi esiti della ricerca  
 

Gli elementi sopra descritti consentono di ipotizzare, perlomeno in relazione a ciò 
che la ricerca ha rilevato sino ad ora, quali fossero gli obiettivi alla base della for-
mazione professionale erogata dal Pio Ente. 

Innanzitutto, risulta piuttosto chiara la volontà degli istitutori di fornire al gio-
vane sordo una protezione di natura materiale e morale. Non solo perché all’allievo 
venivano così assicurate le conoscenze e le tecniche utili per esercitare un mestiere 
al fine della propria sussistenza economica, ma anche in quanto lo stesso allena-
mento al lavoro diveniva funzionale alla formazione dell’uomo eticamente retto. 
La disabitudine all’inerzia, l’esercizio della disciplina, il rigore della pratica, erano 
tutti elementi determinanti nella definizione di una morale individuale. A propo-
sito di ciò, Giovanni Battista Ceroni (1894), istitutore dei sordomuti, affermava:  

 
alla scuola d’un’arte o di un mestiere il sordomuto, spesso così proclive ad 
una trasandataggine accidiosa, si abituerà all’amore della operosità, dell’or-
dine, della precisione; […] il giovine troverà nel lavoro un efficace riparo 
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ed insieme un mezzo di conservazione della salute morale, anzi un rimedio 
preventivo pel buon costume (pp. 6-7).    

 
Nel contempo, però, emerge pure il desiderio di condurre il sordo a una piena 

integrazione sociale proprio grazie all’inserimento professionale. La stessa vicenda 
storica del Pio Istituto conferma tale dato. È difatti noto come don Tarra abbia 
promosso l’abbandono del consolidato metodo mimico-gestuale, preferendo ad 
esso il più complesso e meno esplorato metodo orale puro, che prevedeva l’inse-
gnamento del linguaggio articolato e la contemporanea rinuncia all’utilizzo di 
qualsiasi gesto convenzionale. Tale coraggiosa scelta era stata fatta soprattutto per 
agevolare gli allievi nel processo di socializzazione, dato che il sacerdote e i suoi 
collaboratori, riferendosi al sordomuto, ritenevano che “non la società doveva ri-
dursi a lui, ma lui elevarsi alla società”, per cui la sua educazione doveva impedirgli, 
nel rapportarsi con le altre persone, di trovarsi in una “condizione eccezionale, ec-
centrica, in un perpetuo ostracismo morale e sociale” (Tarra, 1865, pp. 70-71). 
L’avviamento professionale sembra dunque porsi in piena sintonia con questa fi-
losofia e, più in generale, con l’ottimismo pedagogico di matrice settecentesca – 
si pensi ad esempio al contributo dell’abate Charles-Michel de l’Épée – che vedeva 
nel lavoro uno strumento privilegiato di integrazione civile del sordo. 

 
 

4. Brevi riflessioni conclusive 
 

L’avanzamento dell’indagine permetterà di soffermarsi ulteriormente sull’espe-
rienza del Pio Istituto dei Sordi di Milano, per meglio sviluppare le considerazioni 
qui solo accennate. In particolare, sarebbe interessante verificare la reale efficacia 
del percorso formativo proposto dall’Ente, al fine di comprendere le problematiche 
lavorative con cui si scontravano i giovani rientrati in società dopo il periodo di 
istruzione. D’altronde, la stessa esistenza della Casa-Lavoro lascia intuire che le 
difficoltà di inserimento nel contesto professionale e sociale fossero di non poco 
conto. Al di là della vicenda milanese, una pista di ricerca rilevante è di certo rap-
presentata dal dibattito pedagogico nazionale che si ipotizza essersi sviluppato in-
torno al tema dell’avviamento lavorativo dei sordi tra Otto e Novecento. Ad 
esempio, in un suo testo del 1934, il noto educatore Giulio Ferreri propose una 
riflessione in materia, mostrando come la questione suscitasse al tempo grande at-
tenzione tanto in Italia quanto all’estero. Un approfondimento del contesto ita-
liano consentirebbe dunque di ampliare le tematiche esplorate finora dagli studi 
storico-educativi sulla sordità, che a partire dalla metà degli anni Novanta hanno 
avuto il merito di gettare inedita luce sulle istituzioni scolastiche e sui loro prota-
gonisti, nonché sui programmi, sui metodi e sulla manualistica adottata nella di-
dattica (cfr. Morandini, 2015). 
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Nel 1967, all’alba di cambiamenti epocali nelle società occidentali, l’oscuro so-
ciologo canadese Marshall McLuhan, visionario guru dei nuovi media, tiene una 
conferenza a Toronto davanti a un pubblico di docenti per conto del Provincial 
Committee on the Aims and Objectives of Education delle scuole canadesi dell’On-
tario. Testimonianza di quell’incontro è la sua trascrizione sottoforma di saggio 
(con anche un post scriptum dell’autore) nel 1970 all’interno del volume “The 
best of times, the worst of times” della rivista “Intechange”, una raccolta di inter-
venti sullo stato dell’arte del sistema educativo in Canada in quegli anni. Il titolo 
è Education n the electronic age ed è un documento inedito in Italia molto rilevante, 
quasi un unicum nella produzione del massmediologo canadese, perché esplicita-
mente rivolto agli educatori. In realtà l’intera vicenda intellettuale di McLuhan è 
innervata da una vena pedagogica che guarda alla contemporaneità con un occhio 
sempre rivolto alle questioni educative, centrali per poter riorganizzare un mondo 
sconvolto dalla velocità dei mutamenti tecnologici, sociali e culturali. Basti pensare 
che già sul finire degli anni Sessanta McLuhan stava lavorando a un’opera che rac-
cogliesse tutti i suoi scritti pedagogici, dall’inequivocabile titolo On education. 
Inoltre il suo lavoro più celebre, Understanding Media (1964), è il frutto di un 
progetto elaborato tra il 1959 e il 1960 per l’U.S. Office of Education (Ministero 
dell’Educazione USA) e la National Association of Educational Broadcaster (Asso-
ciazione Nazionale Radiodiffusioni Educative) sugli effetti dei nuovi media sui 
più giovani: è in questo contesto che compare per la prima volta il concetto del 
mondo come villaggio globale (e del mondo come aula). 

In Education in the electronic age, mai tradotto sinora in italiano, McLuhan 
enuclea alcune delle sue convinzioni già espresse in altri volumi e interventi, ap-
profondendole in chiave pedagogica: “[…] under electronic conditions everything 
becomes a service industry, including education. Education is the biggest service 
industry in the world and it is only beginning. All things become service industries, 
banking included. The knowledge industries and the educational industry are the 
biggest in the world by far. I mean they make General Motors look very small in-
deed. The biggest amount of personnel, the biggest amount of investment by far 
exists in the educational sphere” (1970, p. 2). McLuhan è convinto che “The 
changes have gone on outside, not inside the school. The outside environment 
perhaps for the first time in history is, in term of information, many times more 

550



heavily laden than the inside environment of the school. What is going on inside 
the school is puny and undernourished compared to what goes on the moment 
the child steps outside. […] What goes on inside the school is an interruption of 
education, of the education available in the current environment” (1970, p. 1). 
Le parole di McLuhan sono taglienti, al solito provocatorie, tanto che definire la 
scuola una “interruzione dell’educazione” potrebbe apparire insostenibile per chi 
ogni giorno si impegna nella docenza, nell’amministrazione scolastica o nella ri-
cerca pedagogica.  

Il pensatore canadese è molto lucido nell’enucleare il carattere negativo della 
compartimentazione delle materie, della frammentazione del sapere, mentre “We 
are heading into a highly encyclopedic non-specialized world, like the world of 
the hunter” (McLuhan, 1970, p. 11), naturalmente del cacciatore di indizi, infor-
mazioni, sensi, significati. McLuhan avverte che nel sistema scolastico sta avve-
nendo un passaggio epocale, ovvero dall’istruzione alla scoperta, dovuto 
all’altissima mole di informazioni disponibili nell’ambiente. Se da una parte l’istru-
zione è una sorta di accumulo delle conoscenze note, dall’altra la scoperta (o ri-
cerca, nel gergo mcluhaniano) è intesa come una sorta di allenamento educativo, 
un addestramento della percezione della realtà che ci circonda.  

Si tratta istanze di rinnovamento che ritroviamo anche in movimenti come 
quello di Cooperazione Educativa (MCE), ispirato al pensiero di Célestin ed Elise 
Freinet, o di proposte che in quegli anni vengono sviluppate anche da altri studiosi, 
tra i quali Ivan Illich (1971) e l’italiano Francesco de Bartolomeis (1969), piuttosto 
vicini alle idee mcluhaniane.  

La stessa rivoluzione che sta avvenendo nel campo dell’istruzione, secondo 
McLuhan, coinvolge anche il mondo del lavoro: i più giovani sentono di aver bi-
sogno di un ruolo da rivestire all’interno di una istituzione sociale o aziendale. 
Ciò significa maggiore coinvolgimento, lo stesso che i giovani spendono nei nuovi 
media che hanno rivoluzionato i rapporti sociali. Come scriveva McLuhan già in 
Understanding Media, “Mentre nell’era meccanica della frammentazione il tempo 
libero era assenza di lavoro, o puro ozio, nell’era elettrica è vero il contrario. Ora 
che l’età dell’informazione richiede l’uso simultaneo di tutte le nostre facoltà, ci 
accorgiamo di riposare soprattutto quando siamo intensamente coinvolti, come 
del resto accadde sempre agli artisti, in tutti i tempi” (2015, p. 309). In un altro 
articolo di quegli stessi anni McLuhan si riferisce ancora a come sta cambiando il 
lavoro, motivo per cui occorre preparare i bambini e i giovani a questo mondo 
nuovo: “I nostri giovani oggi si trovano soprattutto di fronte al problema di cre-
scere – questo è il nostro nuovo lavoro – ed è totale. Ma non è un lavoro, è un 
ruolo. Crescere è diventato, nell’era delle informazioni elaborate elettricamente, 
il compito principale dell’umanità. […] Il lavoro, che riteniamo di dover avere di 
diritto, appartiene alla vecchia tecnologia meccanica dei dati classificati e dei com-
piti frammentati. Ora siamo circondati da un nuovo ambiente, fatto di compiti 
integrati, di conoscenze integrate e che richiede il riconoscimento dei modelli” 
(1967, p. 164). 

Lo studioso canadese usa analogie piuttosto efficaci per spiegare meglio cosa 
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intende per ruolo e lavoro quando gli viene posta una domanda a riguardo da un 
docente tra il pubblico: 

 
A mother does not have a job; she has a role; she has 60 jobs. A surgeon 
does not have a job; he has 40 jobs; that is a role. The top executive does 
not have a job: he has many jobs; that is a role. The role is a multitude of 
jobs in a syndrome, all tied together. An artist does not have a job; he is to-
tally involved with all his energies all the time. That is a role: it is not work. 
You only begin to work when you fragment yourself into little specialist 
jobs. When you are making out your income tax, that is work. When you 
are performing some joyful thing. some hobby, that is play; that is involve-
ment; that is a role. Role-playing means total involvement, the whole being, 
non-specialist. We are moving into a non-specialist age. We still talk and 
look in the rear-view mirror and think we are heading into specialization. 
We are heading into a highly encyclopedic non-specialized world, like the 
world of the hunter. The hunter knew everything. He had to in order to 
survive (McLuhan, 1970, pp. 10-11). 

 
Un tale mutamento tocca inevitabilmente anche questioni identitarie, dal mo-

mento che il lavoro sta rapidamente mutando forma sotto la spinta delle innova-
zioni tecnologiche. Non abbiamo più posti di lavoro da ricoprire in particolari 
nicchie o fasce di produzione e la nostra identità non si sposa più con queste su-
perate posizioni lavorative. Un tempo l’identità rispondeva a caratteri di sesso, na-
zionalità, background familiare, lavoro appunto, ma ciò non è più valido e, se la 
nostra posizione non è in linea con ciò che sentiamo davvero di essere, ciò genera 
scompensi cui è necessario rimediare attraverso percorsi di abbandono o di terapia 
di supporto psicologico. Per queste ed altre ragioni il lavoro di McLuhan si pre-
senta ancora oggi, a più di cinquant’anni di distanza, notevolmente valido nel suo 
impianto teorico e nelle sue applicazioni pratiche. Se guardiamo al verbo inglese 
play, che McLuhan utilizza ripetutamente nel saggio al centro di questa riflessione, 
non avendo un univoco corrispondente nella lingua italiana, esso cela un’ineffabile 
ambiguità, legata proprio al gioco e al contempo all’interpretazione di un ruolo: 
in definitiva quando giochiamo lavoriamo, e quando lavoriamo giochiamo, lette-
ralmente e seriamente. 
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1. L’Early Childhood Education and Care e il profilo professionale del Pedagogi-
sta 
 

L’istituzione del sistema integrato di istruzione e formazione 0-6 anni richiede la 
messa a punto di dispositivi di progettazione curricolare e di nuovi strumenti di 
valutazione. Seguendo, infatti, il Quadro europeo dell’Early Childhood Education 
and Care vengono sottolineati due aspetti fondamentali quali la presenza di un 
Curricolo 0-6 che orienti la progettualità condivisa sulla base di una visione co-
mune che comprenda finalità pedagogiche e approcci educativi che promuovano 
il pieno sviluppo delle potenzialità di ciascun bambino in modo globale (Punto 
3. Curricolo) e una valutazione di tipo partecipativo, basata anch’essa su strumenti 
validi e attendibili, ma allo stesso tempo semplici ed immediati, che sia in grado 
di sostenere la qualità dell’offerta dei servizi (Punto 4. Monitoraggio e valutazione). 
Sovraordinato a questi principi, quello di una tipologia di formazione iniziale e 
in servizio (Punto 2. Formazione e condizioni di lavoro del personale) che sia ca-
ratterizzata da contenuti pratici, modalità formative riflessive, costrutti legati al 
mentoring, alla leadership pedagogica, ecc. 

A partire da questi presupposti – nell’ambito del Master “Coordinare nidi e 
scuole dell’infanzia nel sistema educativo integrato”, promosso dal Dipartimento di 
Studi Umanistici dell’Università di Urbino Carlo Bo – si è deciso di intraprendere 
una ricerca di tipo collaborativo sostenuta da processi di sperimentazione partecipata 
a partire dalla voce degli attori coinvolti (studenti iscritti al Master e docenti con-
duttori del percorso formativo) con la finalità di mettere a punto uno strumento 
in grado di sostenere i Pedagogisti – impegnati nella promozione della qualità edu-
cativa e didattica del sistema 0-6 anni – nella: 

 
1. definizione di un curricolo 0/6 anni che permetta una riflessione comune tra 

educatori e insegnanti in merito alla continuità 0-3/3-6 anni e alla promo-
zione/raggiungimento degli specifici traguardi di competenza, monitorandone, 
di conseguenza, la qualità pedagogica e didattica del sistema 0-6;  
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2. sostenere lo sviluppo professionale degli operatori dei servizi (pedagogisti ter-
ritoriali, coordinatori, educatori, ecc) in una logica di miglioramento continuo;  

3. ri-definire il profilo professionale del Coordinatore pedagogico nelle sue sfac-
cettature (comunale, statale, ecc). 
 
 

2. Uno strumento per l’autovalutazione della professionalità del Pedagogista 
 

La prima fase attuata al fine di cominciare a costruire, allora, uno strumento in 
grado di sostenere la professionalità del Pedagogista impegnato nella promozione 
della qualità del Sistema 0-6 anni, è stata mirata alla disamina critica dei principali 
strumenti caratteristici del paradigma dell’educational evaluation (Bondioli, Ferrari, 
2004) con l’obiettivo di indicarne gli elementi portanti per la definizione di un 
curricolo 0-6, al fine di individuare alcune traiettorie imprescindibili per la pro-
fessionalità del pedagogista. 

Da una prima analisi, gli strumenti che negli anni hanno sostenuto l’educatio-
nal evaluation, si possono raggruppare in tre macroaree: 

 
1. una prima area di strumenti mirati alla valutazione e, successivamente alla ri-

flessione-riprogettazione, degli ambienti scolastici (spazi, materiali, ecc); sono 
strumenti, questi, potremmo anche dire, deputati all’analisi del curricolo im-
plicito (Frabboni, 2002) dei servizi; tra questi possiamo ricordare: Avsi (Auto-
valutazione della Scuola dell’infanzia), Asei (Autovalutazione dei Servizi 
Educativi per l’infanzia), Griglia della giornata educativa, Svani (Scala per la 
Valutazione dell’Asilo Nido), Sovasi (Scala di Osservazione e Valutazione della 
Scuola dell’Infanzia), Davopsi (Dispositivo per l’Analisi e la Valutazione del-
l’organizzazione pedagogica della scuola dell’Infanzia), SpaAM (Spazi Arredi e 
Materiali montessoriani); 

2. una seconda area di strumenti, invece, è quella rappresentata dalle scale di va-
lutazione mirate alla valutazione e, anche in questo caso, in un secondo mo-
mento, alla riflessione-riprogettazione, delle pratiche didattiche di educatori 
ed insegnanti dei servizi 0-6 anni; sono strumenti, questi, deputati al monito-
raggio di quello che Frabboni chiama il curricolo esplicito (2002) attraverso 
l’analisi delle pratiche degli attori che i diversi servizi li vivono, progettandone 
la qualità. Tra questi citiamo: PraDISI (Pratiche Didattiche dell’Insegnante di 
Scuola dell’Infanzia), DNA (Didattica Natura Apprendimenti), SmeMo (Scelte 
di Metodo Montessori); 

3. una terza area, infine, è data da strumenti che hanno già, come focus, la valu-
tazione e la riflessione-riprogettazione in merito ad aspetti ben precisi del si-
stema 0-6 anni; tra questi gli strumenti Tra 0-6 e Spring. 
 
La seconda fase di definizione di un nuovo strumento di autovalutazione della 

professionalità del Pedagogista – a partire dagli elementi individuati negli stru-
menti indagati nella prima fase e ritenuti imprescindibili per l’obiettivo che ci si 
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era posti – si è concentrata proprio sulla definizione di una prima bozza di stru-
mento finalizzato a sostenere il ruolo di regia del coordinatore pedagogico.  

I partecipanti al Master hanno rintracciato come caratteristiche fondamentali 
per un Pedagogista quelle di saper: 

 
a. individuare i bisogni formativi dei docenti e degli educatori dei servizi/delle 

scuole ed essere in grado di supportarli nelle scelte formative;  
b. porsi e proporsi come un leader positivo; 
c. coordinare il team docente ed educativo; 
d. guidare e orientare le scelte curricolari, organizzative, professionali del proprio 

team docente ed educativo; 
e. monitorare e valutare i processi di qualità. 

 
A partire da queste prime aree, si è andato via via componendo lo strumento 

che presentiamo – nella sua architettura complessiva e ancora in fase di prima 
bozza (sarà, poi, infatti, necessario attuare processi di validazione e affidabilità) – 
di seguito (Tab. 1). 

 
Aree /identità Item

Presenza e conoscenza 
del contesto da coordi-
nare 

a. Il pedagogista deve essere presente almeno una volta alla settimana 
nella struttura 

b. Il pedagogista deve avere una buona conoscenza dello stile educa-
tivo del servizio e degli educatori 

c. Il pedagogista spiega e rappresenta la figura del servizio (alle fami-
glie, al territorio, ecc.)

Promotore di buone 
prassi educative

a. Il pedagogista si fa promotore di una equilibrata progettazione 
curricolare (controlla e si occupa del curricolo implicito-espli-
cito…) 

b. Il pedagogista si fa promotore della propria formazione 
continua/aggiornamento e ne condivide gli esiti 

c. Il pedagogista si fa promotore della formazione del team educativo

Team working - Saper 
lavorare con il team

a. Ascolto partecipativo 
b. Capacità di cooperazione 
c. Gestione delle criticità

Capacità di problem 
solving

a. Ascolto partecipativo 
b. Capacità di cooperazione 
c. Gestione delle criticità

Creativo
a. Pluralità di vedute 
b. Svolgimento di esperienze pratiche 
c. Vedere le cose da una prospettiva priva di pregiudizi

Comunicatore

a. Il pedagogista comunica con il team di educatori, gli ausiliari, ecc. 
b. Il pedagogista comunica con la famiglia (genitori, nonni, parenti, 

ecc.) 
c. Il pedagogista comunica con il territorio e la comunità
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Tab. 1: Lo strumento SAP (Scala di Autovalutazione Pedagogista) 
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Mediatore

a. Il pedagogista media con la famiglia 
b. Il pedagogista media con le Istituzioni (con i portatori di interesse, 

professionisti, ecc.) 
c. Il pedagogista media in qualità di esperto nella risoluzione dei 

conflitti 

Organizzatore

a. Il pedagogista è capace di orchestrare il team e ascoltare i vari 
punti di vista 

b. Il pedagogista riesce ad avere una visione globale 
c. Il pedagogista si assume la responsabilità delle scelte 

Osservatore (monito-
raggio, ecc.)

a. Il pedagogista deve avere una buona conoscenza degli strumenti 
per poter osservare 

b. Il pedagogista deve avere una capacità di utilizzo degli strumenti 
volti alla formulazione di obiettivi 

c. Il pedagogista deve monitorare gli obiettivi raggiunti e/o che sono 
ancora da raggiungere

Capacità relazionali 
(empatico, famiglie, 
territorio, servizi, 
creare rete) 

a. Il pedagogista deve avere la capacità di saper collaborare con la vita 
e le attività del territorio 

b. Il pedagogista deve saper ascoltare e supportare le famiglie 
c. Il pedagogista deve saper creare un clima collaborativo e proposi-

tivo con il team
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1. Introduzione: l’espansione del lavoro italiano nelle colonie 
 

Il presente contributo intende approfondire il ruolo svolto nei corsi scolastici di 
cultura fascista dalle pubblicazioni dell’Istituto Nazionale Fascista di Cultura 
(Isnenghi, 1975; Vittoria, 1982; Longo, 2000; Moss, 2007) nella costruzione di 
una mentalità coloniale che avrebbe dovuto preparare le giovani generazioni a tra-
sformarsi in coloni agricoli nelle regioni africane sotto dominio italiano. Questo 
istituto, sorto nel 1925 per iniziativa di Giovanni Gentile, subì un’evoluzione nella 
seconda metà degli anni Trenta, allorché il Duce intervenne a modificare la sua 
denominazione in Istituto Nazionale di Cultura Fascista (INCF) all’interno del 
nuovo statuto dell’ente: questa trasformazione “cominciava a delineare il disegno 
di una ‘cultura fascista’, anzi ‘integralmente fascista’” (D’Orsi, 2013, p. 3). I volumi 
pubblicati dall’INCF contribuirono a realizzare quel processo di educazione al-
l’Oltremare, perché “potesse finalmente nascere la nuova Italia ‘sborghesizzata’ dei 
combattenti, dei contadini, degli operai” (Nello, 2020, p. 548). Il Fascismo, infatti, 
considerava le “colonie come luogo dell’espansione del lavoro italiano” (Labanca, 
2002, p. 251), attribuendo in questo modo ai possedimenti oltremare una carat-
terizzazione populistica altrove assente. Negli anni Venti la Carta del Lavoro 
(1927) aveva sancito un rapporto ineguale tra il singolo individuo e lo Stato: allo 
stesso modo, inoltre, attribuiva un ruolo dominante “a quei popoli altamente civili 
i quali, abbisognevoli di espansione, possano con facilità sfruttare a beneficio del-
l’umano consorzio territori ricchi di risorse e per nulla sfruttati, attualmente nelle 
mani di popolazioni incivili” (Istituto Nazionale Fascista di Cultura, 1935, pp. 3-
4). All’interno dei caratteri propri del “modello coloniale italiano”, dunque, una 
posizione preminente era occupata dalle “falangi del lavoro”, che risultano, tuttavia 
sacrificate “dalla memorialistica edita o dalla letteratura, e in genere dalla memoria” 
(Labanca, 2002, p. 411). 

 
 

2. L’educazione del cittadino-soldato 
 

Nelle opere pubblicate dall’INCF emergeva il carattere circolare tra il ruolo del 
lavoratore e quello del soldato. Nel volume scritto da Bastico al termine della Cam-
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pagna d’Etiopia (1935-1936), ad esempio, l’autore sottolineava l’effetto positivo 
derivato dall’arrivo di nuovi soldati italiani in Abissinia, i quali, svolgendo il du-
plice ruolo di difensori dell’Impero e di lavoratori indefessi, avrebbero cambiato 
il volto primitivo dell’Etiopia, sostituendo quanti avevano già prestato la loro opera 
di combattenti, che sarebbero tornati ai loro impieghi civili: 

 
oggi soldati e legionari, stanno tornando alle loro case, ai loro campi, ai 
loro opifici, ai loro impieghi di pace: ed è in ognuno di essi la fierezza del 
dovere compiuto e l’orgoglio di aver contribuito al risorgere, dopo millenni 
di sosta, dell’impero di Roma! Altri volontari li sostituiscono per continuare 
la loro opera di combattenti e di apportatori di civiltà (Bastico, 1936, p. 
21). 

 
La necessità di sfruttare le colonie per favorire l’espansione del lavoro nazionale 

si fuse, alla vigilia dell’ingresso dell’Italia nel secondo conflitto mondiale, con le 
rivendicazioni imperialistiche sui territori occupati da altre potenze europee e già 
concupiti dalle ambizioni nazionali fin dall’Ottocento, come per esempio la Tu-
nisia. Cataluccio, sfruttando abilmente un’affermazione rilasciata da Paul Leroy-
Beaulieu (1843-1916) nel 1887, che definiva il protettorato francese africano come 
“una colonia italiana amministrata da funzionari francesi” (1939, p. 42), intese 
valorizzare lo sforzo apportato dagli emigranti italiani per rendere prospera la Tu-
nisia, in contrasto con le deludenti politiche agricole francesi: 

 
il piano dei lavori pubblici attuato dal Governo francese per far fronte alle 
prime esigenze della propria amministrazione costituì un richiamo poten-
tissimo di mano d’opera e le nostre provincie meridionali, esuberanti di 
energie lavorative, risposero con prontezza alle necessità della Reggenza. 
[…] Non colla politica dei latifondi si trasformò lentamente il territorio 
tunisino. L’odierna prosperità la si deve alla piccola proprietà, quasi tutta 
italiana (Cataluccio, 1939, p. 44). 

 
Emerge dalla lettura dei testi considerati il carattere civilizzatore del colonia-

lismo italiano, rispetto a quello considerato “di rapina” esercitato da parte delle 
democrazie occidentali nei loro possedimenti oltremare (Gorla, 2016, p. 272). 
Le lande esotiche e primitive africane sarebbero scomparse, secondo la propa-
ganda fascista, per effetto degli sforzi italiani, la cui azione non sarebbe stata qua-
lificata come predatoria, ma civilizzatrice, “che al segno della spada aveva fatto 
seguire il solco dell’aratro” (Laforgia, 2004, p. 229). L’espansione fascista impe-
riale, causata principalmente da cause demografiche, sorgeva dunque perché si 
verificava un “fenomeno di sovrappopolazione […]. Allora lo Stato procura di 
crearsi un impero coloniale proprio, suscettibile di assorbire l’eccesso di popola-
zione, affinché questa rimanga parte integrante della patria” (Battaglia, Michels, 
1933, p. 914). Le modalità di conquista dell’Impero, tuttavia, nonostante la pro-
paganda fascista sostenesse il contrario (cfr. Pareti, 1944, p. 245) non si distin-
guevano da quelle adottate dalle altre potenze coloniali: le popolazioni indigene 
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– ritenute incapaci di valorizzarle – furono costrette ad abbandonare le terre più 
fertili nelle mani degli italiani (Cagnetta, 1979, p. 41), dai quali Mussolini si at-
tendeva un duplice sforzo in ottica militare e civile: “voi dovete armonizzare il 
combattente col lavoratore, il soldato con il colonizzatore. I legionari romani, 
dopo aver conquistato le colonie, deponevano la daga, aprivano le strade, disso-
davano il terreno” (Polezzi, 2003, p. 37). 

 
 

3. Conclusioni 
 

I volumi editi dall’INCF concorsero così attivamente al processo di costruzione 
di una “scuola coloniale”, intesa come quell’aggregato di enti e istituzioni – ivi in-
cluso l’ordinamento scolastico – che guardavano con favore all’espansione colo-
niale (Deplano, 2015, p. 20). Nella propaganda fascista la colonia diventò dunque  

 
il contesto più appropriato in cui il bianco può raggiungere la piena ma-
scolinità proprio perché luogo in cui si risolve la contraddizione apparen-
temente insanabile tra le sue due componenti: da un lato gli istinti virili 
primordiali e selvaggi, dall’altro l’intelligenza e la cultura acquisite con la 
modernità e la civilizzazione (Stefani, 2003, p. 46).  

 
Gli esiti di questo “lavoro minuzioso della propaganda coloniale e ‘razziale’, 

cresciuta in maniera esponenziale negli anni del fascismo” (Gabrielli, 2015, p. 
226) sono perdurati oltre i confini temporali dell’esperienza italiana in Africa, pro-
ducendo l’infausto risultato di una generazione di italiani convinti di aver civiliz-
zato i popoli coloniali, missione alla quale avrebbero rinunciato a malincuore 
solamente per effetto della sconfitta conseguita al termine della Seconda guerra 
mondiale. 
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L’ENAIP, Ente nazionale ACLI Istruzione Professionale, fondato nel 1951 è tut-
tora una rilevante realtà della formazione professionale, settore in cui la presenza 
di operatori del terzo settore di matrice cattolica, si pensi ad esempio a quelli legati 
ai salesiani come il CNOS (Centro Nazionale Opere Salesiane) e il CIOFS – FP 
(Centro Italiano Opere Femminili Salesiane – Formazione Professionale), è una 
delle presenze più antiche e significative. Nel periodo indagato le vicende di poli-
tica scolastica generale si intrecciano con la vicenda complessiva delle ACLI, che 
a sua volta si intrecciò con le vicende politiche del centro sinistra e con la stagione 
del Concilio e della sua prima ricezione. Non meno rilevante il nesso con la sta-
gione dei movimenti studenteschi ed operai. Rispetto alla vicenda complessiva 
delle ACLI è molto rilevante il congresso del 1972 che segna la fine del collatera-
lismo rispetto alla Democrazia Cristiana.  

 
 

1. Due libri di testo per i corsi ENAIP 
 

Il manuale Io sono un cittadino (S.A., 1965) costituisce un caso interessante di uso 
politico pedagogico della storia, tenuto anche conto della data di pubblicazione e 
del committente, e offre una trattazione che unisce al carattere giuridico una let-
tura breve ma orientata della storia d’Italia. Il testo propone interpretazioni sto-
riografiche fortemente orientate in qualche caso ai limiti della forzatura come 
quella secondo cui:  

 
Il Risorgimento non fu solo una lotta per l’unità nazionale ma anche per la 
democrazia e anche ormai consolidate nel discorso pubblico sulla Resi-
stenza: La resistenza non rappresentò soltanto la lotta contro l’oppressore 
nazista: fu la partecipazione di tutte le forze popolari alla costituzione di 
uno stato democratico insieme ad altre ormai del tutto datate come la ri-
duzione del fascismo come obbedienza a un capo.  

 
Redatto da uno degli assistenti ecclesiastici centrali delle ACLI, presbitero della 

diocesi di Sansepolcro, venne molto positivamente segnalato da “La Civiltà cat-
tolica”, in quanto è uno strumento agile ma con un ampio uso di citazioni dalle 
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Scritture e una ricezione del più recente magistero di Giovanni XXIII e di Paolo 
VI, concludendo con una silloge dal catechismo di Pio X di cui si auspicava la 
memorizzazione (Rossi, 1968). 

  
 

2. La rivista “Formazione e lavoro” 
 

La pubblicazione periodica che ne è tuttora la vetrina anche esterna è “Formazione 
e lavoro” (Causarano, 2011), diretta in quel periodo da Giovanni Gozzer, allora 
una delle voci più autorevoli dell’amministrazione e del discorso pedagogico non 
accademico, che aveva dedicato una monografia ai problemi dell’istruzione pro-
fessionale (Gozzer, 1958). Ospitò anche autorevoli firme di accademici destinati 
a diventare autorevoli, o talvolta già tali, come quelle di Ettore Gelpi, Mauro 
Laeng, Mario Alighiero Manacorda, Mario Mencarelli, Vittorio Telmon e Aldo 
Visalberghi e Torsten Husen e di protagonisti di rilievo in tema di economia ed 
istruzione quali Gino Martinoli (Lavista, 2008) che testimonia come oltre a un 
impegno organizzativo vi fosse anche uno sforzo di riflessione che passava anche 
attraverso una consapevolezza comparativa. L’idea di formazione professionale è 
inevitabilmente in relazione a un’idea di società e di educazione, tenendo presente 
che l’Italia passò in quel decennio dall’ottimismo del boom ad una stagione di 
parziali riforme nel contesto globale della fine dei trenta gloriosi e delle relative 
certezze di uno sviluppo senza limiti e senza ombre ad una crisi del modello di 
sviluppo e del sistema politico particolarmente acuta. L’ente produsse anche una 
specifica manualistica destinata ai propri docenti, con particolare attenzione per 
l’educazione civica e per quella che il linguaggio dell’epoca definiva “formazione 
dei disadattati e dei subnormali”. 

La rivista è rilevante anche rispetto alla complessiva vicenda delle ACLI perché 
ne era direttore Livio Labor (Sircana, 2004) che appunto veniva dall’ ENAIP, era 
stato direttore dell’Enaip Lombardia, ma sarà complessivamente una vicenda 
umana e culturale che attraversa le diverse stagioni del cattolicesimo italiano in 
un lungo periodo. Nelle pagine della rivista si ritrovano molti nomi di diverse ge-
nerazioni di intellettuali e la persistenza di una cultura della programmazione. Il 
primo editoriale (Pozzar, 1963) giustificava la scelta della formula dei numeri mo-
nografici esprimendo una volontà di presenza culturale non contingente certa-
mente ambiziosa ma che almeno dal punto di vista culturale possiamo giudicare 
riuscita anche se solo in parte valorizzata dalla storiografia storico educativa (Cau-
sarano, 2011). Come ricordato da uno dei protagonisti 

 
I fascicoli monografici della rivista che furono editi in quella fase possono 
fornire una traccia testimoniale di quanto ho appena detto; essi sono infatti 
buona dimostrazione dello sforzo di innovazione e di ampliamento della 
nostra influenza, anche culturale, che allora riuscimmo a promuovere ed 
anche a mettere in campo (Acquaviva, 2016). 
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Nello stesso primo numero un articolo di Livio Labor rivendicava la positività 
della pluralità delle presenze organizzative e istituzionali, la pluralità degli enti di 
formazione e le competenze di due diversi ministeri come necessari alla necessaria 
flessibilità richiesta da una efficace formazione professionale che a suo parere po-
teva e doveva essere una compiuta realtà educativa e non meramente addestrativa 
(Labor,1963) 

Molte rilevanti voci si confrontarono sul tema dell’educazione permanente in 
una prospettiva che oggi può sembrare quasi banale ma allora non era tale di Long 
life learning; tra queste quella di (Mencarelli, 1966). Significative riflessioni veni-
vano dedicate anche alla vicenda dell’educazione civica, nel 1967 Gozzer ne trac-
ciava un bilancio problematica ma aperto alla speranza su quanto avvenuto dal 
1958 ad allora (Gozzer, 1967). 

 
 

3. Conclusioni provvisorie 
 

Nel 2016 Acquaviva ha ripercorso con lucidità e nostalgia quella stagione sottoli-
neando come un quadro ordinamentale che regalava ai soggetti operativi allora in 
campo – e che nella formazione professionale erano prevalentemente privati – una 
finestra di opportunità e quindi di potenzialità realizzative alta, destinata a pro-
lungarsi almeno per un decennio e che non si sarebbe più ripresentata dopo. Il 
giudizio complessivo era quello di una occasione perduta e irripetibile, quasi come 
un lampo di luce nel buio (Acquaviva, 2016). 

Quel lungo decennio – che, ripeto, fu molto favorevole ma anche sanamente 
provvidenziale per i destini dell’ENAIP – con l’avvio degli anni ’70 prese realmente 
a volgere verso altre direzioni, portandosi dietro non pochi degli aspetti positivi 
che ci avevano sostenuto in quegli anni e che purtroppo non erano destinati a ri-
presentarsi davanti ai nostri occhi. Rispetto ad essi voglio tornare francamente a 
riconoscere che allora non fummo in grado di vedere, di questo giro di boa epocale, 
né i preannunci infausti né le pericolosità ed i danni sociali e formativi che ne sa-
rebbero derivati e che ne costituirono il lascito dannoso rispetto ai suoi esiti finali. 
Preoccupazioni non dissimili erano state in realtà accennate nello studio di Labor 
(Labor, 1963). 

Lo stesso Gozzer avrebbe lasciato l’amministrazione scolastica nel 1974 e ormai 
nuovi protagonisti si affermavano i quell’ambito con esperienze come quelle delle 
150 ore (Dati, 2022). Ritroveremo peraltro il pedagogista trentino ancora voce 
autorevole ma in altri luoghi e con altre posizioni (Gaudio, 2018; 2021; 2023). 

 
 

Bibliografia 
 

[S. A.] (1965). Io sono un cittadino. Testo adottato nei corsi ENAIP. Milano: Bompiani. 
Acquaviva G. (2016). Passato e futuro della Formazione professionale. Formazione e La-

voro, 1. 

Angelo Gaudio

565



Causarano P. (2011). Prima del Sessantotto: educazione e scuola nelle riviste di area sin-
dacale fra gli anni Cinquanta e Sessanta. In N.S. Barbieri, E. Marescotti (Eds.), Ap-
puntamenti con l’educazione. Processi formativi, scuola e politica nella stampa periodica 
(pp. 47-66). Padova: CLEUP. 

Dati M. (2022) Quando gli operai volevano studiare il clavicembalo. L’esperienza delle 150 
ore. Canterano (RM): Aracne. 

De Giorgi. F. (2016). La repubblica grigia. Brescia: La Scuola. 
Gaudio A. (2018). Comparative Education Discourse in Italy After WWII: The case of 

Giovanni Gozzer. Rivista di storia dell’educazione, 5(2), 17-28. 
Gaudio A. (2021) Giovanni Gozzer and the reform of secondary schools in Italy during 

the Seventies. Rivista di storia dell’educazione, 8(1), 61-69. 
Gaudio A. (2023). Giovanni Gozzer e la scuola cattolica. In A. Sanzo, L. Silvestri (Eds.), 

Giovanni Gozzer e la riforma della scuola italiana nel dopoguerra. Roma: Roma Tre-
Press.  

Lavista F. (2008). Martinoli Gino. https://www.treccani.it/enciclopedia/gino-
martinoli_%28Dizionario-Biografico%2. 

Gozzer G. (1967). L’insegnamento dell’educazione civica nella scuola italiana. Formazione 
e Lavoro, 23, 24-27. 

Labor L. (1963). Movimento operaio e formazione professionale. Formazione e Lavoro, 1, 
II-III. 

Labor L. (1965) Orientamento professionale. sistema formativo e libertà dell’uomo For-
mazione e Lavoro, 11. 

Mencarelli M. (1966). Per la definizione di alcuni termini. Formazione e Lavoro, 17, 42-
45. 

Pozzar V. (1985). Quarant’anni di ACLI… Da espressione della corrente sindacale cristiana 
a movimento sociale dei lavoratori cristiani. Roma: Formazione e lavoro. 

Pozzar V. (1963). Biglietto da visita. Formazione e Lavoro, 1, I. 
Pisoni Carlesi I. (1964). Azione sindacale e intervento nelle strutture extra-scolastiche 

della formazione professionale. Quaderni di rassegna sindacale, 5, 15-18 
Rossi E. (1965). Io sono un cristiano Storia della salvezza. Milano: Bompiani.  
Sircana G. (2004). Labor Livio. https://www.treccani.it/enciclopedia/livio-labor_%28Di-

zionario-Biografico%29/. 

Sessioni Parallele - F - Formare e orientare al lavoro nella storia dell’educazione

566



Una storia a più voci: ostetriche e madri si raccontano.  
Nascere in casa tra gli anni Cinquanta e Settanta del Novecento   

 
Elisa Mazzella 

Docente a contratto - Università Cattolica del Sacro Cuore 
elisa.mazzella@unicatt.it 

 
 
 
 

1. Premessa 
 

Il periodo che va dagli anni Venti ai Settanta del secolo scorso segnò una profonda 
rivoluzione nella storia del parto: il trasferimento dalla casa all’ospedale non solo 
per i parti distocici, ma anche per quelli fisiologici. Nell’arco di cinquant’anni, 
seppur con diverse cronologie, questa tendenza si impose in tutti i paesi occiden-
tali: da luogo riservato alle madri nubili e/o povere, l’ospedale divenne il luogo 
per eccellenza, dove le donne di tutte le condizioni e classi sociali sceglievano di 
partorire. Questo processo fu più lento in Italia, dove fino agli anni del secondo 
dopoguerra il 95% dei parti si svolgeva ancora in casa.  

Fino agli anni Quaranta le levatrici godevano di una forte legittimazione so-
ciale: la funzione pubblica della professione si sviluppò, non solo grazie alla con-
siderazione sociale ottenuta attraverso l’istituzione delle condotte ma anche per le 
variabili legate al contesto socio-economico (Gissi, 2006). L’Italia di questi anni, 
infatti, non aveva ancora conosciuto lo sviluppo industriale e la popolazione viveva 
per lo più nelle campagne, dove prevalevano la reciprocità e lo scambio di tipo 
comunitario. In tale contesto nascita e parto erano vissuti come un’esperienza di 
valore da condividere con la collettività (Spina, 2009).  

A seguito degli importanti cambiamenti economici, sociali e culturali avvenuti 
a partire dagli anni Cinquanta, si avviò anche nella nostra penisola la progressiva 
ospedalizzazione del parto. Il boom economico, il fenomeno dell’urbanizzazione 
e l’ingresso delle donne nel mercato del lavoro determinarono, infatti, la sperso-
nalizzazione della nascita e l’allontanamento dalla figura dell’ostetrica condotta, 
punto di riferimento sulla scena del parto dall’inizio del secolo (Spina, 2014). Il 
rifiuto del rischio per sé e per il bambino giocò un ruolo cruciale nell’orientare la 
scelta delle donne, che iniziarono a preferire la sicurezza che l’ospedale offriva, 
piuttosto che l’intimità della casa per dare alla luce il proprio figlio. Questo mu-
tamento di luogo comportò un cambiamento radicale della cultura del parto: da 
evento interno alla sfera familiare e comunitaria divenne gradualmente un atto 
medico, regolato da rituali ospedalieri, che ridisegnavano anche l’identità profes-
sionale dell’ostetrica. Il parto, considerato alla stregua di qualsiasi altro ricovero e 
regolato dalle norme presenti negli altri reparti, andava così a perdere del tutto la 
sua specificità, la partoriente si trasformava in paziente e la relazione madre-figlio 
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era scandita da pratiche e tempi stabiliti dalle indicazioni della nuova puericultura. 
Il cerimoniale ospedaliero non prevedeva, infatti, l’intimità, la riservatezza e la 
considerazione di bisogni particolari. A questo mutamento sostanziale si affiancò 
progressivamente anche il massiccio ingresso delle condotte ostetriche in ospedale 
e il conseguente declino, fino alla definitiva scomparsa nel 1978, dell’attività li-
bero-professionale (Filippini, 2017).  

 
 

2. Nascere in casa: le testimonianze delle madri 
 

Questo intreccio di fattori emerge con evidenza dalle testimonianze delle donne 
che hanno partorito in quegli anni e dalle storie professionali delle ostetriche che 
hanno vissuto gli importanti cambiamenti legati alla loro professione (Filippini, 
1983; Lanzardo, 1985; Orrù, Putzolu, 1994). Il presente contributo si sofferma 
sulla biografia e l’operato della sig.ra Anna Lavezzari Groppelli, ostetrica condotta 
attiva sul territorio di Varese dalla metà degli anni Trenta alla metà degli anni Set-
tanta del Novecento. La ricostruzione della storia professionale della signora La-
vezzari, basata sulla raccolta e l’analisi delle testimonianze orali di dieci donne che 
hanno partorito con lei1, consente di approfondire alcuni degli snodi fondamentali 
legati alla professione ostetrica e di gettare luce sui cambiamenti legati all’evento 
nascita nel secolo scorso di cui si è parlato sopra. 

Dai racconti delle donne intervistate emerge subito la differenza tra i rituali 
del parto in casa e quelli ospedalieri. Se da un lato, infatti, l’ospedale garantiva la 
sicurezza e la gestione di rischi e imprevisti, dall’altro, però, sacrificava quella fi-
ducia e quella prossimità che caratterizzavano l’operato dell’ostetrica condotta. In-
teressanti sono, ad esempio, le parole di Caterina:  

 
Una volta non si facevano tutte quelle visite lì. Una a sei mesi e poi da lì mi 
ha curato la signora Anna fino a nove mesi. Andavo su e lei ascoltava, come 
andare dal dottore. […]. Era così puntuale, ascoltava bene quello che si di-
ceva, non parlava a vanvera. E chiedeva, ti faceva parlare. C’era meno paura. 
Adesso si inizia a due mesi tutte quelle cure. […] Se una persona la chia-
mava è perché aveva fiducia, se no non la chiamava2.  

 
Significativa è anche la testimonianza di Olivia: 
 

Se uno si sente più tranquillo ad avere una persona al fianco, lei andava 
bene. È un aiuto. Il dolore ce l’hai addosso te, però avere lì una persona 

1 Le fonti utilizzate nel presente lavoro sono riprese da S. Gropelli, Per un’educazione alla nascita. 
Voci di ostetriche e madri di ieri e di oggi (Tesi di laurea triennale in Scienze dell’Educazione e 
della Formazione dell’Università Cattolica del sacro Cuore di Milano; relatrice: prof.ssa E. Maz-
zella; A.A: 2015-2016).

2 Intervista alla signora Caterina Bertagna Acchini, Varese, 18 maggio 2016.
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che conosci, che ti conosce, che sa almeno chi sei ti dà un po’ di aiuto, per-
ché in quel momento perdi tutto. Ci vuole pazienza, costanza3. 

 
Nelle due interviste citate si parla di puntualità e competenze specifiche, ma 

anche di ascolto, fiducia e presenza. La signora Anna sapeva trasmettere tranquillità 
e fiducia durante la gravidanza, il travaglio e soprattutto durante il puerperio. Al-
cune delle donne intervistate hanno messo a confronto la loro esperienza di parto 
in casa con quella vissuta dalle figlie e da conoscenti in ospedale e hanno osservato 
quanto sia importante la presenza di una figura che non sia solo depositaria di un 
sapere e una tecnica ma che conosca la partoriente o sia almeno in grado di stabilire 
una relazione empatica. Riportiamo, a titolo esemplificativo, il racconto di Clara: 

 
Prima del parto veniva, mi toccava e diceva: «è bello, è in posizione buona, 
stai tranquilla, vedrai che va tutto bene». […] Ci vorrebbero ancora quelle 
levatrici lì, di una volta. Lei ogni tanto veniva e toccava adesso fai tutti que-
gli esami che vedi, una volta non c’erano, toccava […] si creava una confi-
denza4. 

 
La confidenza di cui parla Clara si creava durante la gravidanza e proseguiva 

nelle settimane dopo il parto ad esempio nell’insegnare, con discrezione e sempli-
cità, tutte le pratiche di accudimento del bambino. La presenza dell’ostetrica nel 
periodo del puerperio era fondamentale non soltanto per l’insegnamento delle 
pratiche di accudimento ma anche per accogliere i bisogni e le fatiche delle madri, 
garantendo così la continuità dell’assistenza proprio nel periodo più delicato e 
complesso che una madre affronta. La testimonianza di Rosa nel ricordare le set-
timane dopo il parto appare significativa al proposito: “guardavo sempre dalla fi-
nestra se veniva a casa alla sera. Ero contenta perché così veniva qualcuno, potevo 
parlare. Io con la sciura Anna… si parlava un po’ di tutto… Per me è stata un 
aiuto”5. Ancora più esplicito risulta il ricordo di Enrica: 

 
Era un supporto di un’ora che tu aspettavi. Anche se avevi qualche pro-
blema che era successo il giorno prima sapevi a chi dirlo. Era una presenza 
importante in quel momento […]. È stata una sicurezza per tutta la fami-
glia, mio marito sapeva che non ero sola e diceva: “se hai bisogno chiama 
la signora Anna e posso stare tranquillo”6. 

 
Quest’ultima fonte ma in generale tutte le memorie raccolte permettono di 

volgere lo sguardo a ciò che avveniva intorno all’evento nascita oltre la legge e le 
istituzioni e di cogliere, in una storia di lunga durata, continuità e fratture, l’in-
treccio tra progresso, innovazioni e competenze specifiche da un lato e bisogni, 

3 Intervista alla signora Olivia Lodi Hauser, Varese, 23 maggio 2016.
4 Intervista alla signora Clara Cattaneo Conti, Varese, 20 maggio 2016.
5 Intervista alla signora Rosa Brogini Lodi, Varese, 23 maggio 2016.
6 Intervista alla signora Enrica Scipione Piccaluga, Varese, 17 giugno 2016.
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passioni e sentimenti dall’altro. Una storia a più voci, di donne, uomini e bambini, 
ognuno con le sue ragioni e le sue istanze, che ancora oggi ci interroga. Quanto 
accaduto l’8 gennaio 2023 ad una madre e al suo neonato all’ospedale Pertini di 
Roma ci porta ad avanzare alcuni spunti di riflessione. La prima riguarda l’idea di 
maternità e lo stereotipo, incalzato e incoraggiato dai media e dalla società stessa, 
di una madre che non può vacillare, non può e non deve sentirsi stanca. A questo 
si aggiunge l’idea di un sapere implicito, l’istinto materno, che certamente è pre-
sente ma non in termini assoluti come si vorrebbe far credere. La seconda rifles-
sione riguarda la formazione del personale, che oltre alle competenze specifiche 
in ambito sanitario dovrebbe essere preparato per accogliere le umane fragilità che, 
troppo spesso, vengono ancora ignorate. Con questo non si intende indulgere a 
una nostalgia delle tradizioni, né tantomeno reintrodurre nella nascita le pratiche 
e gli errori commessi da levatrici e medici in passato. Si auspica, però, che la ricerca, 
anche storico-educativa, possa favorire un proficuo dialogo tra l’ambito della si-
curezza fisica e la sfera affettiva. 
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La letteratura docimologica internazionale ha ormai chiarito che la valutazione ri-
copre a scuola diverse funzioni, tutte a vario titolo orientative, a seconda del mo-
mento in cui si collocano all’interno del processo d’insegnamento-apprendimento. 
In ogni caso, due logiche di fondo la governano: una logica del “controllo”, volta 
ad accertare e documentare gli esiti di tale processo, e una logica dello “sviluppo”, 
indirizzata a potenziare quest’ultimo e i suoi risultati. 

Ne deriva che lo storico interessato a ricostruire la pratica del voto scolastico e 
il suo ruolo sociale non potrà non tener conto di tutti questi aspetti, che ne fanno 
un oggetto complesso e a tratti sfuggente della ricerca educativa. 

 
 

1. Un vuoto storiografico 
 

Anzitutto occorre intendersi sui termini. La parola “controllo” assume in partico-
lare una duplice valenza, che la lega da un lato all’azione di vigilanza come indice 
di un rapporto di potere1, dall’altro all’attività di verifica della correttezza o rego-
larità di un fatto o di un’operazione sulla base di obiettivi prestabiliti. Entrambi i 
significati compaiono nella storiografia sul voto, che ne ha sottolineato, foucaul-
tianamente, ora il carattere contabile (ad es. Hoskin, 1979 e Hoskin, Macve, 
1986), ora l’aspetto emendativo (Bugnard, 2004), ora la natura regolativa in rela-
zione e a superamento di quella selettiva (sul passaggio e la coesistenza fra le due 
nature, sempre a titolo esemplificativo: Perrenoud, 1998; Merle, 2015; Morandi, 
2020). Minore, ma non trascurabile rilievo è stato dato poi, sempre in sede sto-
riografica, alla nascita della docimologia in quanto “scienza degli esami” (Martin, 
2002a), come pure, in tempi più vicini, alla comparsa di altre dimensioni educative 
ugualmente giudicabili in un’ottica di sviluppo (ad es. il contesto scolastico: Fer-
rari, 2003). 

Viceversa, non sufficientemente sondato in questa storia risulta il ruolo del-
l’orientamento professionale nei suoi rapporti con la psicologia applicata, di re-

1 Il che ne spiega il “notevole rigetto” nel linguaggio pedagogico italiano: cfr. Gattullo (1985, p. 
51, nota 2).
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cente fatti oggetto di studio per la Francia da Jérôme Martin (2020). Punto di 
contatto fra i tre filoni di ricerca – quello del lavoro, quello della psicologia come 
scienza autonoma e quello di una pedagogia che, influenzata dagli stimoli offerti 
dall’éducation nouvelle, andava scoprendo a cavallo tra Otto e Novecento la sua 
vocazione sperimentale (De Landsheere, 1986/1988) – è rappresentato dal con-
cetto di attitudine, indagato soprattutto dagli psicologi, pur senza giungere mai a 
un consenso unanime (cfr. Gemelli, 1947, pp. 40 sgg.). 

All’inizio è l’esigenza tayloriana di collocare l’uomo giusto al posto giusto a 
ispirare una valutazione al servizio della selezione e dell’orientamento professionale, 
tema sul quale scarseggiano ad oggi analisi comparative (si vedano Martin, 2002b; 
A History of Vocational Education, 2004) o addirittura mancano, almeno per 
l’Italia, contributi storiografici specifici. L’argomento trova uno scoglio nella sua 
collocazione intermedia fra diversi settori di ricerca ancor prima che fra diversi 
approcci tematici. Il che comporta lavorare sulle intersezioni fra la storia dei sistemi 
produttivi (nei suoi caratteri economici, scientifico-tecnologici, istituzionali, sociali 
e formativi: si pensi soltanto al tramonto dell’apprendistato come pratica di so-
cializzazione dell’infanzia) e le storie specifiche della psicologia e della pedagogia 
(nei loro risvolti teorici, disciplinari e professionali). 

 
 

2. Storia dell’educazione e pedagogia sperimentale 
 

Tanto la docimologia quanto l’orientamento afferiscono a una pedagogia che, in 
polemica con l’impostazione tradizionale di stampo filosofico, ha fatto propria 
per molto tempo, a partire dal primo Novecento, l’“idea della traducibilità dei 
fatti educativi in indici numerici” (Montalbetti, 2002, p. 51). Senza contare che 
l’educazione, per sua natura, è costitutivamente orientativa in quanto progettuale 
(Girotti, 2006). Tuttavia, sia la storia della docimologia sia quella dell’orienta-
mento – coi suoi test, i reattivi e il concetto di selezione – appaiono dominate 
ancor oggi dagli “sperimentalisti”, le cui interpretazioni del passato riflettono tal-
volta un eccesso di autoreferenzialità. 

Va da sé che la questione dei metodi e degli strumenti più adatti a valutare lo 
scolaro ai fini dell’orientamento professionale (se per professione s’intende uno 
dei momenti principali di realizzazione dell’individuo adulto) ha percorso gran 
parte della vicenda docimologica. Il problema è, ed è stato fin dalle origini, quello 
di stabilire quali fra questi strumenti e metodi garantisca maggior attendibilità, 
o ancora fino a che punto l’insegnante-educatore sia in grado, nell’esercizio del 
suo ruolo, di espletare tale compito. Sappiamo che Piéron, padre della docimo-
logia e fondatore dell’Institut national pour l’orientation professionnelle in Fran-
cia, mentre propose la figura dell’orientatore e dello psicologo scolastico, preferì 
affidare al docente stesso, adeguatamente formato, funzioni docimologiche a pre-
messa e fondamento di una nuova impostazione didattica (Santelli, 1968, p. 123). 
Viceversa, Gemelli dubitò con Musatti che l’insegnante, in quanto “uomo che 
ha risolto il proprio problema della scelta professionale in un modo del tutto spe-
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ciale, non abbandonando la scuola ma stabilmente inserendovisi” (il che è dovuto, 
dicevano i due illustri psicologi, non sempre e non tanto a “una specifica voca-
zione per l’insegnamento”, ma a “una interiore incapacità o ritrosia a distaccarsi 
dalla vita degli studî”), sia capace, anche in questo caso senza una preparazione 
specifica, di operare quella conversione necessaria del problema dalla scelta del 
successivo percorso scolastico alla scelta della professione vera e propria (Gemelli, 
1947, p. 112). 

Sappiamo inoltre che nel secondo dopoguerra la lettura di Dewey, come quella 
di Buyse – per limitarci a due soli esempi fondativi di altrettante tradizioni doci-
mologiche italiane: quella laica raccolta attorno alla rivista Scuola e città di Firenze 
e quella cattolica facente capo al Pontificio Ateneo Salesiano e alla rivista Orien-
tamenti pedagogici (cfr. Zanniello, 2014; Morandi, 2018) –, affiancò la cosiddetta 
“psicologia vocazionale” (vocational psychology), ispirando una docimologia intesa 
come occasione di conoscenza dell’altro in vista della sua promozione. Ancora, 
Mario Gattullo – per non dimenticare il terzo grande “pioniere” della docimologia 
nazionale (Vannini et al., 2022) – sottolinea la funzione orientativa e predittiva 
del controllo scolastico, come lui insiste a chiamarlo, a “conclusione della scuola 
dell’obbligo” (Gattullo, 1968, p. 20) e più in generale come criterio di efficacia 
delle “misurazioni educative” (ivi, pp. 136-138). 

Si tratta di considerazioni sparse, che, al di là di queste poche pagine, andreb-
bero meglio collocate sulla linea del tempo e nel contesto specifico della realtà ita-
liana, per ricostruire il percorso euristico che ha attraversato nel nostro Paese la 
ricerca sperimentale e, con essa, la pratica del voto come lente attraverso cui leggere 
i cambiamenti e le persistenze della didattica tra i banchi. Non a caso l’introdu-
zione della valutazione formativa lla fine degli anni Settanta, a superamento di 
una logica del “verdetto”, apriva la strada a una scuola naturaliter orientativa, volta 
a rilevare e favorire un adeguato progetto di sé. 

Su questo gli storici hanno ancora molto da lavorare soprattutto nell’ottica di 
una storia delle pratiche didattiche, attenta da un lato allo svolgersi delle teorie 
pedagogiche nei loro scambi reciproci, anche di natura interdisciplinare, dall’altro 
al concreto operare in una scuola che resta, pur sempre, lo specchio della società. 
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1. Alle origini della formazione professionale femminile torinese 
 

Nell’ambito delle iniziative avviate dal comune di Torino, a beneficio dell’educa-
zione delle classi popolari, rivestono un particolare interesse le scuole professionali 
femminili, una realtà composita e ancora scarsamente indagata nonostante il ricco 
materiale, manoscritto e a stampa, conservato presso l’archivio storico cittadino. 
L’esperienza più significativa, in relazione alla frequenza e all’articolazione del per-
corso di studi, è rappresentata dall’Istituto industriale professionale (successiva-
mente intitolato alla principessa Maria Laetitia di Savoia), sorto nel 1879 dalla 
fusione tra la scuola complementare, aperta in alternativa a quella superiore di 
orientamento scientifico-letterario (“Margherita di Savoia”), e la scuola di disegno 
industriale volta ad “offrire un contributo all’industria piemontese attraverso la 
promozione e la diffusione di attività lavorative”, di indiscusso valore artistico, 
“utili al progresso economico della società” (Morandini, 2023, p. 27). L’istituto, 
suddiviso in una pluralità di indirizzi di durata quadriennale (lavori donneschi, 
commerciale, disegno industriale, telegrafia), era finalizzato alla preparazione della 
donna “al buon governo della famiglia, al commercio, all’industria e alla carriera 
degli impieghi” (Città di Torino, Manifesto di apertura, a.s. 1879-1880).  

Il considerevole numero di allieve (una media annua di 500), attirate anche 
dal basso costo d’iscrizione (15 lire all’anno per le prime tre classi; 40 per la quarta), 
così come le ripetute richieste di informazioni sull’ordinamento amministrativo/di-
dattico della scuola, provenienti da diverse località italiane, attestano il successo 
di un’iniziativa che ha avuto il merito di instaurare un rapporto sinergico con le 
realtà economico-produttive del territorio. Si pensi, ad esempio, all’impegno as-
sunto dalla Camera di Commercio torinese per lo stanziamento, a partire dal 
1880, di 300 lire annue in favore delle alunne che si erano distinte negli esami fi-
nali. Anche la scelta, agli inizi degli anni Novanta, di arricchire l’offerta formativa 
sul versante delle lingue straniere denota la volontà di rispondere, in maniera ade-
guata, alle sempre più diversificate esigenze del mercato (Affari istruzione, 1893, 
c. 107, f. 56). Molteplici, infatti, erano le opportunità occupazionali per le diplo-
mate all’istituto: segretaria d’azienda/commessa presso ditte commerciali; maestra 
di lavori donneschi in istituti pubblici e privati; impiegata negli uffici telegrafici/te-

575



lefonici, in stabilimenti litografici/tipografici e nei gabinetti di musei zoologici/in-
dustriali come disegnatrice e coloritrice di figura o di carte geografiche.                

Nella sede, al numero 12 della centrale via Mercanti, erano ospitate anche altre 
scuole di carattere professionale, definite “speciali” perché orientate all’acquisizione 
di uno specifico mestiere. Si trattava della scuola festiva di commercio e francese 
e di quella di disegno d’ornato per le operaie ricamatrici che, seppur meno fre-
quentate rispetto al “Maria Laetitia”, registrano, nel corso degli anni, una crescita 
nel numero delle iscrizioni. A questo eterogeneo ambito d’istruzione, finalizzato 
all’inserimento della donna nel mondo del lavoro, accedevano, in prevalenza, gio-
vani di estrazione sociale medio-bassa, come si evince dalla professione dei genitori 
(Bobba, 1890, pp. 40-44).                                                                                                        

 
 

2. Le scuole “speciali” 
 

Le origini della scuola festiva di commercio e francese, avviata nel 1873 in due 
distinte sezioni, vanno ricercate nella volontà dell’amministrazione municipale di 
soddisfare la crescente domanda d’istruzione delle giovani che, dagli inizi degli 
anni Settanta, accorrevano numerose alle classi delle scuole elementari festive rio-
nali in cui si studiava la lingua d’oltralpe (Ambrosini, 1898, p. 114). Nella nuova 
scuola le allieve frequentavano ogni domenica, dalle 13,30 alle 16, le lezioni di 
italiano e francese, di aritmetica e sistema metrico oltre ad acquisire, nell’arco di 
un percorso quadriennale, conoscenze relative al “modo di scrivere gli inventari”, 
alla corrispondenza e alla calligrafia “in relazione alle cognizioni e alle abilità ri-
chieste in una commessa di negozio” (Bobba, 1890, p. 32). La media annua delle 
iscrizioni, destinata a crescere all’inizio del Novecento (si passa dalle 307 unità del 
1873 alle 491 del 1906), attesta la favorevole accoglienza riservata alla scuola dai 
torinesi. La proporzione numerica tra le due sezioni varia nel tempo: se nella fase 
iniziale, infatti, è predominante l’opzione in favore dell’indirizzo linguistico (258 
alunne a fronte di 49), in quella successiva si registra un’inversione di tendenza a 
beneficio degli studi a carattere commerciale, scelti da circa il 75% della popola-
zione scolastica.       

Il personale insegnante era selezionato tra le maestre in servizio nelle scuole 
comunali che, distintesi per zelo e capacità, non avevano ancora percepito “alcun 
aumento quinquennale sullo stipendio” o nessuna gratificazione per ulteriori in-
carichi di docenza (Affari di istruzione, 1876, c. 31, f. 7). Era prevista una retri-
buzione di cinque lire per ciascuna lezione, calcolata sulla base del pagamento da 
parte delle allieve di una tassa annuale della stessa entità. Non mancavano premi 
in denaro come riconoscimento per la qualità della didattica: è il caso di Olimpia 
Gianoglio che ricevette 100 lire per aver assegnato alle proprie allieve temi in linea 
con il “carattere essenzialmente morale, educativo e pratico” dell’insegnamento ri-
volto ai ceti popolari. In occasione degli esami di fine anno le maestre erano invi-
tate a correggere insieme le prove scritte per garantire l’uniformità della valutazione 
(Affari di istruzione, 1874, c. 28, f. 7).  
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Particolarmente apprezzata dalle famiglie era anche la scuola di disegno d’or-
nato che, istituita nel 1876 all’interno della sezione di disegno industriale, con-
sentiva alle giovani di acquisire le conoscenze necessarie per dedicarsi ad un 
“lucroso lavoro” tra le mura domestiche. Si trattava di un’iniziativa vantaggiosa 
anche per il comune che, grazie ad essa, disponeva, gratuitamente, dei modelli per 
l’insegnamento dei lavori donneschi nelle scuole femminili (Raccolta Atti, 1876, 
p. 309). Dalle poche e frammentarie notizie, conservate nei fascicoli dell’archivio, 
si evince la durata quinquennale del corso con una frequenza giornaliera dalle 
12,30 alle 14 per un minimo di 9 ore settimanali. Durante le lezioni gli insegnanti 
svolgevano “quella parte del programma di disegno a mano libera che appare più 
adatta ai bisogni delle operaie ricamatrici in bianco, in colore, in oro ed a traspor-
tare con mezzi semplici ed abbreviativi i disegni sulle varie stoffe” (Affari istruzione, 
1904, c. 195, f. 48). Nel primo anno si verificava l’attitudine delle allieve per il 
disegno, materia fondamentale di questo specifico indirizzo di studi.  

L’iniziale numero di iscritte, pari a 8 (Affari istruzione, 1876, c. 32, f. 12), rag-
giungeva le 33 unità nel 1889-1890 per attestarsi sulla sessantina nella prima de-
cade del XX secolo (Ambrosini, 1906, p.162). Le cinque lire della tassa annua di 
frequenza rendevano la scuola un’allettante opportunità anche per i ceti nobiliari. 
Non a caso, a fine Ottocento, era stata avanzata, senza successo, una proposta 
volta non solo a triplicare l’entità di tale somma, ma anche a rendere obbligatoria 
la presentazione di un certificato che accertasse il possesso, da parte delle allieve, 
della qualifica di operaie (Relazione Commissario, 1897, pp. 9-10).  

Il contributo, seppur breve, restituisce la ricchezza e la dinamicità di un’espe-
rienza destinata ad incidere sul futuro professionale di diverse generazioni fem-
minili torinesi. Intende inoltre rappresentare uno stimolo per ulteriori ricerche 
finalizzate ad un’indagine di questa articolata realtà educativa secondo un approc-
cio che spazia dallo studio dell’edilizia e degli arredi scolastici a quello delle disci-
pline, dall’analisi dei metodi d’insegnamento all’individuazione delle finalità e 
delle caratteristiche del materiale didattico.  
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In questo contributo parleremo di un format di film per la formazione (le “gram-
matiche del lavoro”) che si colloca nella categoria del documentario per l’istruzione 
e formazione professionale, realizzato per le persone già inserite nel sistema pro-
duttivo. 

Non menzioneremo invece i film prodotti per le scuole, che avevano e hanno 
una natura e una regolamentazione distinte e specifiche. 

Ci concentreremo dunque sull’analisi di tre serie tematiche di documentari 
per la formazione professionale. 

Si tratta nello specifico de la “Grammatica dell’operaio edile” e della “Gram-
matica della massaia” (entrambe del 1961), e del “Corso per soccorritori” (1978) 
che sono emblematici, in termini di linguaggio cinematografico, del passaggio da 
una vecchia forma di film industriale (concepito per gli specialisti), ad una più 
moderna che è in qualche modo «a doppio uso» (per gli specialisti, ma anche per 
il grande pubblico. Oggi diremmo: per la VET ma anche per il Lifelong Lear-
ning). 

All’epoca in cui le prime due grammatiche in questione vennero realizzate, in 
Italia la maggioranza dei documentari per la VET erano prodotti da e per il settore 
privato. Imprese private finanziavano la produzione o la coproduzione di film per 
scopi che vanno dalla formazione della forza lavoro, all’educazione dei cittadini, 
alla promozione dell’immagine aziendale, alla pubblicità.  

A volte i film erano anche sponsorizzati da enti filantropici (es.: Centro per il 
Progresso Educativo) e think tank (es.: Comité Européen Pour le Progrès écono-
mique et social) (Paolone, 2018a, p. 34). 

Poiché le produzioni dipendevano soprattutto dai finanziamenti provenienti 
dall’industria, in questo periodo i documentari per la formazione continua in Italia 
rientravano sotto il più ampio titolo di “film industriali” o “film del lavoro” (Ver-
done, 1961). 

Dal punto di vista filmologico, ai tempi della “Grammatica della Massaia”, 
pochi studiosi di cinema o di pedagogia avevano cercato di sistematizzare l’analisi 
di questo settore. 

Vi sono sono studi sui film per le scuole (Laporta, 1957), ma poco sui film 
per la formazione permanente. 
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Spicca Mario Verdone, con i suoi studi su quello che chiama «Cinema del La-
voro» (1961). 

Nella nomenclatura tecnica di Verdone, il documentario industriale per la for-
mazione permanente è definito “tecno-film”; egli indica Filippo Paolone come il 
massimo rappresentante Italiano del genere (Verdone, 1993, p. 47). In tal senso, 
Paolone è accreditato per aver inventato il format cinematografico “Grammatica 
del lavoro”. 

Nello specifico, nel presente contributo parleremo delle seguenti serie di do-
cumentari:  

 
“La grammatica dell’operaio edile” (1961, nove puntate, di Filippo Paolone): –
fu sponsorizzata dalla società “Italcementi”, e pensata per la formazione della 
forza lavoro, e per un pubblico più generico di operai indipendenti;  
“La grammatica della massaia” (1961, cinque puntate, di Filippo Paolone): fu –
sponsorizzata dalla società CGE. Concepita per le casalinghe recentemente ur-
banizzate e per l’educazione alla “vita moderna” delle masse che nel secondo 
dopoguerra erano massicciamente immigrate nelle città dalle campagne;  
“Corso per soccorritori” (1978, 13 puntate): fu patrocinato dalla Regione Li-–
guria e dall’ospedale “Gaslini” di Genova. Concepito per la formazione degli 
equipaggi delle ambulanze e per l’educazione sanitaria del grande pubblico. 
 
L’aspetto che analizzeremo qui, è che nella “Grammatica dell’operaio edile”, 

l’uso degli attori è limitato. Sono solo “comparse cinematografiche” per mostrare 
i movimenti tecnici necessari per il lavoro da svolgere. Il filo conduttore non è co-
stituito da una storia, bensì dalla sequenza delle attività tecniche che vengono in-
segnate. 

Invece nella “Grammatica della massaia” gli attori, oltre a svolgere attività tec-
niche (es: uso e manutenzione dei moderni elettrodomestici), sono inseriti in una 
narrazione più articolata, mirante a coinvolgere tutti gli spettatori. Questo perché 
il film veniva proiettato anche nelle sale (non solo nei corsi dopolavoristici della 
CGE) grazie alla legge “Andreotti” sul cinema, che prevedeva che i documentari 
potessero essere abbinati alla proiezione di film spettacolari nelle sale aperte al 
pubblico, condividendone gli incassi. 

L’ attrice che interpreta il ruolo della massaia mostra come usare gli elettrodo-
mestici. Ma il tipo di coinvolgimento che deve creare per il pubblico “generalista” 
è diverso da quello necessario per un pubblico di soli specialisti nelle grammatiche 
più “tecniche” (di cui quella dell’operaio edile costituisce un esempio emblema-
tico). 

Per coinvolgere una casalinga-spettatrice nella visione del film, non basta uti-
lizzare la logica delle mere azioni tecniche presentate sullo schermo (come avveniva 
per gli operai edili), ma occorreva anche presentare una storia e dei personaggi 
con cui la casalinga “spettatrice” si potesse identificare. Perciò nella serie si intra-
vedeva un timido storytelling “drammaturgico” oltre alla presentazione delle azioni 
tecniche da imitare (come nelle precedenti Grammatiche del lavoro). Tali azioni 
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erano ora inserite in un discorso narrativo, in cui personaggi “reali” creavano coin-
volgimento per gli spettatori. 

Una volta che gli autori del settore (Paolone in primis) hanno appreso questo 
tipo di approccio, hanno continuato ad utilizzarlo in varie forme anche nelle suc-
cessive Grammatiche del lavoro. 

Nel “Corso per soccorritori” (prototipo delle numerose grammatiche a conte-
nuto medico che sono seguite), ogni diversa patologia da insegnare viene presen-
tata attraverso una forma di narrazione, che spesso attinge al linguaggio del 
lungometraggio. 

Questo “narrative turn” dei documentari per la formazione (e in particolare 
delle grammatiche del lavoro) ha avuto varie conseguenze. Dal punto di vista pe-
dagogico, non vi è più stato l’uso esclusivo di quella forma di esposizione dei con-
tenuti che Jerome S. Bruner avrebbe definito: paradigmatica (comunica la “verità” 
attraverso argomentazioni ed è suscettibile di verifica): a questa forma se ne è af-
fiancata un’altra, che lo stesso autore avrebbe definito “narrativa” (usa il racconto 
non per stabilire la verità, bensì la verosimiglianza) (Bruner, 1993, p. 15). Il risul-
tato (per usare una terminologia bruneriana), sarebbe stato una maggior comple-
tezza educativa (Bruner, 2005, p. 23) dei documentari in questione.  

Il “narrative turn” di questo tipo di documentari per la formazione ha avuto 
varie cause, non sempre di ispirazione pedagogica, ma piuttosto legate ad altri 
meccanismi del mercato e della società. Come già accennato, una prima causa fu 
la legge “Andreotti” sul cinema che era in vigore all’epoca. Mostrando i documen-
tari a un più vasto pubblico e rendendoli un genere più redditizio, questa legge 
favorì anche un aumento del numero generale di documentari prodotti2. 

Proprio perché questi film venivano ormai mostrati anche al grande pubblico, 
se non avessero avuto un linguaggio capace di parlare contemporaneamente agli 
specialisti e alla gente comune, non sarebbero stati adatti ad essere proiettati nelle 
sale. Questo processo si amplificò con l’avvento della televisione, a partire dal 
1954, l’anno di inizio delle trasmissioni televisive RAI. Il nuovo mezzo era con-
cepito come un servizio pubblico e disponeva di spazi per programmi educativi. 
Alcuni documentari per la formazione venivano trasmessi regolarmente, incluse 
numerose “Grammatiche del lavoro”. 

Tra queste spiccano il già citato Corso per Soccorritori e molte altre gramma-
tiche “mediche”, tra cui i “Temi di aggiornamento per infermieri pediatrici” in 11 
puntate, 1982 - RAI 1; i “Temi di aggiornamento per infermieri professionali” in 

2 La legge Andreotti (legge 29 dicembre 1949, n. 958) stabiliva i requisiti essenziali che ogni cor-
tometraggio doveva avere: una durata non inferiore ai 250 metri (circa 9 minuti di proiezione, 
a 24 fps) e non più di 2000 metri di lunghezza (73 minuti di proiezione). 
Dal punto di vista dei ricavi, ciascun lungometraggio distribuito nelle sale era abbinato ad un 
«cortometraggio prodotto in Italia» (che poteva essere anche un documentario industriale) da 
proiettare prima del lungometraggio, e che avrebbe partecipato con quest’ultimo agli utili. In 
questo senso, la legge prevedeva la concessione (previo parere di un Comitato Tecnico) di un 
contributo pari al 3% del guadagno lordo degli spettacoli in cui il documentario.
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14 puntate, 1984 - RAI 3; i “Temi di aggiornamento per infermieri pediatrici 2° 
serie” in 12 puntate, 1983 - RAI 1; e infine “Il tumore come malattia sociale” in 
5 puntate, 1985 - RAI 1 (tutti per la regia di Filippo Paolone). Dal punto di vista 
amministrativo, queste nuove “grammatiche” furono prodotte dal DSE (Diparti-
mento Scuola Educazione) della RAI. Si trattava di una struttura che si occupava 
di cultura, scuola, didattica e divulgazione culturale. Fu istituito con la riforma 
RAI del 1975, e rimase in piedi fino alla stagione televisiva 1994/1995.  

Se analizziamo i contenuti e le modalità pedagogiche del Corso per soccorritori 
(prototipo di molte grammatiche di lavoro a contenuto medico che sono seguite), 
vediamo che gli insegnamenti relativi a ogni diversa patologia vi sono presentati 
attraverso una forma di narrazione, che spesso attinge al linguaggio del lungome-
traggio spettacolare. Ciò è dovuto anche al fatto che, in un’ottica di servizio pub-
blico, questa serie era diretta alla generalità degli spettatori televisivi. 

Con l’avvento delle televisioni private, basate su spettacoli di puro intratteni-
mento per attrarre pubblicità, e con l’avvento del telecomando e la conseguente 
guerra dell’audience, questo tipo di documentario ibrido, metà per la formazione 
dei tecnici, metà per il pubblico generale, è progressivamente scomparso, per far 
luogo a nuovi format di trasmissioni di divulgazione culturale, di natura più gior-
nalistica. 
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1. Premesse 
 

Le contestazioni studentesche del “biennio caldo” ’67-‘68 e il coevo lento ma ine-
sorabile “affossamento” del ddl n. 2314 presentato dal ministro Luigi Gui che 
avrebbe dovuto riformare il sistema universitario italiano, di fatto hanno rappre-
sentato due avvenimenti destinati ad aprire una nuova stagione per l’Università 
italiana. Innanzitutto i movimenti giovanili sessantottini, facendo precipitare gli 
eventi ed esplodere molte delle contraddizioni della società e del sistema dell’istru-
zione superiore della Penisola, hanno tracciato sicuramente una linea di demarca-
zione fondamentale nella storia dell’Università che, dopo quella fase spartiacque, 
ha mutato sensibilmente la propria fisionomia, discostandosi di netto da quell’im-
postazione tradizionale, chiusa ed elitaria che l’aveva caratterizzata per tutto il 
primo secolo post unitario. In secondo luogo, il ddl Gui, letto alla luce di un rigido 
e sterile schematismo, che interessava sia le componenti politiche che quelle acca-
demiche, dopo un estenuante dibattito parlamentare protrattosi per ben tre anni, 
era stato messo da parte, con la piena complicità della lobby dei baroni universitari, 
sia a causa dei veti incrociati sferrati dalle varie componenti politiche e universi-
tarie, in diversa misura insoddisfatte dal disegno riformatore portato all’approva-
zione del Parlamento, sia per l’incalzare della contestazione studentesca che ben 
presto avrebbe assunto posizioni radicali e anti-sistema, dettate principalmente da 
una profonda sfiducia sia nei confronti del corpo docente che dei partiti (Graziosi, 
2010; Governali, 2018; Pomante, 2022).  

 
 

2. I primi effetti del Sessantotto 
 

Con il Sessantotto alcuni elementi distintivi del primo centro-sinistra, ossia il di-
rigismo statale, la programmazione universitaria e dell’istruzione superiore saldata 
a quella economica e il tentativo di modernizzazione degli indirizzi, dei curricula 
e dei programmi, cedettero progressivamente il posto alle spinte in favore della 
socializzazione democratica delle università e della trasformazione dell’Università 
in struttura di livellamento sociale e culturale. Dalla logica della complessità e 
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della mediazione tra esigenze di giustizia sociale e scolastica e istanze di crescita 
socio-economica, culturale e scientifica si sarebbe passati alla logica delle conces-
sioni e dei cedimenti corporativi e a quella degli interventi volti a tamponare e a 
soddisfare le rivendicazioni della base politica, sociale e sindacale. Sul finire degli 
anni Sessanta, dunque, si assiste all’accentuazione in maniera quanto mai marcata 
della stridente contraddizione tra un tipo di Università d’élite, sempre più difficile 
e anacronistico da far sopravvivere, ed un nuovo quasi imprevisto sistema di Uni-
versità di massa che però non disponeva ancora, oltre che di un adeguato organico 
docente, anche di strutture edilizie, di aule, di laboratori ed attrezzature didattiche 
e di ricerca in numeri tali da riuscire a sostenere un incremento imponente di 
nuove matricole, determinato da una politica ministeriale fondata su provvedi-
menti tampone, “il cui intento sembrava rispondere più alle preoccupazioni di 
contenere, con timide e contraddittorie concessioni, i sussulti contestativi che non 
a un coerente sforzo per promuovere, finalmente, una trasformazione reale della 
scuola e dell’Università” (Pazzaglia, 2001, p. 493). Tale passaggio da un tipo di 
Università ad un’altra, tuttavia, si sarebbe realizzato purtroppo in modo caotico 
secondo percorsi, per citare Andrea Romano, non meditati né definiti, senza va-
lutare in alcun modo le conseguenze, anche gravi, “che una tale politica avrebbe 
portato sulla qualità della formazione e sulla disoccupazione intellettuale giovanile” 
(Romano, 1998, p. 17). 

Anche in questo periodo, peraltro, come già accaduto nei primi anni Sessanta, 
tra i numerosi attori della vita economica, politica e sociale della Penisola non 
venne assolutamente meno la discussione intorno ad una possibile riforma del si-
stema universitario italiano, con interventi variegati ed eterogenei, talvolta forse 
troppo dispersivi, che finirono comunque per coinvolgere anche voci tradizional-
mente lontane dall’argomento, come i massimi vertici di Confindustria, fonda-
zioni prestigiose come la Rui e la Agnelli fino a realtà ben radicate nel tessuto 
produttivo e professionale italiano quali ad esempio il Rotary Club.  

 
 

3. Le novità legislative 
 

I mesi da marzo 1968 a dicembre 1969 furono altresì caratterizzati in particolare 
da un dibattito assai vivace anche in seno alle forze politiche del Paese che sfociò 
nella presentazione di numerosi progetti di legge, alcuni parziali, altri di riforma 
complessiva, tutti però accomunati dal medesimo destino di non essere né discussi 
né tanto meno approvati.  

A dominare, ancora una volta, fu la “ratio dell’urgenza” (Miozzi, 1993, pp. 
202-203). Nel 1969, infatti, furono approvate in Italia alcune leggi settoriali de-
stinate a modificare, e in taluni casi anche sensibilmente, l’intero sistema univer-
sitario. Innanzitutto in avvio della quinta legislatura, la legge n. 162 del 21 aprile 
1969, che regolamentò meglio la normativa già esistente sui cosiddetti “presalari”, 
introdotti di fatto con la legge n. 80 del 14 febbraio 1963, ma che furono innalzati 
a tal punto da divenire dei corposi assegni di studio affidati alle Opere Universitarie 
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dei vari atenei che di lì a poco sarebbero state “regionalizzate”. Il provvedimento 
cercava di rispondere in termini riformisti all’espansione della popolazione uni-
versitaria e alle pressioni sociali che gravavano sull’istruzione e l’aumento del salario 
rappresentò in quel momento l’unica strada percorribile per sostenere il diritto 
allo studio, pur con i rischi connessi a provvedimenti di tal sorta in fatto di sper-
pero di denaro pubblico. 

Di portata sicuramente ancora più rilevante fu quanto sancito dalla legge n. 
910 dell’11 dicembre 1969, non a caso denominata Provvedimenti urgenti per 
l’Università, ma più comunemente nota con il nome di legge Codignola (dal nome 
del deputato socialista che la propose, appunto Tristano Codignola). Seguendo il 
principio dominante in quel periodo all’interno del dibattito parlamentare, in base 
al quale l’istruzione superiore veniva concettualizzata operativamente come un di-
ritto fruibile da tutti i cittadini, ovvero come un servizio erga omnes, tale legge, 
di appena 7 articoli, introduceva delle novità che, approvate in attesa dell’attua-
zione della riforma universitaria, avrebbero comunque mutato in maniera inequi-
vocabile il volto dell’Università italiana. Innanzitutto, l’art. 1 stabiliva l’apertura 
indiscriminata degli accessi alle facoltà universitarie, senza tuttavia una preventiva 
riforma dell’istruzione superiore capace di fornire a tutti gli strumenti per accedere 
proficuamente all’Università. Secondo quanto riportato nella legge era garantita 
la possibilità di iscriversi a qualsiasi corso di laurea. 

Il provvedimento di Codignola concedeva in pratica ai diplomati di qualunque 
tipo, anche a quelli provenienti dagli istituti professionali, di iscriversi a qualsiasi 
facoltà, determinando da un lato una certa euforia da parte di talune forze politiche 
più vicine ai ceti popolari che per la prima volta si vedevano spalancate le porte di 
un’istituzione fino a quel momento a loro preclusa; dall’altro, però, generando 
presto anomale richieste, come quella, ad esempio, di tenere i corsi di greco e di 
latino su testi in italiano, che costituivano lo specchio fedele di un disagio vissuto 
da chi si iscriveva, seppur animato da nobili intenti, in facoltà per le quali non era 
affatto preparato e che in breve tempo avrebbero finito per creare inevitabili di-
stinzioni tra gli iscritti.  

L’art. 2 della legge, invece, permetteva allo studente di “predisporre un piano 
di studi diverso da quelli previsti dagli ordinamenti didattici in vigore, purché 
nell’ambito delle discipline effettivamente insegnate e nel numero di insegnamenti 
stabilito” (Legge 11 dicembre 1969, n. 910 – Provvedimenti urgenti per l’Uni-
versità). Tale piano sarebbe stato “sottoposto, non oltre il mese di dicembre, al-
l’approvazione del consiglio di facoltà, che [avrebbe deciso] tenuto conto delle 
esigenze di formazione culturale e di preparazione professionale dello studente”. 
Di fatto il disposto legislativo fissava la parziale riforma degli ordinamenti didattici 
con la possibilità per gli studenti di produrre piani di studio individuali che in 
molti casi avrebbero allineato verso il basso la docenza, premiando gli insegnamenti 
ritenuti più facili senza fare emergere curricula realmente innovativi. Gli atenei si 
sarebbero trasformati in grandi supermarket della cultura e del sapere, dove 
ognuno avrebbe potuto scegliere autonomamente tra le varie offerte disponibili 
per costruire il proprio percorso formativo.  
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4. Conclusioni 
 

I provvedimenti introdotti dalla legge Codignola in via sperimentale, strizzando 
l’occhio alle istanze più democratiche e progressiste della contestazione studente-
sca, finirono nel concreto per acuire nella vita degli atenei il già ben diffuso stato 
di confusione. Con la liberalizzazione non programmata degli accessi si dava vita 
ad un’Università chiamata principalmente ad assolvere ad una funzione sociale, 
“ovvero assicurare un servizio di rifugio e parcheggio per giovani disoccupati dei 
quali si allungava lo stato adolescenziale, mentre finiva per affermarsi e prevalere 
il valore d’uso della condizione studentesca in quanto tale” (Romano, 1998, p. 
16).  
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1. Introduzione 
 

Nei suoi ultimi scritti, Ettore Gelpi (1933-2002) studia alcune trasformazioni pro-
dotte dalla “globalizzazione” nelle società occidentali (Puglielli, 2020; Riccardi, 
2014). In questa sede illustrerò brevemente le osservazioni formulate dal pedago-
gista sui seguenti processi storici in atto: 1) la crisi della democrazia nei paesi oc-
cidentali; 2) la riorganizzazione flessibile della produzione; 3) la ristrutturazione 
neoliberale della scuola e delle istituzioni educative. 

 
 

2. La crisi della democrazia 
 

La globalizzazione “è all’origine della crisi della maggioranza degli Stati” (Gelpi, 
2002, p. 65). Questa crisi si manifesta attraverso il prevalere di soggetti privati 
(imprese multinazionali, organizzazioni multilaterali, fondi di investimento e 
grandi concentrazioni bancarie, ecc.) nelle funzioni svolte fino ad un recente pas-
sato dalla sfera pubblica. Gli organi rappresentativi, le istituzioni e gli apparati 
amministrativi dello Stato pluriclasse vengono via via trasformati in agenti di sog-
getti espressione diretta del capitale (e in quanto tali) ostili a formule organizzative 
democratiche della società, viste come ostacolo all’accumulazione privata di risorse, 
poteri e funzioni direttive. Si tratta di una “privatizzazione dello Stato” (Gelpi, 
2000b, p. 60), e questa “trasformazione del ruolo dello Stato” (Gelpi, 2000a, p. 
151) – che sembra abdicare sempre più al proprio statuto di ente pubblico per 
farsi esso stesso portavoce e garante di interessi privati – è all’origine dell’attuale 
crisi della democrazia. 

Relegando in una posizione di subalternità la sfera pubblica, ciò che si registra 
è un’espropriazione delle prerogative democratiche della collettività per quanto ri-
guarda scelte di politiche economiche, fiscali, di bilancio, del lavoro e di altri im-
portanti settori della legislazione. La “sovranità” migra così verso poteri diversi da 
quelli legittimati su base democratico-costituzionale, i quali ridefiniscono l’azione 
della sfera politico-istituzionale in vista di interessi particolari imprimendo alla 
società una svolta neo-oligarchica nell’ambito della quale la ricchezza e il potere 
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di pochi aumentano mentre i diritti e le opportunità dei molti vengono a restrin-
gersi (Burgio, 2004, pp. 152-189). 

La crisi investe anche i sistemi educativi e scolastici. La scuola pubblica italiana, 
ad esempio, è stata (e continua ad essere) osteggiata in quanto fattore di mobilità 
sociale ascendente, istituzione deputata alla trasmissione di conoscenza e luogo di 
elaborazione di un’opinione pubblica autonoma e critica. “Le politiche educative 
non hanno più nulla di politico, svuotate come sono di ogni senso della collettività. 
Di riforma in riforma, si tratta di gestire l’adattamento di un sistema alla logica 
economica” (Pommert, 2000, p. 12) dominante, che da un lato pietrifica la mo-
bilità sociale (attraverso la distruzione di importanti forme di sicurezza sociale pre-
cedentemente conquistate), e dall’altro trasforma la didattica in “offerta formativa” 
e gli istituti scolastici in servizi che erogano le “competenze” richieste dall’orga-
nizzazione flessibile del lavoro intermittente. Così l’istruzione va sempre più as-
sumendo la funzione di “cinghia di trasmissione al messaggio del potere, così come 
lo esprimono, per esempio, concetti quali educabilità, impiegabilità, qualità totale, 
flessibilità, competizione” (Gelpi, 2004, p. 9). 

 
 

3. La riorganizzazione flessibile della produzione 
 

La delocalizzazione produttiva rappresenta uno dei pilastri su cui si fonda l’attuale 
ordine globale: essa “ha unificato il mercato mondiale del lavoro e offerto al capi-
tale la possibilità di giocare su enormi differenze salariali” (Burgio, 2013). Con le 
delocalizzazioni 

 
sono stati posti direttamente in concorrenza tra loro un miliardo e mezzo 
di nuovi lavoratori “globali” aventi diritti e salari minimi con poco più di 
mezzo miliardo di lavoratori aventi diritti e salari elevati. Parallelamente, si 
è proceduto a esercitare una crescente pressione economica, politica e cul-
turale volta a erodere il sistema [dei diritti del lavoro] nei paesi in cui esso 
è cresciuto. Allo stesso fine si sono adoperate sia organizzazioni internazio-
nali quali l’Ocse, il Fondo monetario e la Commissione europea, sia i go-
verni nazionali. Questi ultimi, compresi i governi di centrosinistra, in Italia 
non meno che nel Regno Unito, in Germania e in Francia, hanno assunto 
la competitività come compito primario dello Stato, ponendo in essere po-
litiche del lavoro quale strumento privilegiato per soddisfare tale compito. 
I processi economici oggettivi che vanno sotto il nome di “globalizzazione”, 
sostenuti da una legislazione sul lavoro che incorpora la concezione del la-
voro come merce, hanno portato alla moltiplicazione dei lavori flessibili. 
Quest’ultima ha pertanto prodotto a carico di milioni di persone oneri ri-
levanti, in primo luogo una crescente insicurezza in tema di occupazione, 
reddito, identità professionale, carriera, futura pensione, status sociale, pro-
gettabilità della vita (Gallino, 2014, pp. 41-42). 
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4. La ristrutturazione delle istituzioni educative 
 

La crescente domanda di lavoro flessibile e precario (tendente sempre più alla “ca-
sualizzazione”, alla “stagizzazione”, alla “gratuitizzazione”, ecc.) va determinando 
profonde trasformazioni anche nelle istituzioni educative (Baldacci, 2014; Cicca-
relli, 2018). Il lavoratore sempre più richiesto alle istituzioni educative è l’“uomo 
flessibile” (Sennet, 1999), un individuo da cui si pretende piena disponibilità ad 
adeguarsi permanentemente a mansioni sempre diverse, prive di direzionalità e si-
curezze. E “per praticare occupazioni flessibili” non serve “un apprendimento si-
stematico e a lungo termine” (Bauman, 2002, p. 167): ad essere sempre più 
richiesti sono percorsi iniziali pressoché basilari e poi pacchetti di nozioni utili per 
poter affrontare situazioni sempre mutevoli (“competenze”). Per il lavoratore fles-
sibile sono inoltre sempre più richieste: 
 

l’adesione incondizionata al principio di competitività globale: “l’educazione –
alla competizione è, oggi, il messaggio negli Stati Uniti e nell’Unione Europea” 
(Gelpi, 2000b, p. 94); 
l’interiorizzazione di una morale che vuole convincere gli individui che la –
creazione di posti di lavoro dipenda dalla decisione dei disoccupati e dei pre-
cari di acquisire continuamente nuove competenze – Gelpi parla di una “ideo-
logia che propone il mito della formazione come risposta alla mancanza di 
occupazione” (Gelpi, 2000b, p. 72) –, una morale che finisce per collocare i 
fallimenti individuali non in una organizzazione riproduttiva incapace di ga-
rantire occupazione, stabilità e sviluppo personale per tutti, ma nell’individuo 
non sufficientemente “formato”, dunque non sufficientemente “meritevole” 
di ottenere sicurezza occupazionale ed economica (di qui l’ideologia della “me-
ritocrazia”). 
 
Scuola e istituzioni educative vanno così riorganizzandosi sulla base del para-

digma della “occupabilità”: l’obiettivo è l’apprendimento continuo di competenze, 
non di un lavoro, specifico o generale; i lavoratori devono essere permanentemente 
occupabili, non stabilmente occupati. Anche se la loro formazione continua per 
rendersi occupabili porta ad impieghi ancor più precari e ancor meno retribuiti, 
a condizioni di auto-sfruttamento, a nuove forme di povertà. 

La formazione per l’occupabilità è funzionale al processo di “riduzione degli 
esseri umani a risorse umane” (Gelpi, 2002, p. 29), a individui costretti ad investire 
continuamente in competenze da spendere su un mercato del lavoro sempre più 
deregolamentato e quindi a competere permanentemente con i propri simili senza 
nessuna garanzia di ottenere, prima o poi, un lavoro dignitoso e la sicurezza eco-
nomica ed occupazionale: “la logica della competenza” nasconde “quella della com-
petizione” (Gelpi, 2000a, p. 115). Si tratta di una formazione del tutto indifferente 
ai reali bisogni dei lavoratori, non essendovi fra i suoi obiettivi la piena occupa-
zione, la conquista di condizioni di lavoro sicure e dignitose, lo sviluppo della so-
lidarietà, la lotta allo sfruttamento capitalistico e alle disuguaglianze: “la finalità 
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non detta” di tale formazione – viene sottolineato – è proprio “quella di evitare i 
conflitti sociali e non di opporsi alle loro cause” (Gelpi, 2002, p. 160). 
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1. Introduzione 
 

Quando l’Italia fu unificata nel 1861 sotto la guida del re di Sardegna Vittorio 
Emanuele II, si avviò un processo di livellamento politico e amministrativo per 
dare vita ad una nuova storia nazionale (Costa, 1990). Fu subito chiaro che per 
potere “fare gli italiani” bisognava contrastare il diffuso analfabetismo attraverso 
un progetto statale che coniugasse educazione e istruzione, alfabetizzando le masse 
popolari e, insieme, promuovendo “in loro una solida coscienza etica” (Chiosso, 
2011, p. 3). 

La questione più urgente che doveva affrontare l’Italia post-unitaria non era 
solo quella di lottare contro l’ignoranza dei cittadini, ma anche e soprattutto quella 
di formare una popolazione “onesta, operosa, utile alla famiglia” (Chiosso, 2011, 
p. 3)1. A tal fine, attraverso l’editoria scolastica e popolare, venivano diffusi il valore 
del lavoro e dell’istruzione, chiamando gli insegnanti delle scuole elementari a 
nuove responsabilità e a fare i conti con una nuova identità professionale. 

Dal momento che la scuola diventava “una sola scuola per un solo popolo”, 
cioè lo strumento principale per rafforzare l’unità attraverso la formazione di una 
coscienza nazionale, essa era anche il luogo che esasperava le difficoltà che tale 
processo di unificazione incontrava: all’auspicata uniformità corrispondeva, infatti, 
una realtà eterogenea, fatta di diverse articolazioni periferiche e regionali che ag-
gravavano la questione sociale e la questione meridionale (Costa, 1990, p. 18).  

Per ricostruire la storia della scuola nazionale post-unitaria del meridione e, in 
particolare, della Sicilia, le pagine che seguono saranno dedicate al processo iden-
titario della professione magistrale nei primi anni dell’Unità mediante il confronto 
con alcune fonti storiche riguardanti la provincia di Palermo2.  

1 La frase, riferita da Giorgio Chiosso, è del 1887 ed è di Michele Coppino, Ministro della Pub-
blica Istruzione per molti mandati nel periodo che va dal 1867 al 1888.

2 Si fa riferimento a un’indagine svolta nell’ambito del PRIN 2017 - Istruzione e sviluppo nel sud 
Italia dall’Unità all’età giolittiana (1861-1914) e che ha come oggetto la ricostruzione quanti-
tativa e qualitativa dell’istruzione elementare nella provincia di Palermo mediante la consulta-
zione di fonti di archivio.
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2. La professione magistrale nella provincia di Palermo 
 

Nella prima metà dell’Ottocento quello dei maestri e delle maestre in Italia era 
ancora un mestiere dai contorni incerti che solo sul finire del secolo sarebbe rien-
trato nei canoni di una moderna professione. Questo era ancora più evidente nella 
Provincia di Palermo, dove negli anni post-unitari, 1862-1864, era urgente “prov-
vedere ad una migliore formazione degli insegnanti”, come dichiarava il Regio 
Ispettore Provveditore agli Studi della Provincia Alberto De Gioannis in due rela-
zioni presentate al consiglio Provinciale (De Gioannis, 1863, 1864). A ben guar-
dare, tutte le relazioni sull’istruzione primaria redatte dagli ispettori nei primi anni 
dello Stato italiano restituiscono le criticità che riguardavano il lavoro degli inse-
gnanti, gli stipendi e la loro preparazione, anche quando l’intenzione iniziale era 
quella di “confortare la pubblica opinione per il lavoro svolto” fino a quel mo-
mento (De Gioannis, 1863, p. 1; 1864, p. 4). A tal proposito, degna di interesse 
è la realistica e dettagliata relazione di Luigi De Brun, Direttore delle scuole del 
Comune di Palermo per l’anno 1865-66, dove gli insegnanti venivano criticati e 
accusati di avere poca dignità professionale (De Brun, 1866, pp. 20-23). De Brun 
sollecitava quindi il Comune a risolvere la questione attraverso un piano organico 
che selezionasse un personale qualificato, promuovesse un aggiornamento conti-
nuo degli insegnanti e inviasse nelle scuole serali i maestri migliori (De Brun, 
1866, pp. 24-27; Marinelli, 2020, p. 108). Da questa relazione emergeva una ten-
denziale e diffusa diffidenza nei confronti dei maestri e delle maestre:  

 
Vi sono degli insegnanti – scriveva De Brun – che, quando alcun superiore 
si presenti, non arrossiscono di mostrarsi bugiardi innanzi a’ loro allievi, e 
mentire apertamente sullo stato della scuola. […] Altri dicono che gli allievi 
sono tutti ineducati, indisciplinati, stupidi. […] Peggiore è la situazione 
nelle scuole serali, si è di fronte ad un vero e proprio disastro a causa dei 
programmi indicati troppo ambiziosi per quegli alunni e delle difficili con-
dizioni in cui si trovavano a lavorare, e ancor più nelle scuole rurali (De 
Brun, 1866, p. 20). 

 
Ma come vivevano tale situazione i diretti interessati, cioè i maestri e le maestre? 

Documento importante è, a tal proposito, lo Statuto della Libera Società degl’inse-
gnanti del 1866 con cui veniva registrata la nascita di un’associazione degli inse-
gnanti nel comune di Palermo e che coinvolgeva anche insegnanti della Provincia. 
Lo scopo dell’associazione era quello di migliorare le condizioni economiche, mo-
rali e sociali degli insegnanti, ma anche di promuovere e diffondere cultura attra-
verso pubblicazioni, conferenze e scambi con altri colleghi in Italia (Marinelli, 
2020, pp. 183-195). Si comprende perché i maestri della Libera Associazione pro-
testassero contro la relazione di De Brun che offendeva “l’onore di una classe be-
nemerita di cittadini” e rivendicassero il rispetto e la libertà dell’insegnante 
(Marinelli, p. 187):  
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L’insegnante deve divenire un essere libero – così affermavano i soci – […
] non essere più un meschino stipendiato offeso continuamente nella sua 
dignità e nel suo ministero; non essere più l’oggetto dei pettegolezzi di pa-
renti ignoranti ascoltati dalle autorità e l’oggetto di rimproveri avanti la 
scolaresca che lo annientano e ne fanno un miserabile (Pagano, 1866, pp. 
179-180). 

 
Va notato come nell’Associazione, che dava la possibilità di esprimere la propria 

opinione anche alle donne che potevano farsi rappresentare dai colleghi maschi, 
oltre alla richiesta di un proprio statuto giuridico, economico e sociale, c’era un 
diffuso interesse per una maggiore preparazione metodologico-didattica e il desi-
derio di ricevere un’adeguata formazione professionale (Marinelli, p. 195).  

 
 

3. Formazione e orientamento degli insegnanti 
 

Le vicende della Libera Associazione fanno comprendere la condizione in cui gli 
insegnanti, maestre e maestri, erano costretti a lavorare. A questo proposito, le 
carte relative alla Provincia di Palermo visionate presso l’Archivio di Stato di Pa-
lermo, sede Gancia, quali relazioni degli ispettori, verbali di visita, carriere dei 
maestri e delle maestre, restituiscono le condizioni spesso di miseria in cui questi 
vivevano e operavano, sia nel comune e ancor più nella provincia3. Le ragioni di 
questo stato di cose erano molteplici: la subordinazione degli interessi dei comuni 
alle esigenze dello Stato e la conseguente poca disponibilità di finanze; ma anche 
una diffusa indifferenza, se non insensibilità da parte delle amministrazioni co-
munali nei confronti dell’istruzione popolare che a volte si traduceva in diffidenza 
o disprezzo, nei confronti dei maestri e delle maestre, i cui stipendi erano variegati 
e davvero irrisori (Costa, 1990, pp. 301-302)4. 

Ma quali erano i titoli richiesti per potere insegnare nelle scuole elementari? Si 
sa che la formazione degli insegnanti, quindi l’istruzione normale, negli anni po-
stunitari era molto precaria, improvvisata e diversificata. 

Nei primissimi anni, lo annotava De Gioannis, il numero di coloro che svol-
gevano regolari esami di patente era molto esiguo in tutta la provincia di Palermo, 
“esiguissimo per quanto riguarda le maestre” (De Gioannis, 1863, p. 8). Negli 
anni successivi, si registrava un debole miglioramento, ma più nel comune di Pa-
lermo che non nelle scuole rurali, che vivevano in uno stato quasi di abbandono, 
e nelle scuole dei piccoli comuni della provincia (De Gioannis, 1864).  

Un primo tentativo per risolvere la questione della formazione dei maestri e 
delle maestre furono le “conferenze magistrali”, corsi brevi della durata di pochi 

3 I documenti fanno parte dei Fondi Prefettura, Consiglio Scolastico Provinciale e Provveditorato 
di Palermo (serie Ispettori, Direttori e Maestri).

4 Va aggiunto che agli stipendi piuttosto miseri corrispondeva anche una carriera molto difficile, 
fatta di tante tappe e vissuta nel segno della precarietà.
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mesi, atti a fornire la formazione essenziale ai futuri insegnanti, ma anche un ag-
giornamento dei pochi insegnanti in servizio (De Gioannis, 1864, p. 15). L’ido-
neità conseguita attraverso le conferenze sarebbe stata confermata dalla patente, 
anche se di fatto divenne titolo sufficiente per insegnare nelle classi elementari di 
grado inferiore5. 

In generale, comunque, negli anni Settanta il problema non era ancora stato 
risolto e ancora nel corso dei primi anni del Novecento avrebbe costituito, questo 
della preparazione degli insegnanti e quindi dell’orientamento al lavoro d’inse-
gnante, il tallone d’Achille della scuola elementare della provincia di Palermo e di 
tutto il mezzogiorno. 
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Il contributo, volto ad analizzare il valore formativo del lavoro per Maria Mon-
tessori fra esperienza professionale e riflessione pedagogica, si concentra in via 
prioritaria sugli anni della sua formazione iniziale e delle prime sperimentazioni 
educative, avvalendosi di una prospettiva epistemologica e metodologica volta ad 
intrecciare la storia della pedagogia con la pedagogia del lavoro, allo scopo di sot-
trarre il tema del lavoro da letture esclusivamente sociologiche, politiche o psico-
logiche, per porre in primo piano la natura concreta e integrale della processualità 
della “persona che lavora” nelle sue implicazioni intellettuali, morali e sociali (Po-
testio, Scaglia, 2022, p. 9). Contestualmente, ricorre alle categorie interpretative 
proprie di una “pedagogia al femminile”, finalizzata a rileggere le questioni trattate 
in una cornice euristica dominata dall’“amore pensoso”, da intendersi come rifles-
sività pedagogica tipicamente femminile, già messa in luce da Johann Heinrich 
Pestalozzi (1927, p. 17). 

La prospettiva elaborata da Maria Montessori sul lavoro risulta inestricabil-
mente legata all’esercizio della mano fin dal suo percorso formativo in ambito me-
dico presso la Regia Università di Roma, in cui si trovò a sfidare nell’Italia di fine 
Ottocento pregiudizi culturali e sociali nei confronti di una giovane “medichessa” 
e ad acquisire, non senza sacrifici, competenze nell’osservazione somatica e nella 
palpazione, che implicavano un uso esperto degli occhi e delle mani. Fu proprio 
in quel periodo che iniziò a porre a tema, come illustrato in alcuni appunti per-
sonali recuperati da Grazia Honegger Fresco (2017, p. 65), il problema di come 
superare il divario esistente fra il mantenimento di un atteggiamento esteriore po-
sitivistico di oggettivazione e parcellizzazione del corpo umano e il desiderio di 
instaurare un rapporto volto a riconoscere nell’uomo un soggetto da studiare “con 
scienza e amore” (Kramer, 1988, p. 48). Scelse come soluzione quella di preservare 
e custodire la stretta interconnessione esistente, nell’agire umano, fra esperire e ri-
flettere; lungo questa scia assunse una postura che la condusse a rileggere in chiave 
pedagogica un episodio accaduto in una stanza del manicomio romano di “S. 
Maria della Pietà”, in cui stava effettuando i suoi studi sui bambini frenastenici.  

Come rievocato dall’allieva Anna Maria Maccheroni (1956, p. 31), di fronte 
ad alcuni piccini che, terminato il pasto nel refettorio si gettavano a terra per rac-
cogliere le briciole di pane cadute, litigando per accaparrarsele, Maria Montessori 
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capì che la possibilità di afferrare e manipolare quelle molliche era l’unica occasione 
per quei bambini di servirsi della mano e, in special modo, del pollice, al fine di 
sviluppare al meglio il proprio corpo, ma anche la propria mente e l’intera perso-
nalità. Lo “spreco d’infanzia” (Honegger Fresco, 2018, p. 49) rilevato in tale cir-
costanza spinse Maria Montessori a cercare una risposta compiutamente 
pedagogica, e non più soltanto medica, per favorire la promozione della spontanea 
manualità infantile, fino ad allora repressa in manicomio in quanto interpretata 
come azione istintuale.  

La medesima linea di pensiero, forte delle esperienze accumulate durante il la-
voro come medico (Pironi, 2014, p. 53), ispirò il suo successivo impegno – chiuso 
ogni rapporto con il gruppo di studiosi della Clinica psichiatrica di Roma – nel-
l’approfondimento della psicologia scientifica e dell’antropologia su influsso di 
Giuseppe Sergi ed Enrico Morselli (De Giorgi, 2023, p. 163), ambiti che le con-
sentirono di confrontarsi con l’esistenza di una stretta interdipendenza, nella storia 
dell’umanità, fra l’uso della mano, lo sviluppo della civilizzazione e il contestuale 
perfezionamento della formazione personale di ciascuno (Montessori, 1910, p. 
276).  

Un’ulteriore svolta nella vita personale e professionale di Maria Montessori fu 
data dalla sua partecipazione al progetto della prima Casa dei Bambini, aperta a 
Roma il 6 gennaio 1907 in via dei Marsi, nel quartiere S. Lorenzo. L’anno prima 
l’ingegner Edoardo Talamo, presidente dell’Istituto Romano dei Beni Stabili e 
membro della massoneria romana, l’aveva contattata per organizzare con criteri 
moderni ispirati all’igienismo un asilo infantile per i figli degli operai, residenti 
nei nuovi caseggiati popolari di quel quartiere, onde evitare che trascorressero le 
loro giornate incustoditi dai genitori. Nacque, così, un vero e proprio progetto di 
social motherhood intrecciato alla promozione di una pedagogia scientifica come 
pedagogia della “liberazione” del fanciullo, che condusse Montessori a riconoscere 
il primato dell’attività manuale del fanciullo come forma spontanea di apprendi-
mento in contesti di vita reale e in un “ambiente a misura di bambino” (Pironi, 
2014, pp. 64-87).  

A partire dal 1909, nella Casa dei Bambini delle Suore Francescane Missionarie 
di Maria in via Giusti, a Roma, vennero introdotti per la prima volta gli esercizi 
di “vita pratica”, pensati per la costruzione di un contesto educativo che fosse il 
più familiare possibile a piccini rimasti orfani a seguito del terremoto di Messina 
e Reggio Calabria. Attività come lavare le mani, pulirsi i denti, pettinarsi, curare 
le unghie, spazzolare i vestiti, lavare i mobili, pulire i vetri, battere i tappeti, appa-
recchiare e sparecchiare la tavola, ecc. furono pensate come attività per la forma-
zione personale alla cura di sé, degli altri e dell’ambiente, grazie alle quali poter 
acquisire abilità di controllo del movimento, ma anche imparare ad esercitare la 
propria volontà e capacità di giudizio, frutto di un lavorio interiore libero e re-
sponsabile (Trabalzini, 2015, p. 176). 

La buona riuscita di queste prime attività di vita pratica e il graduale ricono-
scimento ne Il metodo della pedagogia scientifica (1909) della coesistenza, in ogni 
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lavoro della mano, della duplice dimensione di ponos/labor ed ergon/opus (Bertagna, 
2017), contribuirono negli ambienti montessoriani a stimolare i piccoli alla co-
struzione di un personale ordine interiore attraverso l’ordinamento esteriore dei 
propri gesti e delle proprie parole, sfruttando le potenzialità autoregolative del-
l’educazione indiretta. Per la loro natura di lavoro manuale, e non di mera ginna-
stica manuale, tali attività consentirono di salvaguardare l’unitarietà d’azione della 
mente e del corpo (Montessori, 2002, p. 48). Va, inoltre, aggiunto che la valoriz-
zazione formativa della praxis, secondo il modello artigianale di lavoro produttivo 
esercitato dai bambini con l’arte vasaia (Montessori, 2000, p. 330) – ispirata alle 
forme di lavoro artistico realizzate nella Scuola di arte educatrice aperta da Francesco 
Randone a Roma nel 1890 –, rispose appieno a un sistema pedagogico finalizzato 
alla promozione della libertà personale, che sarebbe risultato dimezzato se avesse 
fatto esclusivo riferimento ad attività manuali volte soltanto alla copiatura del 
reale, perché non rispondenti ad un paradigma compositivo, simile a quello uma-
nistico ispirato all’ideale dell’homo artifex fortunae suae (Scaglia, 2022, p. 136).  
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Nel 1861, anno in cui il territorio italiano venne unificato politicamente attraverso 
la proclamazione del Regno d’Italia, la maggior parte della popolazione viveva in 
condizioni materiali tipiche delle società preindustriali. La debole industrializza-
zione italiana fu però compensata dal ricavato proveniente dal settore agricolo che 
rappresentò, fino agli anni Ottanta del XIX secolo, il settore trainante del processo 
di sviluppo economico nazionale.  

Nonostante l’importanza attribuita alla terra e all’agricoltura, considerate il fon-
damento sociale dello Stato e la garanzia di ordine morale (Valenti, 1911, p.35), 
la sistematizzazione di percorsi di istruzione dedicati alla formazione di figure ca-
paci di guidare il processo di modernizzazione e razionalizzazione dell’agricoltura, 
fu un percorso complesso e, spesso, contraddittorio. 

 
 

1. Competenze del ministero di Agricoltura, Industria e Commercio per l’istru-
zione agraria nell’Italia post-unitaria   
 

L’esigenza di istituzionalizzare il settore della istruzione agraria emerse, in Italia, 
sin dalla prima metà del XIX secolo quando si riconobbe la necessità di istituire 
scuole “speciali” in cui approfondire le conoscenze scientifico-razionali utili per 
sfruttare al meglio le risorse agricole. 

A differenza delle “Nazioni più accorte”, però, la legge del 13 novembre 1859 
relegò le scuole a carattere pratico-professionale, ossia quelle scuole funzionali non 
solo al progresso del settore agricolo-industriale ma anche alla emancipazione ma-
teriale e culturale dei ceti popolari, ad un livello inferiore rispetto alle scuole clas-
siche e a quelle tecniche. 

Per il loro carattere speciale, con il R.D. del 28 novembre 1861 n. 3471, firmato 
dai ministri Filippo Cordova e Francesco De Sanctis, il coordinamento delle scuole 
“professionalizzanti” fu affidato al ministero di Agricoltura, Industria e Commercio 

1 Il Decreto, pubblicato nella Gazzetta Ufficiale n. 307 del 19 dicembre 1861, definì le diverse 
competenze del ministero di Istruzione Pubblica e del ministero di Agricoltura, Industria e Com-
mercio riguardo alcuni Istituti e Scuole pubbliche.
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che, meglio del ministero della Istruzione Pubblica, avrebbe potuto valorizzare i 
diversi contesti produttivi, agricoli, commerciali, manifatturieri e industriali locali. 

La necessità di correlare il progresso dell’agricoltura con l’istituzione di un ar-
ticolato sistema di istruzione fu pubblicamente riconosciuta dall’onorevole Filippo 
Cordova che, nelle premesse al Disegno di Legge presentato alla Camera il 18 feb-
braio 1862, scrisse:  

 
Signori, tra i provvedimenti necessari all’agricoltura del nostro paese è per 
certo urgentissimo l’ordinamento dell’istruzione speciale agricola; impe-
rocché non può nascere desiderio di miglioramenti generali o particolari 
dove manchi la conoscenza del difetto e del rimedio, né ancora, nato il de-
siderio e cominciate le opere, si può sperare buona riuscita, dove i mezzi 
per conseguirla non siano universalmente conosciuti e pregiati. 

 
Il ministro, per rispondere alle molteplici esigenze nazionali, divise le scuole 

agrarie in quattro diversi ordini. Al vertice del sistema vi erano gli Istituti Superiori, 
necessari per “mantenere ed accrescere la dottrina scientifica speciale” e formare 
gli insegnanti che avrebbero dovuto “diffondere quei principii in tutto il Regno”; 
il livello di istruzione intermedia era organizzato attraverso una rete di scuole in 
cui formare “intelligenti e pratici fattori di campagna e proprietari terrieri”; il 
grado più basso della istruzione agraria, che si svolgeva entro le scuole-podere e le 
colonie agrarie, corrispondeva alla istruzione elementare; il disegno di legge pre-
vedeva, infine, l’istituzione di scuole specializzate nei settori agrari ed industriali 
più redditizi.   

Nonostante le condizioni apparentemente favorevoli, il disegno di legge non 
fu approvato dal Parlamento e, dopo la caduta del governo Ricasoli, il nuovo mi-
nistro Gioacchino Pepoli decise di ritirarlo definitivamente. Questo primissimo 
atto ministeriale può essere considerato quasi un monito di quello che sarà il futuro 
della istruzione agraria in Italia. Durante il quinquennio compreso tra il 1865 e il 
1870 si assistette, nei fatti, ad un generale disinteresse verso il settore della istru-
zione agraria sia parte di coloro a cui le scuole agrarie erano rivolte (scuole consi-
derate poco prestigiose dai i figli dei proprietari terrieri e troppo costose dai i figli 
dei contadini), sia da parte di coloro che avrebbero dovuto farsi carico delle spese 
di fondazione e degli oneri di gestione delle scuole stesse.  

 
 

2. L’istruzione agraria in Sicilia 
 

Tra il XIX e il XX secolo la maggior parte della popolazione siciliana viveva in rap-
porto diretto con la terra: proprietari terrieri, gabellotti e contadini attraverso il 
proprio lavoro, o attraverso il lavoro altrui, traevano reddito e sostentamento dalle 
attività agricole.  

La ricchezza derivante dall’abbondanza di materie prime era però ostacolata 
dalla carenza di industrie ed infrastrutture. Già nel 1831, Ferdinando II, attraverso 
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l’istituzione del Reale Istituto d’Incoraggiamento a Palermo e delle Società eco-
nomiche in tutte le città capoluogo di provincia (Messina, Catania, Siracusa, Gir-
genti, Caltanissetta e Trapani), tentò far fronte alle gravi criticità presenti nel 
composito territorio siciliano. Fine precipuo delle Società economiche era:  

 
riunire la teoria con la pratica né diversi rami della industria umana, con-
validare i principi con gli esperimenti, rischiararne i fatti con le dottrine, 
essere insomma come un anello di comunicazione tra le braccia operose 
che sostengono e compoiono il travaglio e le persone istruite in quelle scien-
tifiche conoscenze, che le sospingono al maggior punto di perfezione (Scu-
deri, 1834, pp. 2-3). 

 
Riunione la teoria con la pratica non fu però facile: l’intellighenzia siciliana, 

riunita all’interno delle Reali società economiche, si divise in due differenti fazioni 
che ritenevano necessario l’una privilegiare l’istituzione di scuole a carattere pra-
tico-professionale necessarie per “dirozzare il popolo” (Malvica, 1832, p. 171), 
l’altra privilegiare il settore della istruzione tecnica destinata a coloro che avrebbero 
intrapreso ben più ragguardevoli “carriere del pubblico servizio, alle industrie, ai 
commerci ed alla condotta delle cose agrarie”2. La crescente divergenza di intenti 
pedagogici e progetti operativi, determinerà una insanabile distanza tra il settore 
della istruzione professionale e quello della istruzione tecnica.  

Sullo sfondo di politiche nazionali poco incisive e spesso insufficienti, lo svi-
luppo delle scuole pratico-professionali dipese, quasi esclusivamente, dal volere di 
amministrazioni cittadine, società operaie di mutuo soccorso, associazioni di pro-
duttori, Camere di commercio o, ancora, dalla volontà di congregazioni religiose, 
opere pie e privati cittadini. I documenti custoditi presso l’Archivio Centrale dello 
Stato di Roma e presso gli Archivi centrali dei capoluoghi siciliani, denunciano 
non solo una ridotta azione di coordinamento da parte del ministero di Agricol-
tura, Industria e Commercio (che si ridusse a un controllo per lo più amministra-
tivo), ma anche la graduale trasformazione delle scuole agrarie presenti nell’Isola 
in uno strumento a sostegno, quasi esclusivo, della mendicità e della povertà. 

Nel 1877 in Sicilia erano riconosciute dal ministero di Agricoltura, Industria 
e Commercio una cattedra agraria, istituita presso l’Università di Palermo, cinque 
sezioni agrarie, istituite presso gli istituti tecnici dell’Isola, e due colonie agrarie, 
situate a S. Martino (Palermo) e a Caltagirone (Catania)3 che divennero rispetti-
vamente luogo di reclusione e di rieducazione coatta sotto l’egida del ministero 
dell’Interno, la colonia di S. Martino, e “riparo” destinato all’assistenza di orfani 
e indigenti sotto l’egida di congregazioni religiose, quella fondata a Caltagirone. 

2 L. 12 novembre 1859, Titolo IV Dell’istruzione tecnica, Capo I, Del fine, dei gradi, e dell’og-
getto dell’Istruzione tecnica, Art. 272.

3 I dati qui riportati sono tratti dalla Relazione di Nicola Miraglia al ministro Majorana Calata-
biano, sull’ordinamento dell’istruzione agraria, in ACS, MPI, Dir. gen. Istruzione tecnica, Div. 
III Istruzione agraria, 1925-1940, b. 21 bis, fasc. «Istruzione agraria all’estero», ms. Firenze, 9 
aprile 1877.

Silvia Annamaria Scandurra

601



La svolta riformatrice avviata dal ministero di Agricoltura, Industria e Com-
mercio nel 1878 e culminata con l’emanazione della legge del 6 giugno 1885 n. 
3141, favorì l’istituzione di nuove scuole anche nel territorio siciliano. Vennero 
fondate in quegli anni: la Scuola pratica di agricoltura di Caltagirone (Catania), 
istituita con il R.D. del 8 maggio 1881 n. 218, serie 39ª; la Scuola di viticoltura 
e di enologia di Catania4, istituita con il R.D. del 21 novembre 1881 n. 498, serie 
3ª; la Scuola pratica di agricoltura di San Placido Calonero (Messina), istituita 
con il R.D. del 12 luglio 1888, n. 3613, serie 3ª; la Scuola pratica di agricoltura 
di Marsala (Trapani), istituita con il del R.D. 24 luglio 1896, n. 391, serie 36ª. 

Seppur di fronte alle gravi difficoltà congiunturali che colpirono il settore agra-
rio, queste scuole riuscirono a dare un valido contributo a sostegno dell’agricoltura 
siciliana5, la pressione demografica, la struttura prevalentemente latifondistica del 
territorio e l’incapacità della classe dirigente di prevedere forme alternative d’im-
piego della manodopera agricola, ostacolarono la nascita della media e piccola pro-
prietà terriera impedendo il progresso del settore agricolo e costringendo numerosi 
contadini siciliani a permanere in condizioni di vita “miserrime”6. 

4 Seppur la legge del 1885, equiparava il corso inferiore delle scuole Speciali alle Scuole pratiche, 
l’esiguo numero di alunni - determinato dalla presenza nel territorio limitrofo della Regia scuola 
pratica di agricoltura di Caltagirone, della Scuola Pratica di Messina e dalle “facilitazioni” elargite 
dall’Istituto Agrario Valdisavoia -, convinse il Governo, nel 1894, a trasformare il corso inferiore 
della Scuola in corsi pratici speciali di breve durata destinati ai coltivatori. 

5 Esemplare fu il loro apporto per contrastare la diffusione della Phylloxera vastatrix e supportare 
la ripresa del settore viticolo siciliano: in quegli anni le scuole, e i vivai ad esse annessi, non solo 
organizzarono corsi pratici sull’innesto, sulla potatura delle viti, sulla concimazione e sulla se-
minazione ma si occuparono direttamente della produzione e della distribuzione di ingenti 
quantitativi di talee americane necessarie per ricostruire i vigneti distrutti dall’afide.

6 Per maggiori approfondimenti si rimanda alle conclusioni dell’Inchiesta parlamentare sulle con-
dizioni dei contadini nelle provincie meridionali e nella Sicilia (Roma 1910), in particolare alla 
relazione curata dal delegato tecnico prof. Giovanni Lorenzoni. 
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Questo contributo presenta sinteticamente una parte di una ricerca tuttora in fieri 
che quindi qui sarà accennata nei suoi obiettivi, nei contenuti e nelle fonti docu-
mentali considerate.  Tale ricerca si focalizza sul dibattito in merito all’istruzione 
agraria femminile nei primi due decenni del XX secolo e intende collocare all’in-
terno di questo vivace e complesso dibattito la figura e l’opera originale e feconda 
di Aurelia Josz, pedagogista, scrittrice e pensatrice che svolse la sua attività a Milano 
in quel torno di anni e che fondò nel 1902 la Scuola Pratica Agricola Femminile, 
poi sopravvissuta, attraverso contraddittorie e difficoltose vicende, anche oltre la 
tragica fine della sua fondatrice. Le fonti prese in considerazione sono i documenti 
presenti presso l’Archivio Storico e la Biblioteca della Società Umanitaria di Mi-
lano; alcuni testi presenti presso la Biblioteca e il Laboratorio di Ricerca storico-
educativa, documentazione, conservazione e digitalizzazione del Dipartimento 
Formazione e Apprendimento della S.U.P.S.I. di Locarno e i documenti presenti 
presso il Centro di Documentazione Ebraica Contemporanea di Milano. 

Nel periodo storico considerato, in Italia, la tematica dell’istruzione femminile 
e dell’avviamento al lavoro delle ragazze conobbe una notevole vivacità, connessa 
ad altre significative istanze percepite come urgenti almeno da alcuni attori presenti 
sulla scena culturale e pedagogica del tempo. La legislazione dell’Italia da poco 
unificata aveva, infatti, stabilito l’obbligo scolastico anche per bambine e ragazze, 
obbligo sovente evaso dalle famiglie dei ceti sociali meno abbienti, ma presente 
almeno sulla carta: questa situazione aveva suscitato interrogativi profondi e molto 
sentiti sul persistere di un alto tasso di analfabetismo femminile, sulla coeducazione 
o meno dei due generi, sulle finalità dell’istruzione femminile (Seveso, 2018; Uli-
vieri, 2007). Si tratta di temi ampiamente analizzati dalla letteratura storico-pe-
dagogica degli ultimi decenni con interessanti affondi proposti da Anna Ascenzi, 
Carmela Covato, Tiziana Pironi, Simonetta Polenghi, Simonetta Ulivieri, cui ri-
mandiamo.    

Una situazione particolare era quella dalle ragazze che vivevano in campagna, 
destinate o a essere sfruttate nei lavori rurali restando in condizioni di analfabeti-
smo o di basso livello di alfabetizzazione, o a tentare la frequenza della Scuola Nor-
male, unico canale formativo aperto anche alle ragazze, percorso affrontato a prezzo 
di enormi sacrifici economici, di un precoce e drammatico allontanamento dalle 
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famiglie e dai luoghi di origine e di un inserimento professionale forzato (Ghiz-
zoni, Polenghi, 2008).  

In merito alla ricerca di altri canali formativi femminili alternativi alla Scuola 
Normale, nei primi decenni del Novecento in Europa conobbero una parziale dif-
fusione le scuole agrarie, sperimentazioni finalizzate ad offrire alle ragazze una pre-
parazione professionale di buon livello per l’inserimento lavorativo nelle campagne; 
a questo fenomeno si accompagnò anche la redazione di alcuni testi scolastici di 
agraria che per la prima volta si rivolgevano esplicitamente non solo ai ragazzi ma 
anche alle ragazze: si veda a titolo di esempio, la pubblicazione del testo dell’abate 
G. Bernasconi (1849). L’orticoltura per le scuole ticinesi, dedicato specificamente 
alle ragazze o il manuale di F. Garelli (1880), La giovinetta campagnuola educata 
ed istruita, rivolto anch’esso ad un pubblico femminile. Alle sperimentazioni di-
dattiche europee si ispirò Aurelia Josz nella progettazione e nella realizzazione della 
Scuola Pratica Agraria Femminile, esperimento didattico ed educativo che incon-
trò non poche difficoltà finanziarie e di riconoscimento, ma che per la prima volta 
nel nostro Paese si proponeva di diffondere un’istruzione di buon livello fra le ra-
gazze destinate all’inserimento professionale nelle campagne. Josz espresse opinioni 
molto critiche sul destino delle ragazze di campagna costrette a dedicarsi all’inse-
gnamento senza alcuna vocazione e propose invece un percorso di istruzione e av-
viamento professionale che fornisse a queste giovani la possibilità di dedicarsi alle 
professioni rurali con una maggiore preparazione culturale e con un ruolo mag-
giormente emancipato, sottraendole allo sfruttamento e all’ignoranza (Josz, 1921).  

L’autrice operò all’interno di una cornice di stimoli molto articolata e interes-
sante da analizzare. Era infatti in stretto contatto con personalità femminili o as-
sociazioni femminili del tempo molto attive nella promozione di iniziative e/o 
nella diffusione di riflessioni sui problemi dell’istruzione femminile e dei necessari 
interventi educativi che consentissero alle ragazze un ingresso minimamente qua-
lificato nel mondo del lavoro, quali Ersilia Bronzini Majno, Linda Malnati, Ales-
sandrina Ravizza e altre esponenti di quella maternità sociale, messa in luce da 
numerosi studi negli ultimi decenni. Dall’altro lato, Aurelia Josz si collocava al-
l’interno di un clima particolarmente vivace nella diffusione di nuovi modelli edu-
cativi, clima assai penetrante nella Milano del tempo, che vide la fondazione delle 
Case dei bambini montessoriane, della Scuola di Maurilio Salvoni, della Rinnovata 
Pizzigoni, proposte accomunate da felici istanze innovative in merito ai metodi, 
ai materiali, agli spazi, al ruolo dell’insegnante. E proprio sull’onda di queste 
istanze rivoluzionarie, anche la Scuola Pratica Agraria Femminile di Aurelia Josz 
portò a realizzazioni significative da parte della pedagogista sui metodi didattici, 
sugli spazi, sulle modalità di svolgimento del tirocinio, in parte in linea con le spe-
rimentazioni presenti sul territorio milanese, in parte grazie anche alle suggestioni 
provenienti da Oltralpe (Tomarchio, Todaro, 2017). Fondamentale, infatti, si ri-
velò, ai fini della messa a punto della sperimentazione, il viaggio formativo com-
piuto da Josz con il finanziamento della Società Umanitaria e su parziale mandato 
anche del Ministero dell’Agricoltura e dell’Industria italiano, che la portò a visitare 
alcune Scuole agrarie europee, in particolare in Belgio e in Svizzera, con una breve 
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tappa a Parigi e in Inghilterra (Josz, 1905): un programma di visite che offrì al-
l’autrice spunti interessanti ed ineludibili, ma anche la convinzione che questi mo-
delli non dovessero essere meramente “copiati”, come lei stessa scrive, ma piuttosto 
adattati e modificati alla realtà italiana. Possiamo, quindi, parlare, analizzando 
questa operazione, di un caso di transfert culturel, prendendo in prestito la defini-
zione proposta da Michel Espagne, che utilizza questa categoria di indagine per 
indicare il passaggio di un oggetto culturale da un contesto ad un altro contesto, 
con inevitabili modifiche, nuove interpretazioni, nuove semantizzazioni. Possiamo 
inoltre, ai fini della ricostruzione storico-pedagogica, riflettere sul ruolo che alcune 
donne e/o alcune associazioni femminili svolsero nella diffusione di modelli pe-
dagogici ed educativi innovativi in Europa, grazie alla loro preparazione cosmo-
polita, all’attivazione di reti di relazioni molto articolate, alla possibilità di viaggi 
anche di non breve distanza. Si tratta di una riflessione che investe molte vicende 
e personalità dell’inizio del Novecento, in primis Maria Montessori, Alice Fran-
chetti, Rosa Genoni, e molte altre; così come una tematica significativa per la ri-
flessione storico pedagogica è costituita dalla ricostruzione del ruolo non 
indifferente svolto da alcune donne nel finanziare progetti innovativi: si veda in 
proposito il ruolo di Maria Camperio Sigfried nell’offrire cospicui finanziamenti 
per l’apertura della Scuola della Josz (1932).   

La fondazione della Scuola Pratica Agraria Femminile, avvenuta proprio sulla 
scorta di queste molteplici sollecitazioni nazionali e internazionali, consentì al-
l’autrice di mettere in atto un percorso di istruzione femminile realmente alterna-
tivo a quello offerto dalla Scuola Normale, e di attivare una riflessione su questi 
temi, anche con la finalità di esportare il modello sperimentato a Milano in altri 
contesti italiani: in merito, Josz prese contatti con il Ministro Coccu Ortu, inte-
ressato ad una realizzazione in Sardegna, o con la contessa Brazzà di Calabria, 
coinvolta nel tentativo di sperimentazione analoga nelle sue terre di origine. Infine, 
occorre sottolineare come, grazie a questa sperimentazione, l’Italia entrò in con-
tatto con un evidente dibattito sull’istruzione agraria femminile che proprio nei 
primi due decenni del Novecento andava diffondendosi nel resto d’Europa. Solo 
a titolo di esempio, è possibile rintracciare informazioni in merito a tale dibattito 
sulle pagine de La Coltura Popolare. La rivista, già nel 1913, dà notizie di scuole 
agricole femminili ormai presenti in Francia, e della costituzione di un’“Unione” 
con lo scopo di creare scuole di orticoltura e di giardinaggio per ragazze e di sov-
venzionare borse di studio.   

I filoni di riflessione, dunque, offerti da questa ricerca sono molteplici e ne-
cessitano di ulteriori approfondimenti che in futuro saranno attuati.  
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1. Premessa  
 

Una nota canzone di Louis Armstrong, “What a wonderful world”, richiama il 
mondo educativo nell’ultima strofa: “I hear babies cry, I watch them grow. They’ll 
learn much more than I’ll ever know, And I think to myself what a wonderful world” 
(L. Armstrong). 

Non so se oggi cresciamo bambini che apprendono molto di più di quanto 
noi conosciamo, certo sanno tantissime cose da molteplici fonti di informazione, 
ma acquisiscono realmente competenze che li rendano autonomi, culturalmente 
liberi e responsabili? Osservando i disagi emergenti, già a partire dall’infanzia, ver-
rebbe da riflettere su un sistema educativo che stenta a tarare il suo intervento 
sulle reali necessità delle giovani generazioni. Non è fantasia l’aumento del bulli-
smo nella scuola o l’emergenza delle baby gang nelle città: il disagio emana segnali 
a cui il mondo educativo deve dare risposta nella sua missione formativa.   

Su questa prima riflessione se ne impone immediatamente una seconda, cosa 
significa, in tale situazione, includere? A chi si rivolge? Oggi significa porre atten-
zione a una fascia molto più ampia di persone rispetto a coloro che, fino ad ora, 
abbiamo individuato come “disabili”.  

In tale contributo mi riferirò all’ambito dell’educazione attraverso il corpo e il 
movimento, in tutte le sue espressioni: Educazione Fisica (EF), Sport, Attività Lu-
dico-ricreativa. Non si può più credere che tali attività siano intrinsecamente edu-
cative per loro essenza (Mihajlovich, 2017). Pensare questo significa demandare 
alla situazione in sé, l’onere di includere, indipendentemente da nostro operare 
come educatori (insegnanti, istruttori, allenatori), spesso prigionieri degli obiettivi 
da raggiungere, dei livelli prestativi attesi dalle famiglie, del desiderio di vedere ri-
sultati tangibili e immediati.  

Mai come in questo tempo, includere significa sollecitare la partecipazione so-
ciale attiva (Furrer et al., 2020), cioè impegnare le persone su quanto possono fare 
subito, in base alle loro attitudini e competenze. Questa è la linea di partenza del 
processo inclusivo: coinvolgere ogni persona in ciò che sa fare, senza dover appren-
dere ma per poter apprendere.  
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2. Includere attraverso il corpo e il movimento 
 

I contesti dell’EF e sportiva rappresentano cornici interessanti per l’inclusione (Al-
quraini et al., 2012) in ragione del fatto che coinvolgono tutto l’essere della per-
sona: corporeità, azione, emozione, cognizione, socialità (Rekaa et al., 2019). In 
teoria il vissuto delle esperienze motorie e sportive dovrebbe garantire non solo il 
senso di autoefficacia e benessere psico-fisico individuale ma, grazie ad essi, anche 
la maturazione di un sano senso di condivisione e solidarietà, quello che viene de-
finito civismo.  Tale apporto però non è scontato rispetto a un ambito nato per 
accogliere corpi normati (abili e prestativi), spesso basato su processi altamente fi-
nalizzati e competitivi. L’EF e sportiva, quindi, possono sostenere e promuovere 
ma, anche, limitare e impedire l’inclusione delle persone (Meier et al., 2015) a se-
conda del loro orientamento educativo.   

La situazione viene complicata dal fatto che, attualmente, l’inclusione non ri-
guarda più solamente le persone con disabilità ma abbraccia anche bisogni parti-
colari (BES, ADHD, DSA) e problematiche più marginali ma presenti già in età 
infantile (sedentarietà, obesità, analfabetismo motorio).  

Come rispondere a questa esigenza, senza sottovalutarla e senza fingere di po-
terla risolvere in poco tempo? Senza pensare che le attività motorie/sportive, per 
loro essenza, possano essere intrinsecamente risolutive?  Una possibile risposta è 
la necessità di una formazione ad itinere degli educatori e, dall’altra parte, una 
educazione alla cultura inclusiva dei ragazzi stessi sia nelle classi sia nelle squadre 
sportive (Furrer et al., 2020). La vera inclusione, infatti, non la realizzano gli edu-
catori ma i ragazzi stessi che, attraverso opportune strategie educative, vedano va-
lorizzate le potenzialità di ciascuno in un contesto di serena relazione con tutti. 
Per tale motivo, a scuola, l’insegnante di sostegno è assegnata/o alla classe e non a 
quel particolare allievo disabile.  

I due cardini fondamentali del processo di inclusione, dunque, sono la prepa-
razione ad itinere degli educatori e la loro capacità, attraverso una didattica ap-
propriata, di educare studenti/atleti all’inclusione reciproca (Haycock, Smith, 
2010). Senza questa cultura gli educatori, da soli, non hanno la forza e le energie 
per includere, tale forza ed energia deve essere distribuita su tutti gli allievi, atleti 
o gruppi che siano. 

 
 

3. Le possibili strategie inclusive nell’ambito motorio/sportivo 
 

Il primo obiettivo dell’azione inclusiva si riferisce alla conoscenza del disabile e 
della sua diversità, da parte del gruppo che lo accoglie (Reina et al., 2022). Tale 
aspetto riguarda, fondamentalmente, aspetti organizzativi e metodologici che pos-
siamo delineare nei seguenti aspetti:  
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Utilizzare strategie cooperative e tutoriali, basate sull’interdipendenza positiva –
e sull’aiuto reciproco. Programmare, per ogni singola seduta, attività in grande 
gruppo, piccolo gruppo, a coppie a rotazione (tutti dovranno lavorare con tutti) 
e, anche, momenti di ristoro e recupero per i soggetti che esauriscono le loro 
energie psico-fisiche in periodi brevi. Tale programmazione non deve mai essere 
rigidamente strutturata ma adeguata alla situazione contingente, ad esempio: 
se la seduta prevedeva di iniziare con lavoro in grande gruppo e la persona da 
includere arriva agitata e già stanca, si passa a una attività più tranquilla in pic-
colo gruppo o in coppia, nella speranza di poter riprendere, successivamente. 
quella in grande gruppo. Questa flessibilità organizzativa deve essere un prin-
cipio fondamentale per rispettare i bisogni concreti delle persone e del gruppo 
che le accoglie. 
Organizzare e preparare giochi e attività o modificare le attività sportive, par-–
tendo da quanto sa fare il disabile e non da prestazioni attese alle quali deve 
assoggettarsi. Ad esempio: se il disabile sa solo afferrare e trattenere una palla, 
è necessario organizzare giochi in cui la palla viene afferrata, trattenuta, tra-
sportata; sarebbe inutile ed esclusivo preparare attività in cui la palla debba es-
sere lanciata e presa al volo. 
In ragione del punto precedente è necessario coinvolgere la classe, la squadra, –
il gruppo, attraverso l’inclusione inversa (Grenier et al., 2014) o la simulazione 
(Reina et al., 2022). Tali strategie consistono nell’aumentare la partecipazione 
di tutti i ragazzi mettendoli nella condizione del disabile o difficoltando la loro 
partecipazione, cioè rendendola più impegnativa e motivante. Ad esempio: se 
includiamo un bambino cieco possiamo bendare tutti gli altri; se abbiamo un 
disabile motorio possiamo far legare insieme i lacci delle scarpe di ogni allievo, 
limitando così la velocità d’azione; oppure possiamo far giocare tutti seduti, 
in modo da livellare le differenze fisiche e rendere più lenta l’attività; se inclu-
diamo un bambino con ritardo mentale (sempre considerando ciò che sa fare 
o i giochi in cui riesce a partecipare) possiamo creare giochi integrati in cui a 
lui spetta un determinato compito senza il quale il gioco non può essere portato 
a termine. Queste strategie, in altri termini, servono per far sperimentare a 
tutti gi allievi/atleti la disabilità che affligge il loro compagno e, attraverso essa, 
conoscerlo meglio e apprezzare, nella condizione in cui si trova, le sue poten-
zialità (Tant et al., 2016). Impegnare ragazzi, con tali strategie, risponde alla 
necessità di non demotivarli con attività banali e rendere possibile il loro coin-
volgimento nelle attività inclusive (Block, 2007). In termini sintetici potremmo 
richiamare le seguenti linee guida:  
Impegnare la classe/squadra difficoltando la partecipazione degli allievi/atleti –
in sintonia con il tipo di disabilità del loro compagno. Senza tale coinvolgi-
mento decade la motivazione e la partecipazione rendendo inefficace l’inclu-
sione (Block, 2007) o, peggio, cadendo nel pietismo della finta inclusione. 
Utilizzare un clima educativo orientato alla competenza che induce gli –
allievi/atleti verso un orientamento al compito, dove il processo e l’impegno 

Andrea Ceciliani

611



risultano più importanti del risultato e tendono, così, a gratificare tutti indi-
pendentemente dai livelli prestativi individuali che, comunque, non vengono 
appiattiti o sacrificati (Bortoli, Robazza, 2004). 
Programmare lavoro in grande e piccolo gruppo, in coppie a rotazione, creando –
diverse situazioni di cooperazione che possano offrire maggiori possibilità di 
conoscenza reciproca e distribuire le energie operative su tutta la classe/squa-
dra/gruppo. 
 
 

4. Conclusioni 
 

L’inclusione, nel mondo dell’educazione attraverso il corpo e il movimento (Ed. 
Fisica, Ed. Motoria, Sport), è un approccio ancora in evoluzione e non ben deli-
mitato in un ambito nato per corpi normati e prestativi. Solo la consapevolezza 
che tanto c’è ancora da fare, può aiutare gli educatori (insegnanti, istruttori, alle-
natori) a iniziare un vero cammino inclusivo, accolto e condiviso nelle sue buone 
prassi, che possa utilizzare la cornice del corpo e movimento come ambito capaci 
di dare a ciascuno il senso della propria autoefficacia, del proprio saper fare e, so-
prattutto, del proprio saper essere. 
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1. Nuove professioni per l’innovazione istituzionale e sociale 
 

La creazione e l’evoluzione di nuove professioni nel mondo dell’innovazione sociale 
e del welfare di comunità, è un fenomeno che sta trasformando la modalità di 
operare dei servizi e delle comunità stesse (Bailey, 2015): si tratta di nuove o rivi-
sitate forme di lavoro, flessibili, indirizzate a modalità operative sfidanti e funzio-
nali a gestire imprevisti e a formulare risposte specifiche (Adler, Kwon, Heckscher, 
2008). Le molteplici esperienze che sul territorio nazionale stanno nascendo1, non-
ché le figure professionali che le rendono possibili, indirizzano il welfare verso 
forme complesse di ri-combinazione tra servizi esistenti e nuovi coinvolgendo di-
rettamente le comunità (Villa, 2007), così come tra profili tradizionali (apparte-
nenti anche al pubblico, come gli educatori professionali o gli assistenti sociali) e 
profili recenti creati recentemente (Battistoni, Cattapan, Asta, 2021). Si tratta di 
un welfare di comunità che ha l’obiettivo di rispondere più adeguatamente ai bi-
sogni sempre più complessi e sfaccettati della società, con nuove professioni che 
si configurano come innesti e evoluzioni di quelle esistenti ma che tuttavia giun-
gono attualmente a rispondere alle sfide di innovazione con maggior efficacia. 

Vi è, inoltre, la necessità di ideare e concretizzare nuove forme di cooperazione 
ed interventi che sappiano tener conto dei bisogni specifici nelle diverse realtà per 
sviluppare quello di Ridolfi (2013) intende come empowerment, ovvero potenzia-
lità generative di persone e di contesti. Questo processo evolutivo ha indubbia-
mente lo scopo di creare nuovo valore, personale, relazionale e sociale, per tentare 
di accogliere opportunamente quei bisogni di vulnerabilità e fragilità delle società 
e dei territori e formulare risposte per le comunità, proprio attraverso le comunità 
stesse e la loro attivazione (Crosta, 2010).  

Queste “nuove” professioni si costituiscono attorno ad un perché, prima che 
ad un come e cosa fare, e hanno come finalità l’implementazione (e non solo la 

1 Per ulteriori informazioni consultare il materiale relativo al Progetto finanziato dalla Fondazione 
Cariplo “Le nuove figure professionali nel welfare di comunità. Saperi e pratiche del community ma-
nagement» al sito http://welfareinazione.fondazionecariplo.it/it/article/2021/06/03/chi-sono-le-
nuove-figure-professionali-che-fanno-il-welfare-di-comunit/278/
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risoluzione di problemi) della società e delle comunità mediante l’attivazione di 
persone in difficoltà, di servizi formali e non formali, di reti locali, verso nuovi 
ecosistemi di attori (Battistoni, Cattapan, Asta, 2021). All’interno di questo sce-
nario, il case management rappresenta attualmente una risposta a questa frammen-
tazione in quanto “metodologia caratterizzata da integrazione delle risorse sul caso, 
decentramento di potere decisionale nel territorio e costruzione di piani indivi-
dualizzati di intervento” (Gori, 2001, p. 13). 

 
 

2. Il case management 
 

Il case management è un modello metodologico di intervento che prevede la pro-
gettazione e realizzazione di “attività volte ad assicurare il collegamento tra la rete 
dei servizi ed il destinatario e a coordinare le differenti componenti della rete per 
fornire un adeguato servizio al destinatario” (Zilianti, Rovai, 2009, p. 223). La fi-
gura di riferimento all’interno di questo modello è rappresentata dal case manager 
ossia il responsabile del caso.  

Nel tempo il ruolo del case manager è passato da responsabile del caso a coor-
dinatore o “regista” del progetto di vita della persona: Guay (2000) definisce infatti 
il case manager come un accompagnatore, un professionista “prossimo” che sa svi-
luppare collaborazioni con l’ambiente sociale circostante secondo un modello d’in-
tervento che integra le componenti personali, educative, sociali e comunitarie. Il 
case manager, responsabile di caso, è colui che si assume “una precisa responsabilità 
di guida” (Folgheraiter, 1998, p. 495) all’interno di un sapere in azione (Bissolo, 
Fazzi, 2005), un sapere pratico che esiste in un insieme di relazioni con altri saperi, 
rimandando a competenze manifeste ma altresì tacite.  

Si tratta di un esperto, definito formalmente come una guida, che si muove 
all’interno di una prospettiva di “azione di direzionamento di qualcosa che è già 
in corsa per conto suo, cioè il dare orientamento a una dinamica preesistente” 
(Folgheraiter, 1998, p. 440). Il lavoro del “buon” case manager, così come anche 
il lavoro del “buon” educatore, è da intendersi come il frutto di una professionalità 
elevata, acquisibile non solo tecnicamente, ma attraverso il costante intreccio di 
formazione esistenziale e formazione professionale, o meglio, formazione sul 
campo, secondo un paradigma delle competenze diffuse (Lizzola, 2017), in cui 
far nascere delle cose intorno a noi insieme agli altri in una continua riprogetta-
zione di percorsi aperti e forse più ambigui: “un agire progettuale che ha dentro 
l’incertezza e il gusto di novità. […] Meno certezza e più partecipazione con altri! 
[…]. Meno formalità e più informalità” (Lizzola, 2017, p.35). 

Il case manager quindi, per le sue funzioni di “regista” che favorisce la prossimità 
dei cittadini ai servizi, valuta e coordina gli interventi, crea una rete con le risorse 
informali e private che sostengono l’utente (Zilianti, Rovai, 2009), diviene un at-
tivatore di sinergie; una sorta di facilitatore che interviene, provvede, riaggiusta e 
dà un senso unitario al lavoro multidisciplinare. Si tratta di una “guida della rete” 
che collega, vigila e accompagna la persona lungo il percorso progettuale, rappre-
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sentando i suoi interessi e quelli della sua famiglia (advocacy) e attuando processi 
di chiarificazione e negoziazione con la persona stessa (Zilianti, Rovai, 2009). 

L’attitudine relazionale e comunitaria del case management, inoltre, sviluppa 
processi di apprendimento condiviso tra soggetti diversi nella costruzione di pro-
getti inediti realizzati in “reticolazioni” che, di volta in volta, vengono promossi e 
rinforzati attraverso un impegno di continua “manutenzione”. La figura del case 
manager dovrebbe dunque permettere l’integrazione tra i vari sistemi e organizza-
zioni offrendo un “valore aggiunto” rispetto a ciò che le singole organizzazioni, 
pur impegnandosi, potrebbero offrire. Per ottenere questo “valore aggiunto” è ne-
cessario che le parti coinvolte affrontino le proprie differenze rispetto a stili di la-
voro, status, appartenenze organizzative e sistemi di riferimento. Ciò consentirebbe 
sia alle organizzazioni sia agli operatori la condivisione di schemi valoriali comuni 
e di conseguenza la possibilità di agire una reale concretizzazione (Berman, Nies, 
2004). 

Il disability case manager si innesta all’interno di questo scenario reinterpretando 
la concezione classica del case manager nella direzione di coordinatore progettuale 
e territoriale del progetto di vita della persona con disabilità, mettendo a sistema 
la sua esperienza e riconoscibilità sul locale e intrecciando la competenza proget-
tuale con quella di facilitatore e agente di rete. Si tratta in questa concezione di 
un competente rapporto tra eredità e nuova invenzione, muovendo dall’intenzione 
della creazione di valore comunitario come risposta innovativa ai bisogni dei sin-
goli e della promozione di cambiamenti di cultura organizzativa sul lungo termine. 
Il case manager rappresenta dunque un punto di riferimento per la persona, in 
questo caso con disabilità, e per la rete dei servizi e ha il dovere di progettare e at-
tuare azioni funzionali alla realizzazione di uno degli aspetti principali del case ma-
nagement ossia l’accompagnamento e il sostegno della persona all’interno dei suoi 
contesti di vita.  

Questa figura professionale non nasce pertanto dalla pre-determinazione di 
uno status profilato in organigramma, quanto all’interno di specifiche progettualità 
di innovazione sociale, riflettendo ciò che viene definito come la componente 
pragmatica delle culture professionali (Evetts, 2011): è proprio attraverso le pra-
tiche situate e le interazioni specifiche che la modificazione sopra delineata genera 
configurazioni professionali inedite ma opportunamente rispondenti agli attuali 
scenari, sfidando dunque talvolta i modelli tradizionali. 
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1. Introduzione 
 

L’obiettivo dell’orientamento, in generale, è quello di stimolare un processo di cre-
scita e di responsabilizzazione, aiutando i giovani a trovare dentro di loro le risposte 
ad alcune domande fondamentali in modo da renderli capaci di compiere scelte 
autonome.  La scuola, in particolare, nel suo compito di orientare gli studenti, ha 
bisogno di definire nuovi obiettivi formativi da adeguare alla mutevole realtà della 
società odierna, partendo da alcuni elementi essenziali:  
 

un aumento della cultura generale da intendere come la capacità di interpretare –
e gestire la complessità, di adeguarsi al mutamento, di informarsi, di capire, di 
creare e di comunicare; 
lo sviluppo di una flessibilità mentale in termini di intraprendenza ed autono-–
mia di azione, da intendere come obiettivi trasversali e indispensabili in qual-
siasi percorso formativo; 
promuovere la capacità di entrare in una logica di formazione continua.  –
 
L’individuo deve divenire il protagonista del proprio percorso di vita, venendo 

supportato e orientato dalla famiglia, dalla scuola e dalla società, con l’obiettivo 
di acquisire la capacità di auto-orientarsi e di scegliere in base ad una accresciuta 
consapevolezza circa le proprie risorse e i propri punti di debolezza. 

In tal senso tutte le attività di insegnamento e apprendimento, in tutti i cicli 
scolastici, dovrebbero promuovere una reinterpretazione dei curriculi in un’ottica 
orientativa, per permettere ai giovani di auto-orientarsi, maturando la capacità di 
elaborare progetti di vita e di lavoro e di scegliere autonomamente, partendo dal-
l’analisi dei propri interessi e delle proprie attitudini nei confronti dei vari ambiti 
disciplinari. Negli ultimi anni, in particolare, si è passati progressivamente a con-
siderare l’orientamento come un insieme di servizi, spesso esterni alle istituzioni 
formative o almeno autonomi da esse, volti a facilitare la scelta professionale del-
l’individuo che si costituisce come attivo protagonista delle sue scelte (De Pieri, 
2000).   
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2. L’orientamento educativo 
 

Il senso e il significato dell’orientamento identifica nella scuola un’esperienza an-
tropologicamente essenziale per lo sviluppo umano e sociale. Su tale scia si riscopre 
poi il significato pedagogicamente autentico dell’educazione e dei diversi percorsi 
d’orientamento che ogni essere umano, deve avere la possibilità di effettuare in 
famiglia, nella scuola e nel vivere sociale. Si tratta di un cammino graduale ed evo-
lutivo che coinvolge la persona sin dalla sua esistenza nella progressiva ricerca della 
maturità orientativa che si compie nella capacità di scegliere in modo autonomo 
e responsabile tra diverse alternative, accettando e affrontando anche il rischio 
dell’errore, provando pian piano ad inserirsi nella vita sociale in maniera attiva e 
consapevole.   

In particolare, Macario (2000) quando parla di orientamento educativo, tiene 
a sottolineare che si usa il termine educativo o pedagogico per evidenziare l’insieme 
di tutte le modalità di intervento orientativo tendenti a sviluppare nei giovani le 
condizioni necessarie per rendere possibile una libera e responsabile scelta. È evi-
dente che i principali riferimenti riguardano la scuola, la famiglia, tutti coloro che, 
soprattutto nel periodo di formazione, possono e devono offrire occasioni di svi-
luppo della personalità in tutte le direzioni. 

In ogni momento della vita vi è bisogno di un orientamento che può essere di 
carattere esistenziale, o più specifico, ma bisogna sempre aver chiaro quanto il sog-
getto è libero di fronte alle cose e rispetto alla sua capacità trasformativa e adattiva. 
L’intento di una ricerca e di una azione di natura pedagogica dovrebbe essere, dun-
que, quello di attivare processi critico-riflessivi nell’idea che ciò costituisca la chiave 
per la configurazione di percorsi di orientamento formativo concentrati sul sog-
getto e sull’attivazione di capacità di gestione del cambiamento adottando scelte 
coerenti rispetto ai bisogni personali di espressione e di realizzazione di sé (Lo Pre-
sti, Tafuri, 2020). 

Su queste premesse trova fondamento l’esigenza di elaborare percorsi formativi 
ed auto formativi finalizzati alla capacità di gestire ed orientare sé stessi per una 
gestione responsabile del cambiamento, attraverso la costruzione di progetti di 
vita autentici e consapevoli. In tal senso il rapporto profondo tra progetto di vita 
e progetto formativo rappresenta il raccordo che pone in relazione i nessi costrut-
tivi e costitutivi che tengono insieme l’identità personale come filtro che crea la 
conoscenza (De Mennato, 2005). 

 
 

3. Orientamento e Progetto di Vita 
 

Il Progetto di Vita presiede allo sviluppo e alla strutturazione della personalità se-
condo uno scopo, un significato profondo, un’intuizione della direzione fonda-
mentale della propria esistenza (Boutinet, 1992). In altre parole, esso rappresenta 
un centro di integrazione personale in quanto unifica tutte le energie e le dimen-
sioni della personalità.  
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Pertanto, il progetto di sé conduce ciascuna persona a realizzare la propria uni-
cità e irripetibilità, orientandosi, così da imprimere una direzione di senso al pro-
prio sviluppo individuale. In tale direzione si tratta di consolidare nell’educando 
la capacità di costruire autonomamente una personalità governata dai valori del 
Sé, così da non essere mai eterodiretta, cioè dipendente dalle valutazioni altrui, e 
sia in grado di dare un proprio contributo originale ed unico. 

L’ideazione di un progetto di vita, dunque, si dovrebbe basare sull’idea che un 
individuo ha della propria posizione nei confronti dell’esperienza, esserne più o 
meno consapevole (Lo Presti, 2005) e dal grado di tale consapevolezza dipende la 
possibilità di comprendere e guidare le proprie azioni e scelte all’interno di un per-
corso continuo di cambiamenti nel corso della sua vita.  

L’identità si nutre, infatti, del cambiamento, pur fondando la propria esistenza 
nella ricerca della stabilità (Lo Presti, Tafuri, 2020).  

In particolare, per le persone con disabilità, risulta fondamentale sviluppare 
Progetti di vita, volti a garantire loro tutti i supporti e i sostegni necessari per poter 
godere appieno dei diritti umani, delle libertà fondamentali e di una qualità di 
vita in condizioni di eguaglianza con gli altri, in un modo che abbia significato e 
valore innanzitutto per loro stesse. 

La costruzione del Progetto di vita richiede necessariamente un cambiamento 
di prospettiva e un orientamento verso quelli che sono i concetti che rappresentano 
l’essenza del progetto stesso: l’adultità, il lavoro di rete, l’inclusione sociale. 

Occorre, dunque, pensare alla persona con disabilità come ad una persona che 
può diventare adulta, che non vive e non si relaziona in un solo contesto, ma che 
è immersa in un sistema relazionale complesso all’interno del quale ogni relazione, 
ha la sua importanza e costituisce una risorsa. Solo un pensiero che terrà conto di 
questi grandi pilastri potrà arrivare a costruire un Progetto di vita per la persona 
con disabilità, entro cui essa stessa possa rispecchiarsi e riconoscersi. 

Il passaggio dal pregiudizio alla “possibilità”, rappresentata dal Progetto di vita, 
costituisce la svolta fondamentale per il cambiamento. Uscire dallo stereotipo del 
“figlio-malato” per scoprire che esiste una progettualità, una prospettiva futura, è 
l’inizio di un percorso di inclusione e di partecipazione che coinvolge diversi attori 
e contesti. Fondamentale in questo percorso può essere l’esempio, come indicato 
da Montobbio (1994). Egli fa riferimento al caso della madre di una bambina con 
disabilità che osserva una persona adulta, con la stessa disabilità, che lavora, che 
conduce una vita autonoma, con un ruolo sociale e comprende che esiste una 
“possibilità” anche per la figlia.  

Oltre la famiglia, il superamento del pregiudizio riguarda anche i gruppi sociali 
in generale, la loro percezione della disabilità ed il loro modo di interagire con 
essa, a tal riguardo.  Carlo Lepri (2011), definisce “viaggiatori inattesi” le persone 
con disabilità. Lo studioso, afferma che ognuno di noi ha in sé una propria rap-
presentazione della disabilità, che ne influenzerà il modo di relazionarsi ad essa, 
finendo per condizionare i propri comportamenti. In questo senso, un ambiente 
lavorativo inclusivo fa emergere un atteggiamento sempre più maturo e responsa-
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bile, proprio come risposta a una rappresentazione che il contesto ha della disabilità 
e che, pertanto, risulta essere necessariamente adulta. 

L’orientamento può avere importanti effetti trasformativi ma solo nel momento 
in cui impegna attivamente tutte le persone nel qui ed ora nella relazione orien-
tativa, presupponendo che il soggetto si metta in gioco in prima persona attraverso 
il confronto continuo tra cornici di senso inedite che aprono a nuovi mondi pos-
sibili e a nuove opportunità di stare insieme agli altri (De Santis, 2019). 
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1. Introduzione 
 

L’anno scolastico 2022/23 è stato caratterizzato dall’introduzione dei modelli spe-
cifici di Piano educativo individualizzato (PEI) per ciascuno dei quattro gradi sco-
lastici, predisposti a livello ministeriale come previsto dal D.I. 182/2020. Gli 
studiosi hanno chiarito che “Il PEI è il cuore vitale della progettazione scolastica 
in prospettiva integrativa” (Pavone, 2014, p. 23), la scuola deve garantire un’attenta 
analisi della situazione di partenza dello studente per la definizione degli interventi 
ritenuti più adeguati nel promuovere la sua inclusione. La finalità del PEI è dun-
que quella di analizzare i bisogni educativi speciali dello studente con disabilità 
per costruire un ponte tra le sue esigenze formative e la programmazione della 
classe permettendogli di sviluppare pienamente il suo potenziale. Esso, deve al 
contempo, integrarsi con le attività extrascolastiche che lo studente segue per una 
progettazione congiunta finalizzata alla definizione di un progetto di vita realistico. 
Il contributo descrive i risultati di una ricerca rivolta a docenti in formazione (ma 
già in servizio nella scuola) sull’utilizzo del nuovo modello di PEI. In particolare, 
l’indagine ha cercato di evidenziare punti di forza e criticità del nuovo modello di 
PEI su base ICF utilizzato nell’anno scolastico in corso, a partire dalle considera-
zioni di coloro che lo hanno utilizzato come insegnanti di classe o di sostegno (in 
fase di specializzazione). 

 
 

2. Il PEI: un’opportunità per promuovere la vera inclusione 
 

Le prospettive aperte dalle nuove normative hanno fatto sì che si rendesse chiara 
l’esigenza di un cambiamento sostanziale nella costruzione e nell’impostazione dei 
modelli di PEI e delle pratiche volte all’inclusione nella scuola (Cottini, 2017). 
L’elaborazione del PEI non può più prescindere dalla conoscenza dell’ICF del-
l’OMS. Si tratta di un vero e proprio cambiamento ideologico che richiede l’ade-
sione al modello bio-psico-sociale che: “Rovescia, la prospettiva: non ci si riferisce 
più a un disturbo strutturale o funzionale da codificare in termini esclusivamente 
nosografici, ma si pongono al centro della riflessione gli aspetti di attività e di par-
tecipazione che possono essere più o meno sviluppati in riferimento al profilo di 
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funzionamento della persona e alle sue relazioni con il mondo esterno” (Sturaro, 
2018, p. 11). Utilizzare tale modello pone in primo piano la persona e la sua di-
mensione relazionale e partecipativa. Nel concreto, infatti, la progettazione scola-
stica dovrebbe essere in grado di “leggere” il contesto e individuare eventuali 
barriere e possibili facilitatori dell’apprendimento, attraverso una visione complessa 
e multidimensionale che permetta il pieno sviluppo delle potenzialità dell’alunno. 
Numerose ricerche, infatti, hanno messo in luce quanto il processo inclusivo debba 
partire dalla partecipazione attiva e dalla possibilità di autodeterminarsi del soggetto 
coinvolto (Lascioli, Pasqualotto, 2021).  Un coinvolgimento che, calato nella realtà 
della scuola, si traduce in una partecipazione dell’alunno con disabilità a tutti i 
momenti dell’azione educativa a lui rivolta, e dunque anche nella stesura del PEI 
e mediante la partecipazione agli incontri del Gruppo di Lavoro Operativo (GLO). 
Il PEI, pertanto, come chiarito dal D. Lgs 66/2017, non può essere un documento 
di competenza esclusiva del team docente, ma deve essere elaborato e condiviso da 
tutte le figure professionali, esterne e interne alla scuola, che concorrono alla piena 
realizzazione del “progetto di vita” dell’alunno con disabilità. Alcuni studi dimo-
strano però, che spesso sono i docenti ad occuparsi della redazione del PEI (talvolta 
gli insegnanti curricolari delegano il solo insegnante di sostegno) coinvolgendo 
solo marginalmente le famiglie, lo studente e i diversi professionisti che lo hanno 
in carico (Bocci, 2021). Anche gli educatori scolastici non sempre trovano uno 
spazio adeguato nella progettazione e valutazione dei processi inclusivi rivolti allo 
studente con disabilità, seppure siano coloro che in classe stanno per più tempo a 
stretto contatto con l’allievo e hanno quindi modo di osservare le dinamiche che 
si instaurano con il corpo docente e i compagni (Dettori, Pirisino, 2021). 

 
 

3. Le domande di ricerca, la metodologia e il campione 
 

La ricerca, sinteticamente proposta in questo contributo, ha l’obiettivo di com-
prendere come i docenti considerano il modello unico di PEI su base ICF intro-
dotto dal ministero. Le domande di ricerca alle quali l’indagine ha cercato di 
rispondere sono:  
 
a) Docenti di classe e di sostegno conoscono realmente l’ICF e lo considerano 

un riferimento valido per la realizzazione del PEI?  
b) Il nuovo PEI è considerato uno strumento efficace? 
c) Il nuovo PEI consente, più di quelli precedenti, di coinvolgere maggiormente 

lo studente, le famiglie e le atre figure educative e/o sanitarie che hanno in ca-
rico lo studente con disabilità? 

d) Quali sono i punti di forza del nuovo PEI unico proposto dal ministero e le 
eventuali criticità? 
 
Lo strumento scelto per condurre l’indagine è un questionario con 15 domande 

su scala Likert relative al loro grado di accordo (molto, abbastanza, poco, per 
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niente) e tre domande aperte, ritenuto idoneo per comprendere e analizzare at-
teggiamenti, percezioni e credenze degli insegnanti relativi alle domande di ricerca 
(Caselli, 2005).  

Il campione è costituito da 188 corsisti del TFA sostegno presso l’Università 
di Sassari, che in maniera volontaria hanno risposto ad un questionario anonimo. 
È importante evidenziare che il 73% dei docenti che ha risposto al questionario 
ha un’esperienza triennale come insegnanti di sostegno non specializzato. 

 
 

4. I principali risultati emersi 
 

Dalla ricerca emergono alcuni interessanti risultati che per questioni di spazio si 
cercherà di sintetizzare nei punti che seguono: 
 

Il PEI «unico» di cui al decreto interministeriale 182/2020 è considerato uno –
strumento molto utile dal 25% del campione, abbastanza utile dal 60% del 
campione, poco utile dal 10% e per niente utile dal 5%.  
Il 48% dei partecipanti dichiarano di conoscere molto bene l’impianto proposto –
dall’ICF, il 29% abbastanza, il 13% poco e il 10% per niente.  
Il 27% dei docenti - corsisti si sentono molto sicuri nell’utilizzare il “nuovo” –
modello di PEI su base ICF, il 30% abbastanza, il 35% poco, l’8% per niente. 
A parere degli intervistati, il nuovo modello consente di coinvolgere lo studente –
(quando è in grado di collaborare), la famiglia e gli altri professionisti che a 
diverso titolo si occupano di lui molto (67%), abbastanza (18%), poco (10%), 
per nulla (5%). 
Il nuovo modello di PEI, rispetto ad altri modelli precedentemente utilizzati, –
presenta i seguenti punti di forza:  

maggiore chiarezza rispetto ai diversi ambiti sui quali lavorare;  •
un coinvolgimento più diretto della famiglia; •
una maggiore centralità dello studente con specifico riferimento alla sua •
autodeterminazione; 
un lavoro di rete più incisivo con le figure sanitarie e/o educative che si oc-•
cupano a diverso titolo dello studente con disabilità. 

Il nuovo modello di PEI, rispetto ad altri modelli precedentemente utilizzati, –
presenta la seguente criticità: 

la mancanza del profilo di funzionamento ostacola l’utilizzo efficace; •
risulta per certi versi più rigido nella struttura, non consente di introdurre •
variabili che i docenti reputano utili. 

 
 

5. Riflessioni conclusive 
 

Il D. Lgs 66/2017, come noto, ha introdotto il PEI su base ICF, da alcuni studi 
emerge tuttavia che molti docenti hanno incontrato notevoli difficoltà nella pre-
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disposizione del documento rifacendosi a una classificazione che spesso non co-
noscevano e sulla quale non erano stati formati adeguatamente (Dettori, Pirisino, 
2021). Nella presente indagine, sembrerebbe che i docenti hanno preso “maggiore 
confidenza” con il modello bio-psico-sociale, anche grazie alla partecipazione di 
percorsi formativi. Nella ricerca la maggioranza dei docenti dichiarano che hanno 
trovato il nuovo modello adeguato e di facile compilazione, tuttavia, emergono al-
cune difficoltà nella condivisione degli obiettivi formativi del PEI tra docenti di 
classe e di sostegno ma anche fra la scuola, la famiglia e gli operatori sanitari. La 
mancanza del profilo di funzionamento, per esempio, impedisce una vera colla-
borazione fra mondo della scuola e sanità, spesso anche le diagnosi arrivano tardi 
e non sempre sono aggiornate a causa della penuria di personale sanitario. A parere 
di alcuni intervistati il modello non consente di introdurre variabili che nel GLO 
si reputano importanti per il progetto di vita dello studente. Il PEI su base ICF 
ha definito procedure e previsto momenti di raccordo fra diversi operatori e fra 
scuola e famiglia, che hanno consentito una visione maggiormente inclusiva ed 
una presa in carico più completa della persona con disabilità. Il modello si è mo-
strato utile per la maggior parte degli intervistati, ma necessita di essere “assimilato” 
meglio (specie in alcune parti) dagli insegnanti che ancora faticano a lavorare in 
rete e a programmare interventi educativi in collaborazione con l’extrascuola (as-
sociazioni sportive, culturali, mondo del lavoro) che devono essere invece mag-
giormente valorizzate. 
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La sfida del gender gap, affrontata spesso in ottica economica, politica e sociolo-
gica, ha profonde implicazioni educative. Promuovere una maggiore agency delle 
donne ha a che fare non soltanto con le condizioni sociali e occupazionali esterne 
ma anche con la dimensione più culturale dei modelli femminili ricevuti, in primis 
dalla figura materna. Se è già noto in letteratura come le figlie di madri lavoratrici 
più facilmente lavorino e facciano carriera (Mc Ginn et al., 2019), cosa accade 
nell’attuale contesto di great resignation, che vede come principali protagoniste le 
donne e le madri in particolare (Minello, 2022)? In che misura la precarietà eco-
nomica e lavorativa delle madri, non di rado costrette a rinunciare al lavoro per 
occuparsi dei figli, incide sulle rappresentazioni e sulle aspettative delle figlie?  

In questo breve saggio vogliamo tracciare, a partire da una letteratura interdi-
sciplinare, il ruolo dell’educazione madri-figlie come fattore cruciale per l’eman-
cipazione femminile.   

 
 

1. A che punto è l’emancipazione femminile? 
 

Azioni e orientamenti per colmare il gender gap sono al centro delle agende poli-
tiche europee e nazionali degli ultimi anni. In Italia, la scarsa presenza di donne 
in ruoli dirigenziali, la disparità nell’inserimento occupazionale ma anche le disu-
guaglianze a livello salariale e di carriera, rappresentano una sfida enorme per un 
Paese con una struttura ancora diffusamente patriarcale. La pandemia da Covid-
19 (Save the Children, 2021) ha ulteriormente accentuato queste dinamiche, ren-
dendo le opportunità di accesso al lavoro e di carriera ancora più precarie e 
complesse per le donne. In particolare si evidenza il fenomeno della momcession 
ovvero le dimissioni delle madri con bambini piccoli, in equilibrio precario tra 
cura dei figli, lavoro e carriere professionali.   

Il “mito della maternità”, così definito da Alessandra Minello (2022), diffuso 
nel nostro paese convive con la crisi demografica: nel nostro paese si hanno sempre 
meno figli ma si dedica ad essi maggiore cura e attenzione del resto d’Europa, in-
generando un circolo vizioso tra desiderio di maternità, effettiva scelta di avere 
figli e aspettative molto alte – per non dire assolute – di questo ruolo nella società.  
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La parità di genere e i processi di emancipazione femminile sono spesso letti 
come l’esito di dinamiche che riguardano le società contemporanee e che ci por-
tano verso un “naturale” riequilibrio dei generi all’interno delle famiglie, dei con-
testi lavorativi e della società. In realtà, come mostra la storica dell’economia 
Victoria Bateman (2021), ci sono state nella storia dell’umanità evoluzioni e in-
voluzioni nelle relazioni di genere e quello che viviamo attualmente non è per 
forza il più paritario dei periodi vissuti in Europa.  

Melvin Konner (2015), antropologo, ha per esempio dimostrato coi suoi studi 
come i nostri antenati cacciatori e raccoglitori avrebbero sperimentato un’ugua-
glianza di genere molto maggiore di quella che potremmo immaginare. Sia uomini 
sia donne, con compiti diversi, contribuivano alla sopravvivenza della tribù, ope-
rando oltre i confini della cura e dell’accudimento dei piccoli.   

Venendo a tempi più recenti, studi della stessa Bateman fanno emergere come 
negli anni precedenti la Rivoluzione industriale in Gran Bretagna, le donne fossero 
molto attive nel mondo del lavoro e questo aspetto abbia influenzato positiva-
mente la rivoluzione stessa. “Una delle cose che meglio caratterizza la regione eu-
ropea in cui la rivoluzione ha avuto inizio è che le donne erano sottoposte qui a 
meno limitazioni riguardo il coinvolgimento nel mercato di quanto fossero non 
solo in altre regioni d’Europa, ma anche di buona parte del resto del mondo” (Ba-
teman, 2021 p. 31). La libertà delle donne, in sintesi, ha dato un contributo cru-
ciale alla deflagrazione della Rivoluzione industriale. 

Al di là dei singoli esempi storici, si può dire che il divario di genere globale in 
fatto di salute, istruzione, partecipazione al mondo del lavoro e rappresentanza 
politica, stimato dal Gender Gap Report del World Economic Forum nel 2021 al 
32%, non è un punto di arrivo o il miglior risultato possibile nella storia dell’uma-
nità. È necessario uno sforzo collettivo per superare questa dimensione di disu-
guaglianza, come ci invita a fare l’agenda 2030 dell’Onu per lo sviluppo 
sostenibile.  

 
 

2. L’immaginario negativo delle madri al lavoro 
 

Studi longitudinali negli Stati Uniti dimostrano una correlazione positiva tra oc-
cupazione delle madri e probabilità di realizzazione professionale delle figlie in età 
adulta. Studi condotti in Canada, Irlanda, Italia, Nepal, UK e USA, hanno fatto 
emergere come il lavoro delle madri e il coinvolgimento dei padri nei lavori do-
mestici sia fattore predittivo dell’occupazione delle figlie e di una maggiore con-
divisione dei compiti di cura e domestici da parte dei figli, secondo una logica 
diretta di madre in figlia, di padre in figlio (cfr. Mc Ginn et al., 2019).   

La dimensione del maternal employment appare cruciale in questo processo di 
cambiamento: il fatto che le madri lavorino durante i primi anni di vita e crescita 
delle bambine ha affetti diretti sui loro percorsi lavorativi e di autonomia futuri.  

Tuttavia, nell’immaginario comune, in Italia e in altri paesi europei, il lavoro 
delle madri è ancora spesso considerato come elemento negativo nella crescita dei 
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figli e per il benessere famigliare. Nel 2012, la British Social Attitudes Survey ha 
rilevato che un rispondente su quattro considera che se la madre lavora a tempo 
pieno, la famiglia ne risente negativamente.  

È qui in particolare che entra in gioco una lettura più propriamente culturale 
e pedagogica del fenomeno. Come sostiene Maria Grazia Riva (2021) il modello 
femminile ancora prevalentemente diffuso è quello della madre sofferente: diffi-
coltà a conciliare ruolo di madre e lavoratrice, senso di colpa legato al lavoro, sono 
tratti che vengono in maniera consapevole veicolati da una generazione all’altra. 
Ragazze e giovani donne che ambiscono alla realizzazione professionale e alla ma-
ternità, così come lavoratrici che si costruiscono – non senza ostacoli – una carriera 
e conquistano ruoli dirigenziali, se decidono di avere un figlio devono convivere 
paradossalmente con uno stigma negativo.  

A costruire questo immaginario partecipano non di rado anche i servizi per 
l’infanzia e scolastici, che attribuiscono diffusamente un’immagine negativa alla 
madre lavoratrice e alle sue esigenze: un giudizio che non può non avere riflessi 
negativi sia sulle madri sia sulle figlie ancora bambine (Minello, 2022). Solo una 
“pedagogia degli impliciti pedagogici” che permetta di superare visione tradizionali 
e ancestrali, adottando autonomia ed emancipazione per realizzare sé stesse in base 
a attitudini e aspirazioni può favorire un cambiamento radicale negli immaginari 
femminili nella nostra società (Riva, 2021).  

 
 

3. La rivoluzione delle figlie (e delle madri) 
 

La gender revolution, ovvero un cambiamento radicale nei ruoli di genere nella no-
stra società promosso in una prima fase dall’entrata delle donne nella sfera pubblica 
e nella seconda fase dal coinvolgimento attivo degli uomini nella sfera domestica, 
è possibile solo se due o più generazioni diverse decidono di invertire la rotta. Ov-
vero, se le figlie cominciano a richiedere e guadagnare autonomia, se le madri mo-
dificano stili educativi ricevuti a loro volta dalle nonne che non hanno portato a 
una effettiva indipendenza e emancipazione (Seveso, 2001).  

Crescere in una famiglia democratica, basata su una parità di genere, o in una 
famiglia iperprotettiva che si basa sul controllo che sulla fiducia nei figli, o in una 
famiglia autoritaria, che usa regole e violenza nell’educazione, può portare a effetti 
molto diversi anche nella capacità di orientamento e scelta di una professione. Se 
nella prima tipologia può esserci soprattutto condivisione, autonomia e libertà di 
scelta, nella seconda ci sarà ansia e abitudine a delegare ad altri le scelte, nella terza 
inibizione e instabilità.  

Il contributo particolare che può portare la pedagogia in questo ambito è con-
siderare il ruolo attivo di bambini e bambine, di ragazzi e ragazze nella rivoluzione 
di genere. Da Maria Montessori (2008) in poi sappiamo che i bambini e le bam-
bine non sono soggetti passivi gradualmente plasmati da varie agenzie educative, 
ma hanno idee proprie che possono influenzare il punto di vista dei genitori e 
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portare a rivedere modelli e stili famigliari superati. La rivoluzione partirà da loro, 
se solo sapremo assecondare la loro spinta verso l’indipendenza e l’autonomia.   
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1. Premessa: per un’adultità in continuo divenire 
 

Cosa vuol dire essere adulti? Quando si diviene adulti? ma soprattutto, come diviene 
adulta una persona con disabilità? 

Innanzitutto ci vuole qualcuno che la pensi adulta fin dall’infanzia. Ciò significa 
che è necessario che i genitori e gli insegnanti imparino a guardare allo sviluppo 
della persona con disabilità come a un processo aperto, che si relaziona “al mondo”, 
che deve andare oltre il raggio delle relazioni affettive familiari in un vero e proprio 
progetto di vita personale e professionale.  

Una breve parentesi sul senso etimologico di progetto, messo a confronto con 
i termini programma/programmazione, anch’essi frequentemente adottati nel 
campo della disabilità, può aiutarci a comprendere le differenti sfumature di si-
gnifìcato. Il progetto (da pro-iacio) è “l’oggetto lanciato in avanti, del quale in 
qualche modo prevediamo la curva di traiettoria; per estensione ed ipotesi, disegno 
del futuro. Programma/programmazione è la lettera (dal greco gramma-atos) messa 
davanti (pro); è la parola esposta, l’esplicitazione di un’azione predefinita” (Pavone, 
2010, p. 81). In via generale, è possibile osservare che ciò che è definibile come 
dimensione progettuale nella vita del giovane si costituisce ed accade all’interno 
di un desiderio e di una non sempre precisa speranza. Il progetto, infatti, risponde 
sempre ad una dimensione “auto-direttiva, unitaria, integrata ed evolutiva, al de-
siderio di mantenere e migliorare il proprio esistere e alla speranza di far fronte al 
dover essere che riempie il vuoto esistenziale anche quando la noia, l’apatia e l’in-
differenza del presentismo sembrano avere la meglio” (Filippi, 2011, p. 88). Se, 
come sostiene Pati (2007, p. 13), dal punto di vista esistenziale il progetto educa-
tivo si configura come categoria ontologica “che appartiene costitutivamente al-
l’essere umano”, dal punto di vista pedagogico, esso si presenta come l’espressione 
possibile e concreta dell’esercizio dell’autonomia e della libertà della persona.  

Progetto di vita è innanzitutto un “pensare in prospettiva futura, o meglio un 
pensare doppio, nel senso dell’immaginare, fantasticare, desiderare, aspirare, vo-
lere” e contemporaneamente del “preparare le azioni necessarie, prevedere le varie 
fasi, gestire i tempi, valutare i pro e i contro, comprendere la fattibilità” (Ianes, 
2009, p. 44). 
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Il passaggio dall’adolescenza all’età adulta rappresenta un momento tanto im-
portante quanto delicato, è il momento in cui i giovani sono chiamati a compiere 
scelte e a generare azioni. Un’opportunità positiva per le persone con disabilità, 
sostiene Lepri (2016), è legata ad una visione della condizione adulta, non più da 
concepirsi “solo” come un dato biografico e sociale. Essa abbandona il modello 
unico di adulto possibile per presentarci un adulto che “persegue un compito di 
crescita secondo un continuum con le altre età e per le quali vi sono traiettorie 
esistenziali influenzate da obiettivi, progetti, aspettative” (Bortoli, 2017, p. 230). 
Un adulto per cui non esiste un’unica adultità ma tante adultità possibili. Sempli-
ficando, ogni progetto che caratterizza un’azione in età giovanile, dall’orientamento 
alla scelta professionale, al raggiungimento di un’autonomia abitativa, alla capacità 
progettuale di realizzare sé possibili e sequenze di azioni per realizzarli. 

 
 

2. Sfide e prospettive per una progettazione didattica in alternanza inclusiva 
 

Lo Statuto per l’Azione di Salamanca (UNESCO, 1994, p. IX) afferma che: “I 
giovani disabili dovrebbero essere sostenuti a compiere un effettivo passaggio dalla 
scuola alla vita adulta lavorativa. Le scuole dovrebbero aiutarli a diventare econo-
micamente attivi e fornirgli le competenze utili alla vita quotidiana, offrendo una 
formazione che rispecchi le capacità richieste dalla vita sociale e di relazione e alle 
prospettive della vita adulta”. 

L’OECD (2000) suggerisce che la transizione alla vita lavorativa è soltanto uno 
dei tanti passaggi che i giovani dovranno compiere nel cammino verso la maturità. 
Nell’ambito di un’educazione permanente, per tutto l’arco della vita, anche il pas-
saggio dall’istruzione iniziale verso la secondaria inferiore o superiore è già il primo 
dei tanti passaggi, fino all’occupazione, che i giovani dovranno vivere nel corso 
della loro vita. 

Dal punto di vista didattico ed educativo, il progetto si presenta come un agire 
generativo che, a partire prima da una intuizione e poi da una previsione di azione, 
conduce il soggetto verso il possibile e ancora indefinibile. 

A tal fine, in relazione alla progettazione generativa, un approfondimento par-
ticolare viene riservato ai percorsi didattici in alternanza formativa (Gulisano, 2017) 
che saranno differenziati, a seconda delle esigenze degli studenti e delle studentesse 
e del tipo di azienda e istituzioni in cui si metteranno alla prova, attraverso quattro 
diversi modelli di intervento, secondo la Legge 107/2015 (Fig. 1). 
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Fig. 1: Modelli di alternanza formativa 

 
 
Inoltre, all’interno di questo scenario, la Legge 30 dicembre 2018, n. 145, re-

lativa al “Bilancio di previsione dello Stato per l’anno finanziario 2019 e bilancio 
pluriennale per il triennio 2019-2021” apporta modifiche alla disciplina dei per-
corsi di alternanza scuola-lavoro. Tali modifiche, contenute nell’articolo 1, commi 
da 784 a 787, della citata Legge, prevedono, dall’anno scolastico 2018/2019, una 
ridenominazione degli attuali percorsi in alternanza scuola-lavoro in “Percorsi per 
le competenze trasversali e per l’orientamento - PCTO”. 

La progettazione del percorso PCTO, come evidenziano le Linee Guida Mini-
steriali (Miur, 2019, p. 13) implica a priori l’individuazione delle competenze da 
sviluppare e il bilancio preventivo di quelle padroneggiate dallo studente in esito 
ad una analisi preliminare. Da tale confronto è possibile elaborare un progetto 
educativo, nel quale l’attività didattica, integrata o meno con l’esperienza presso 
strutture ospitanti, secondo gradi di complessità crescente, deve condurre alla rea-
lizzazione di un compito reale che vede la partecipazione attiva dello studente.  

Alcune competenze trasversali, quali autonomia, creatività, innovazione nel ge-
stire il compito assegnato, capacità di risolvere i problemi (problem solving), compren-
sione della complessità dei vari linguaggi, comunicazione, organizzazione, capacità di 
lavorare e saper interagire in un gruppo (team-working), flessibilità e adattabilità, 
precisione e resistenza allo stress, sono oggi quelle più richieste ai giovani in ambito 
lavorativo. 

 

!

"#$%&'(')(!
*++#,-($*&,(

./0&%1(!2,2($$,3(!
4./0&%1(!
5*&/($,6(!
7,/8#($(9

:*$$%-(!738*#(

"00&%'2,1$($*!
70%&,/%'$(#%

Sessioni Parallele - G - Inclusione, percorsi di autonomia (autodeterminazione), progettazione e lavoro

632



 
Fig. 2: Progettazione PCTO (Miur, 2019) 

 
 
Sotto il profilo operativo è necessario: 
 
individuare accuratamente le competenze trasversali e/o professionali da svi-–
luppare, in termini funzionali a favorire l’auto-orientamento dello studente; 
promuovere la riflessione degli studenti sulle loro preferenze, attitudini e attese –
relative all’esperienza da realizzare; 
coinvolgere gli studenti nella progettazione dei percorsi; –
attuare una efficace comunicazione per le famiglie; –
accompagnare gli studenti nell’osservazione e nella riflessione sui percorsi at-–
tivati, ivi comprese (laddove previsto) le dinamiche organizzative e i rapporti 
tra soggetti nell’organizzazione ospitante, condividere e rielaborare criticamente 
in aula quanto sperimentato fuori dall’aula; 
documentare l’esperienza realizzata, anche attraverso l’utilizzo degli strumenti –
digitali;  
disseminare e condividere i risultati dell’esperienza. –
 
Questa spinta all’agire autodeterminato caratterizza tutti i soggetti-persona, in-

dipendentemente dalle loro abilità e competenze, ed è una delle condizioni di base 
su cui si fonda la qualità stessa della vita di ognuno.  

In questa prospettiva, l’alternanza formativa rappresenta un’ottima opportunità 
di inclusione per gli studenti con disabilità. Tali percorsi, infatti, hanno una im-
portante valenza didattico-formativa ed educativa per i soggetti-persona che vi 
partecipano, in quanto vanno ad operare su tutti gli assi di sviluppo, rappresen-
tando un’ottima occasione di inclusione scolastica: “se organizzati in maniera ac-
curata, infatti, offrono agli alunni l’opportunità di esprimersi in contesti lavorativi, 

!
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migliorando sia la motivazione all’apprendimento che la propria autostima” (Con-
clave, 2018, p. 2). 

 
 

Bibliografia 
 

Conclave M. (2018). Pari opportunità per i disabili nell’alternanza scuola-lavoro. In 
<https://nuovi-lavori.it/index.php/pari-opportunita-per-gli-studenti-disabili-nell-al-
ternanza-scuola-lavoro/ > (ultima consultazione: 24/04/2023). 

Filippi R. (2011). Mappe educative e setting pedagogici nella dimensione formativa del lin-
guaggio. Roma: Armando. 

Gulisano D. (2019). Scuola, competenze e capacit-azioni. Nuove sfide didattico-pedagogiche 
per la professionalità attiva del docente. Un’indagine esplorativa. Lecce-Brescia: Pensa 
MultiMedia. 

Gulisano D. (2017). Formazione, lavoro e sapere professionale. Modelli e Pratiche di alternanza 
formativa fra Italia e Francia. Lecce-Brescia: Pensa MultiMedia. 

Ianes D. (2013). La speciale normalità. Strategie di integrazione e inclusione per le disabilità 
e i Bisogni Educativi Speciali. Trento: Erickson. 

Lepri C. (Ed.). (2017). La persona al centro. Autodeterminazione, autonomia, adultità per 
le persone disabili. Milano: Franco Angeli. 

Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca. (2019). Linee Guida Percorsi per 
le competenze trasversali e per l’orientamento. In https://www.miur.gov.it/ documents/ -
20182/1306025/Linee+guida+PCTO+con+allegati.pdf (ultima consultazione 
24/04/2023). 

Mulè P. (Ed.). (2018). Alternanza formativa e identità professionale dei disabili di scuola se-
condaria di secondo grado. Un’indagine esplorativa. Ragusa-Catania: Cooperativa Sociale 
Ragazzi in Volo ar.l Onlus. 

Organisation for Economic Co-operation and Development (2000). Towards a Coherent 
Policy Mix. Paris: OECD. 

Pati L. (2007). Progettare la vita. Itinerari di educazione al matrimonio e alla famiglia. 
Brescia: La Scuola. 

Pavone M. (2010). Dall’esclusione all’inclusione. Lo sguardo della pedagogia speciale. Milano: 
Mondadori. 

UNESCO (1994). Dichiarazione di Salamanca. In <https://sito01.seieditrice.com/con-
corso-idr/files/2018/06/2_5_DichiarazionediSalamanca-1994_UNESCO.pdf> (ultima 
consultazione: 24/04/2023). 
 
 

Sessioni Parallele - G - Inclusione, percorsi di autonomia (autodeterminazione), progettazione e lavoro

634



Costruire ponti tra scuola e mondo del lavoro  
per le persone con disabilità intellettiva:  

idee progettuali e valorizzazione di buone prassi 
 

Silvia Maggiolini 
Ricercatrice - Università Cattolica del Sacro Cuore 

silvia.maggiolini@unicatt.it 
 
 
 

1. Il buio oltre la “siepe”. La creazione del sé adulto per la persona con disabilità 
intellettiva 
 

Il processo di costruzione dell’identità adulta rappresenta, come noto e come am-
piamente documentato da una vasta letteratura scientifica (Regni 2006; Mura, 
Zurru, 2016), un percorso complesso ed articolato che in molte situazioni richiede, 
restando nelle trame del linguaggio metaforico connesso all’immagine del tragitto, 
la possibilità di compiere qualche passo indietro e prendere la necessaria rincorsa 
per effettuare il salto richiesto, oppure di comprendere quali strategie, risorse e 
forze mettere in campo per procedere lungo il cammino. Per coloro che sperimen-
tano una condizione di maggiore fragilità, derivante, ad esempio dalla presenza di 
limitazioni funzionali e adattive, come nel caso di una condizione complessa, di 
natura intellettiva, una pluridisabilità, o una sindrome rara, questo passaggio ri-
schia di tradursi in un salto nel buio, oppure nella proposta di sentieri noti ed uni-
formati a logiche precostituite. È soprattutto in relazione a tali realtà che questioni 
e sfide connesse alle modalità di progettazione di forme di autonomia, adultità, 
autodeterminazione e identità professionale si intrecciano a principi etici inalie-
nabili, quali il riconoscimento dei diritti fondamentali della persona, la promo-
zione costante della qualità di vita, l’implementazione di modalità di 
coinvolgimento e di partecipazione attiva di ogni singolo individuo all’interno 
della comunità sociale di appartenenza. Accade invece che molte persone con di-
sabilità diventino adulte, senza di fatto essere pensate o riconosciute come tali, ve-
nendo così deprivate delle opportunità necessarie per tradurre il “dato” biografico 
in ruolo sociale (Lepri, 2016).  

Urgenza e necessità sono, dunque, i caratteri che connotano gli impegni for-
mativi finalizzati ad infrangere schematismi di pensiero che spesso finiscono per 
inibire intenzioni ed aperture verso sperimentazioni o approcci innovativi. Un 
contributo emblematico alla riflessione in corso è offerto dalle criticità connesse 
agli scenari che si delineano al termine del percorso scolastico, fase in cui identità 
sociale, compiti e prospettive necessitano di essere ricalibrati. È in questo peculiare 
momento che la famiglia diviene testimone, a volte impotente, di realtà segnate 
da vuoti e silenzi ed avvolte da quel “buio” nel quale si fatica a distinguere con 
chiarezza riferimenti e direzioni. La creazione di un sistema di rete capace di con-
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nettere e far dialogare scuole, istituzioni, famiglie, persone, servizi di orientamento 
e di collocazione lavorativa costituisce, o almeno dovrebbe, una prima essenziale 
risposta applicativa alle considerazioni appena espresse, nelle quali si ritrovano, sia 
pur semplificate, storie di vita che raccontano di bisogni inascoltati o ricalcano 
copioni già scritti.  

 
 

2. “The Future of Jobs”. Nuovi scenari, nuove proposte? 
 

Negli ultimi anni la presenza di studenti con disabilità nel sistema formativo ita-
liano si è configurata nei termini di una realtà in costante incremento, anche e so-
prattutto nella scuola secondaria di secondo grado. Accanto ad una doverosa 
attenzione verso tutto ciò che possa garantire le necessarie condizioni di accesso, 
tuttavia, non sempre è corrisposta un’altrettanta calibrata ricerca delle azioni volte 
a garantire adeguate opportunità di successo.  Si consideri, in tal senso, quanto 
indicato da Eurostat nel rapporto dedicato ai NEET, ossia ai ragazzi “Not (enga-
ged) in Education, Employment or Training” (Statistics on young people neither in 
employment nor in education or training, 2020). Tra i principali e possibili fattori 
di rischio di tale fenomeno, accanto alle questioni di genere, alle caratteristiche 
individuali e sociali quali la famiglia di origine o la residenza, viene indicata anche 
la condizione di disabilità che, in base a quanto precisato, aumenterebbe del 40% 
la probabilità di far convergere fatiche e criticità verso uno stato di immobilismo 
o di inerzia. Sarebbe realmente interessante interrogarsi in merito alle ragioni per 
le quali la presenza di una disabilità possa costituire una barriera all’efficacia di 
percorsi educativi e formativi correlati all’età adulta, se ciò non comportasse il ri-
schio, altrettanto reale, di tradursi in un quesito retorico. Ciò che sembra, al ri-
guardo, opportuno sottolineare, anche alla luce delle sostanziali trasformazioni in 
essere nel mercato del lavoro proprie dell’economia pandemica e post pandemica, 
ben sintetizzati nel documento del World Economic Forum, The Future of Jobs 
Report (WEF, 2020) è il richiamo all’improrogabilità di azioni che favoriscano 
una disponibilità di sguardi e di posture, un’apertura verso una comprensione in 
grado di abbracciare differenti angolature prospettiche e consentire l’attuazione 
di quegli sforzi proattivi, in assenza dei quali le disuguaglianze saranno esasperate 
(WEF, p.7). Con quanto affermato ci si riferisce, in prima battuta, ad un passo 
necessario alla costruzione di ponti, che possano collegare tra loro non solo strut-
ture, enti, agenzie, ma anche mondi professionali, esperienze verificate con sentieri 
incontaminati e che chiama in causa la necessità di un definitivo trapasso da una 
logica riparativa o compensativa, attorno alle quali molte attuali proposte rivolte 
a persone con disabilità prendono forma, ad una propositiva ed esplorativa.  

La sfida, dunque, che ne deriva interpella la realtà del terzo settore, del mondo 
associazionistico, i servizi per la disabilita e, più in generale, per l’orientamento al 
lavoro. Essa si delinea in termini di opportunità che possano promuovere forme 
di welfare a carattere produttivo, in linea con un concetto di innovazione sociale 
che ingloba “nuove idee in grado di soddisfare esigenze sociali, creando relazioni 
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e nuove collaborazioni. Queste innovazioni possono essere prodotti, servizi o mo-
delli che rispondono in modo efficace a bisogni insoddisfatti” (BEPA, 2010, p.7). 
Sono sfide, queste, che hanno visto, sino ad oggi, primariamente in prima linea 
quelle forme di generatività sociale derivanti dallo spirito di imprenditorialità ge-
nitoriale e dalla dimensione di proattività propria dell’associazionismo familiare. 
All’interne di tali considerazioni possono essere annoverate proposte, progettualità, 
sperimentazioni, molte delle quali nate come risposte concrete all’esigenza di ga-
rantire contesti inclusivi efficaci, di dare vita ad immaginari lavorativi in grado di 
sollecitare la capacità individuale e collettiva di agire, prima ancora di reagire.  

 
 

3. Dall’idea al progetto. Dall’azione alle buone prassi   
 

Accanto ai fattori di sostenibilità, inclusione, innovazione ed opportunità che do-
vranno necessariamente guidare i processi trasformativi in essere nel mondo pro-
duttivo e, più in generale, negli scenari sociali e culturali, andrebbero anche 
considerate le modalità che possano contribuire a traghettare intenzioni ed azioni 
in buone prassi. Queste ultime sono da intendersi secondo l’accezione espressa da 
Canevaro, ossia non tanto come gli esempi più belli, ma come il risultato di pro-
cessi e comportamenti individuali dai quali deriva la riorganizzazione di un per-
corso istituzionale di interesse collettivo e, come tale, con una valenza politica che 
non può essere trascurata (Ianes, Canevaro, 2015). Testimonianze in tal senso non 
mancano: dalla realizzazione di reali opportunità lavorative alla costituzione di 
contesti di apprendimento significativi oltre la scuola dell’obbligo e l’istruzione 
secondaria, sino all’organizzazione strutturata di esperienze formative, rivolte a 
giovani con disabilità e, in particolare, con difficoltà sul piano cognitivo (college, 
laboratori, luoghi di conoscenza, sperimentazione, socializzazione e benessere). 
Queste progettazioni, nello specifico, si propongono, tra i vari obiettivi, l’attiva-
zione di processi di apprendimento per la formazione continua della persona, l’ac-
quisizione di competenze trasversali, la realizzazione di percorsi di orientamento, 
coinvolgendo ed armonizzando dimensioni individuali, familiari, sociali e comu-
nitarie. Si tratta, in molti casi, di proposte nate con l’intento di fornire, in forma 
iniziale e forse incompleta, occasioni di supporto in risposta a bisogni, come si è 
detto, ampiamenti avvertiti nella comunità educante e a parziale copertura di vuoti 
di sistema, ma che divengono spesso occasioni uniche in cui intrecci relazionali 
ed orizzonti comuni si tramutano in idee e spinte trasformative. In tutto ciò, pare 
chiaro come alla riflessione pedagogica spetti il compito di continuare a ricercare 
le trame in cui il binomio educazione e futuro può essere declinato, sganciandosi 
da retaggi culturali e sociali per riuscire, invece, ad accogliere le esigenze del pre-
sente ed accompagnare, arricchendolo di significato, il mutamento richiesto. 
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1. Premessa  
 

Solamente negli ultimi anni la letteratura di carattere pedagogico ha approfondito 
il discorso educativo attorno alla figura del Disability Manager, chiamata a farsi 
responsabile dei processi di inserimento lavorativo e a promuovere l’adozione di 
politiche per l’inclusione delle persone in situazione di svantaggio nei luoghi di 
lavoro (Sacchi, 2022; Amatori, 2020; Romano, 2020; Friso, 2017). L’assunto alla 
base del suo sviluppo si colloca nel più ampio contesto della corrente di pensiero 
sul Diversity Management, nata sul finire del secolo scorso negli Stati Uniti, con 
l’intento di gestire e promuovere diversità presenti in organizzazioni pubbliche e 
private, allo scopo di sviluppare ambienti di lavoro e relazionali in senso ampio, 
favorevoli a tutti, in cui le differenze di ciascuno non rappresentino fonte di di-
scriminazione, bensì oggetto di reale interesse e ascolto (Friso, 2018). Tale corrente 
pone, dunque, l’attenzione sull’impegno a favorire lo sviluppo di una cultura del-
l’inclusione socio-lavorativa attenta a che ogni persona possa vivere e lavorare in 
uno stato di equità e pari opportunità. 

Nel nostro panorama nazionale, al centro del dibattito pedagogico attuale, vi 
è il riconoscimento del ruolo di snodo di tale figura nel processo di inclusione la-
vorativa, oggi più che mai collocata dentro ad un approccio al tema right-based. 
In specie, la Convenzione ONU sui Diritti delle Persone con Disabilità (2006), 
all’articolo 27, afferma il loro “diritto all’opportunità di mantenersi attraverso il 
lavoro che esse scelgono o accettano liberamente in un mercato del lavoro e in un 
ambiente lavorativo aperto, che favorisca l’inclusione e l’accessibilità delle persone 
con disabilità”. Sul versante ordinamentale, le recenti Linee guida in materia di 
collocamento mirato delle persone con disabilità, emanate con il D.M. n. 43 l’11 
marzo del 2022, testimoniano l’impegno della legislazione nazionale nell’intro-
durre figure professionali formate per sostenere l’articolato processo di inserimento 
lavorativo delle persone con disabilità.  

Sul fronte delle discipline pedagogiche, in particolare della Pedagogia Speciale, 
è centrale, nel dibattito attuale, la questione di quanto esse possano giocare un 
ruolo fattivo nel proporre un adeguato supporto in termini formativi per la figura 
del Disability Manager, anche on the job, chiamata ad una operosità strategica per 
l’inclusività dei contesti lavorativi e a svolgere un ruolo di snodo per la realizzazione 

639



di processi inclusivi (Sacchi, 2022; Giorgi et al., 2021; Amatori, 2020; Friso, 
Scollo, 2019). Tale figura, nell’effettività delle sue funzioni e degli ambiti plurali 
e complessi di intervento per l’inclusione lavorativa nelle realtà aziendali e nelle 
organizzazioni pubbliche e private, apre un varco per la ricerca pedagogica chia-
mata ad osservarne sia gli elementi in relazione alla sua specifica formazione, sia 
le caratteristiche relative alla funzione di volano per l’inclusione che essa può svol-
gere nei contesti aziendali.  

A muovere da tale scenario, il presente contributo dà conto degli esiti di una 
ricerca qualitativa che ha indagato pratiche di inserimento lavorativo a partire da 
interviste discorsive rivolte a figure manageriali di un gruppo di cooperative sociali 
di tipo B, aderenti a una realtà consortile veneta1. 

 
 

2. Esiti del percorso di ricerca   
 

La ricerca in oggetto ha permesso di approfondire aspetti di rilievo sui diversi pro-
cessi di orientamento e sulle pratiche di inserimento lavorativo delle persone in 
situazione di svantaggio messe in atto in singoli contesti organizzativi di matrice 
cooperativa. Per loro prerogativa tali realtà si avvalgono della prestazione lavorativa 
di persone svantaggiate al fine di un loro inserimento nel mondo del lavoro. Esse 
devono costituire almeno il 30% dei lavoratori, così come previsto ai sensi della 
legge n. 381/1991 in materia di disciplina delle cooperative sociali.  

La ricerca qualitativa con interviste in profondità (Cardano, Ortalda, 2021) 
rivolte a 20 dirigenti di cooperative sociali di tipo B sui responsabili per l’inseri-
mento lavorativo, ne ha indagato le pratiche, relativamente alle figure che ne sono 
responsabili e gli esiti sui percorsi di vita delle persone con svantaggio. 

L’analisi tematica, circa il primo nucleo, lascia intravedere come i soggetti in-
tervistati appartenenti a piccole e medie cooperative (con meno di 50 lavoratori) 
che svolgono il ruolo di responsabile per l’inserimento lavorativo, coincidano, sul 
piano organizzativo, con figure apicali con ruoli di presidenza o direzione, e con 
figure intermedie di coordinamento di squadra. Relativamente alle caratteristiche 
legate al ruolo, si tratta di persone esperte nelle mansioni specifiche, a cui in più 
occasioni, nel corso delle diverse interviste, è stata riconosciuta una “spiccata sen-
sibilità”. L’espressione è rappresentativa di un modo di descrivere una competenza 
non formale che racchiude capacità di ascolto, empatia e di accompagnamento 
educativo. Per tali figure, inoltre, non è prevista nessuna formazione specifica se 
non quella data dall’esperienza maturata sul campo, emergente dalle disposizioni 
personali ad operare in un contesto aziendale cooperativo. Risultano, inoltre, essere 
sporadiche le occasioni di formazione a tale ruolo.  

1 Gli esiti qui presentati rientrano nel più ampio progetto di ricerca diretto da Davide Girardi e 
Claudia Andreatta dell’Area di Pedagogia dell'Istituto Universitario Salesiano di Venezia dal 
titolo Insieme per il lavoro. 
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I soggetti intervistati rappresentanti di grandi realtà cooperative, con oltre 50 
lavoratori, si caratterizzano, invece, con un profilo dedicato e con laurea magistrale 
in Psicologia o in ambito pedagogico. Il percorso di studi di provenienza, nel con-
testo lavorativo pare essere tacitamente inteso come idoneo allo svolgimento di 
tale ruolo e non è stata registrata, al momento dell’intervista, attività di formazione 
ricorrente specifica.  

Nei contesti considerati la principale mansione del responsabile per l’inseri-
mento lavorativo sembra vertere principalmente attorno ad attività di tutoraggio 
operativo su funzioni e mansioni specifiche svolte dai lavoratori con svantaggio. 
Nel caso delle grandi cooperative, questa si allarga anche ad attività di accompa-
gnamento educativo. 

Il secondo nucleo tematico qui approfondito e relativo agli esiti dell’inseri-
mento lavorativo, fa emergere come questo venga inteso, dalla pluralità degli in-
tervistati, come la risultante dell’insieme di caratteristiche personali, cultura 
organizzativa e commitment aziendale, chiamato ad essere forte in una realtà coo-
perativa. 

Gli intervistati lasciano intendere che l’inserimento lavorativo delle persone 
svantaggiate è di buon esito laddove il lavoratore permane a lungo nella realtà coo-
perativa, accresce progressivamente abilità e livelli di competenza, stabilisce un 
rapporto di tipo fiduciario nel contesto lavorativo, modifica abitudini di vita utili 
ad aumentarne la qualità, accede ad altri contesti lavorativi. Di contro, sono con-
siderate variabili di non esito, la fuoriuscita dal mercato del lavoro motivata dal 
preferire altre forme di sussidio pubblico, il mancato inserimento nel mercato del 
lavoro dovuto alla rigidità dei contesti rispetto alle caratteristiche personali del la-
voratore, la resistenza al cambiamento, il mancato instaurarsi, infine, di un clima 
di fiducia legato a fallimenti e insuccessi. Tutti aspetti in cui il responsabile per 
l’inserimento lavorativo è chiamato a giocare un ruolo di snodo.  

 
 

3. Conclusioni   
 

I dati parziali del percorso di ricerca qui sintetizzato restituiscono uno spaccato 
della complessità del lavoro nelle cooperative di tipo B che hanno come compo-
nente statutaria la dimensione dello svantaggio, mettendo a tema anche gli esiti 
delle pratiche di integrazione socio-lavorativa. L’azione “dell’uomo giusto al posto 
giusto” pone l’accento sulla necessità di operare culturalmente sull’allargamento 
di contesti inclusivi. I dati raccolti portano a chiedersi se, in prospettiva inclusiva 
(Miatto, 2020), davvero si tratta di uomo giusto o se, invece, come fortemente 
crediamo, sia questione di creare contesti giusti, tali anche perché dotati di figure 
professionali competenti e non solamente “sensibili”. Gli esiti di tale indagine, la-
sciano affiorare nodi critici in merito a fabbisogni formativi espressi e inespressi 
del Disability Manager, e al suo profilo di competenza on the job. In linea con altri 
lavori (Sacchi, 2022; Amatori, 2020; Romano, 2020; Friso, 2017) si rileva la ne-
cessità di un presidio pedagogico nella formazione di tale figura e nel suo accom-
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pagnamento professionale al fine di trasformare “la sensibilità” in competenza per 
l’inclusione che rimane questione nodale per la realizzazione di contesti sociali e 
lavorativi inclusivi.  
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1. Orizzonti inclusivi e buone prassi 
 

Al termine “disabilità”, viene conferita, ad oggi, un’accezione multidimensionale 
e multi-prospettica (Canevaro, Malaguti, 2014). Si prendono in considerazione, 
infatti, anche altre dimensioni del vissuto di un individuo disabile, prima tra tutte, 
la possibilità di vivere la sfera dell’autonomia e l’opportunità di raggiungere l’au-
todeterminazione. Gli orizzonti inclusivi che permeano la disabilità e le buone 
prassi finalizzate a migliorare significativamente la qualità della vita dei disabili 
(OMS, 2001) rendono possibile la strutturazione di itinera psicoeducativi per svi-
luppare e migliorare le competenze cognitive, relazionali e della sfera delle auto-
nomie di base. Favoriscono la predisposizione di setting educativi dotati di 
materiali e strumenti che si configurano come facilitatori e vettori di principi in-
clusivi, perché il successo formativo di tutti gli alunni possa rappresentare la realtà, 
nel rispetto delle caratteristiche individuali e dei bisogni precipui di ciascuno. Le 
ricerche sull’inclusione delle persone con disabilità degli ultimi decenni, hanno 
affermato sempre più la pressante necessità di individuare sistemi comunicativi e 
strategie didattiche scientificamente accreditate, in grado di rispondere affermati-
vamente alle problematiche che le persone con disabilità incontrano in famiglia, 
a scuola e nell’extra scuola. Ripensare agli attuali sistemi comunicativi, in chiave 
inclusiva, riflette una nuova sensibilità, della nostra società, un nuovo linguaggio 
in grado di giungere al cuore della disabilità; questo nuovo sistema comunicativo 
non intende più la disabilità come un’etichetta che accompagna il disabile per 
tutta la vita, immutabile e fortemente limitante, ma come emergenza educativa e 
apprenditiva, collegialmente condivisa da tutta la comunità. Tra le buone prassi 
educative e cliniche si rende altresì necessario uniformarsi a sistemi di classifica-
zione condivisi, per una corretta analisi dei dati. (Buono, Zagaria, 2003). Pertanto 
ricorrere a strategie e strumenti condivisi consente di individuare, in modo certo, 
le condizioni di salute di una persona in un dato momento, i punti di forza e le 
aree di debolezza, ed il livello raggiunto di inclusione sociale. Il modello indivi-
duale intende la disabilità come una problematica della persona, causata da uno 
sviluppo atipico, che necessita della presa in carico da parte del sistema sanitario 
(Cottini, 2020). Viene introdotto il concetto di partecipazione attiva (OMS, 1999) 
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che andrà poi a costituire l’anima di ICF (OMS, 1999). Viene data estrema im-
portanza alla fase diagnostica che va effettuata tenendo conto anche dei fattori 
contestuali; permane però la tendenza ad intendere la disabilità come una proble-
matica riguardante un ristretto numero di individui (Oliver, 1990). Se dunque il 
modello individuale intende la disabilità come legame e concausa tra menoma-
zione e identità disabile, nel modello sociale, i fattori contestuali risultano centrali 
per diagnosticare la disabilità in una visione abilista e non volta a rilevare lo svan-
taggio conseguente alla menomazione (Oliver, 1996). Il modello ICF diviene dun-
que promotore di una visione della disabilità caratterizzata da una serie di fattori 
in interazione reciproca tra loro. Le condizioni biologiche relative alla salute della 
persona disabile e le relative limitazioni nelle dimensioni di vita, unite ai fattori 
contestuali e personali rendono unica ogni persona a prescindere dal fatto che sia 
disabile e vanno quantificati in modo da garantire il miglior supporto e in modo 
da promuovere l’autodeterminazione. Soresi definisce ICF come “una rassegna 
delle componenti della salute” (Soresi, 2016). La visione bio-psico-sociale di ICF 
ritiene centrale il concetto di funzionamento in relazione alla salute di ciascun in-
dividuo e alla possibilità di partecipare socialmente alla comunità. Il funziona-
mento della persona viene dunque osservato in base ai fattori personali e 
contestuali (Cottini, 2020), indagando lo stato di salute della persona nelle varie 
dimensioni di vita.  

 
 

2.  Il ruolo della famiglia nel percorso di autodeterminazione 
 

Negli ultimi tempi l’iter inclusivo che si è sviluppato nel nostro Paese, nei confronti 
anche delle persone con disabilità ha posto l’enfasi sui contesti e setting educativi, 
quali famiglia, scuola, gruppo dei pari, Enti locali, all’interno dei quali si rivela 
indispensabile una presa in carico precoce e solidale. Diviene dunque prioritario 
riflettere sul cammino educativo ed inclusivo del disabile intellettivo, non dimen-
ticando che vanno contrastati in modo fermo e deciso gli atteggiamenti pietistici 
e di rassegnazione, che muovendo da un intento iperprotettivo, ostacolano la strut-
turazione di percorsi identitari volti a sviluppare l’autonomia e l’affermazione del 
sé (Mulè, 2018). In tema di disabilità, vi è una marcata tendenza a frammentare 
le dimensioni di vita del disabile intellettivo, quasi a volerne indagare gli ambiti 
di pertinenza in modo parziale ed ancorato alla fascia d’età della persona disabile, 
rischiando di comprometterne il continuum esistenziale. La finalità cardine della 
cura educativa, nella pedagogia speciale, è quella di fornire supporto concreto e 
mirato al disabile per riprogettare il suo iter esistenziale, riacquistando la cura di 
sé, iniziando a valorizzare le proprie risorse e potenzialità, migliorando la qualità 
della propria vita (Mulè, 2018). La famiglia è chiamata a mutare in relazione alle 
continue necessità dei suoi componenti, e a mantenersi integra nel corso del 
tempo, nonostante le continue modifiche (McGoldrick et al., 1993). La nascita 
di un figlio con disabilita pone i genitori di fronte alla necessita di riorganizzare il 
proprio assetto familiare. Come la Legge 5 febbraio 1992, n. 104 esplicita, la fa-

Sessioni Parallele - G - Inclusione, percorsi di autonomia (autodeterminazione), progettazione e lavoro

644



miglia è un contesto di vita di primaria importanza, che accompagna il vissuto di 
ogni individuo. Caratterizzata da dialogo e confronto e supportata dalle cure ma-
teriali, intende il legame genitori-figli in modo asimmetrico, con prevalenza del 
ruolo genitoriale sino a quando i figli non raggiungono l’autonomia. La Legge 
Quadro afferma che la cosiddetta “responsabilità genitoriale” permane per l’intero 
ciclo vitale delle famiglie di figli disabili. Il nucleo genitoriale e l’eventuale presenza 
di sibling non rappresentano una monade unitaria, ferma, bensì un sistema varia-
bile, che muta per adattarsi alle sfide contestuali, capace di trasformarsi nel tempo 
e nello spazio. Da numerosi studi di settore emerge che l’accettazione della con-
dizione di disabilità del proprio figlio procura traumi e cambiamenti negli equilibri 
familiari; la quotidianità viene esperita dai genitori come schiacciante, si avverte 
un senso di crescente sconforto (Mulè, 2018). Tale condizione esperita dai genitori 
e particolarmente rischiosa poiché il supporto esterno costituisce una preziosa ri-
sorsa per affrontare proattivamente ed in modo resiliente il carico di stress. Senza 
una rete sociale a sostegno della famiglia, quest’ultima può sentirsi schiacciata ed 
impotente e tendere a chiudersi in sè stessa sedimentando senso di frustrazione e 
inadeguatezza (Ramaglia, Pezzana, 2004). Le fasi di maggiore criticità sono rap-
presentate dalla notizia della diagnosi, dalla delusione rispetto alle aspettative ini-
ziali, il confronto con i sibling, le incertezze sul futuro scolastico, i dubbi in merito 
alla futura dimensione di adultità del proprio figlio, la preoccupazione per il futuro 
del “dopo di noi”, se, in buona sostanza, la vita dopo l’allontanamento da casa e 
dai genitori potrà mai essere caratterizzata da autonomia e indipendenza, oppure 
da un ricovero in una struttura assistenziale.  È fondamentale che la famiglia non 
sia lasciata da sola e che invece si senta supportata da una rete formata da scuola, 
specialisti ed Enti territoriali, che la aiuti ad accettare la disabilità del proprio figlio 
e a delineare orizzonti caratterizzati dalla possibilità di pensare che il proprio figlio 
disabile intellettivo possa essere in grado di ricoprire “ruoli futuribili” e di speri-
mentarsi in dimensioni professionalizzanti (Mulè, 2018). 

 
 

3. Conclusioni 
 

Il cammino inclusivo per l’autodeterminazione, prevede che la famiglia e la scuola 
costituiscano un punto fermo per il figlio disabile affinché questi possa sentirsi 
incoraggiato a compiere passi importanti in direzione dell’autonomia e dell’auto-
realizzazione. 
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1. Introduzione 
 

Il contributo intende condividere una proposta teorica e metodologica rivolta 
principalmente a educatori e operatori sociali e ispirata all’approccio del community 
mapping di matrice anglosassone. La mappa per la comunità è uno strumento di 
co-costruzione dal basso di una cartografia su cui gli attori stessi del territorio col-
locano e problematizzano le proprie connessioni e relazioni e segnalano i propri 
luoghi – formali e informali – di supporto, aggregazione, confronto. La mappatura 
partecipata si configura quindi come un possibile nuovo orientamento per le pro-
fessioni educative, nell’ottica di un lavoro “sul campo” teso a promuovere e con-
solidare inclusione sociale e comunità educanti capaci di creare integrazione e 
coesione tra i sistemi educativi e la cittadinanza, con particolare attenzione alle 
fasce più vulnerabili. 

 
 

2. Il contesto: vulnerabilità, supporto sociale informale e vicinanza solidale 
 

La proposta di questo strumento si inserisce all’interno della cornice teorico-ope-
rativa del Programma di Intervento per la Prevenzione dell’Istituzionalizzazione 
(P.I.P.P.I.), coordinato scientificamente dall’Università di Padova attraverso il La-
boratorio di ricerca e intervento in educazione familiare e finanziato dal Ministero 
del Lavoro e delle Politiche Sociali (Milani, 2023). Avviato nel 2011, si concentra 
sul sostegno a bambini e famiglie in situazione di vulnerabilità attraverso interventi 
multiprofessionali e basati sulla resilienza, al fine di ridurre la povertà educativa e 
la negligenza familiare (Lacharité, Éthier, Nolin, 2006). Con l’approvazione del 
Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza da parte della Commissione europea, il 
programma è riconosciuto come intervento finanziabile per tutti gli Ambiti Ter-
ritoriali Sociali per il 2022-2027, mentre il Piano nazionale degli interventi e dei 
servizi sociali 2021-2023 ha riconosciuto P.I.P.P.I. come Livello Essenziale delle 
Prestazioni Sociali. 

I dispositivi di intervento che P.I.P.P.I. promuove sono il servizio di educativa 
domiciliare, il partenariato scuola-famiglia-servizi, i gruppi genitori e la vicinanza 
solidale. Quest’ultima fa riferimento al supporto sociale informale (Spilsbury, Kor-
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bin, 2013) e alle opportunità per le famiglie che vivono particolari situazioni di 
vulnerabilità di poter valorizzare, trovare o costruire nel proprio ambiente di vita 
occasioni per essere aiutati nel dare risposte ai bisogni di sviluppo dei bambini. 
Tale supporto si esplica attraverso azioni di vicinato solidale, aiuti della rete fami-
liare allargata e sostegni forniti da associazioni o gruppi informali. La storia e i 
dati di P.I.P.P.I., pur non rappresentativi della totalità delle situazioni di vulnera-
bilità familiare, dimostrano una costante fatica da parte di operatori e famiglie 
nell’attivazione della vicinanza solidale (Serbati, 2016): innescare relazioni di sup-
porto informale partendo spesso da situazioni caratterizzate da esclusione sociale 
implica scardinare dinamiche cristallizzate e tessere faticosamente reti che possano 
fornire sostegno, superando pregiudizi e chiusure. Individuare o, in alcuni casi, 
“abbinare” chi offre un sostegno a chi lo necessita è un passaggio non così scontato, 
anche fuori dalle situazioni di vulnerabilità (Tuggia, 2017). Ecco, allora, l’oppor-
tunità offerta dallo strumento di mappatura collettiva: co-costruire dal basso, in 
forma collettiva, una mappa della propria comunità ove famiglie e bambini se-
gnalano le proprie interrelazioni e i luoghi di supporto e socializzazione (Petrella, 
2022). 

 
 

3. La comunità e la mappatura collettiva 
 

Cosa intendiamo per comunità? Il termine latino communitas origina da communis 
(comune, pubblico, che appartiene a tutti o a molti) e ha nel suffisso cum il fulcro 
del suo significato, poiché suggerisce la dimensione di relazione, di “fare e agire 
con” (Pozzobon, 2020). Ha quindi a che vedere con la con-esistenza di attori che 
condividono un luogo, valori, interazioni. La comunità è un contesto all’interno 
del quale i propri membri possono, interagendo e comunicando, trovare sé stessi 
e realizzare il proprio potenziale, in un intreccio di relazioni indispensabili per il 
divenire umano (Tramma, 2009). 

La proposta teorica e metodologica qui presentata intende pertanto intrecciare 
diversi filoni ed esigenze: il lavoro socio-educativo “sul campo” e l’animazione di 
comunità, l’esplorazione dei “territori sociali” delle famiglie con particolare atten-
zione a quelle in situazione di vulnerabilità, l’emersione e la condivisione delle ri-
sorse di supporto sociale informale potenzialmente utili per rispondere ai bisogni 
della collettività e dei singoli nuclei. La mappa per la comunità, ispirata al com-
munity mapping di origine anglosassone (Amsden, VanWynsberghe, 2005; Co-
chrane, Corbett, 2020), è quindi lo strumento-collettore che può far convergere 
fisicamente le famiglie e gli individui appartenenti alla medesima comunità attorno 
a un’attività di rappresentazione cartografica “dal basso”: la mappatura viene cioè 
perseguita non solo per ma con i suoi residenti, in una chiara prospettiva dialogica 
e con richiami anche alla tradizione pedagogica, nella consapevolezza che l’ap-
prendimento collettivo passa dalla costruzione di una comunità in cui chi parla e 
chi ascolta (o, in questo caso, chi racconta e chi disegna la mappa) sono parte di 
un unico processo formativo. 
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Quali sono i possibili passi per la realizzazione di una mappa per la comunità 
che segnali e valorizzi i luoghi di socializzazione, di supporto sociale informale, di 
inclusione? Innanzitutto occorre definire i ruoli: si prevede un ruolo centrale delle 
figure educative come attivatrici e facilitatrici di relazioni non solo tra le famiglie 
più vulnerabili della società, ma anche tra esse, le collettività e i sistemi educativi. 
La pubblicizzazione degli incontri collettivi ha una ovvia rilevanza, così come la 
gestione vera e propria dei momenti di co-costruzione della mappa: quali strategie 
utilizzare, come stimolare il confronto, come accompagnare i partecipanti a espri-
mersi e condividere i propri luoghi? La sintesi delle indicazioni e segnalazioni 
emerse permetterà, infine, di definire una mappa graficamente ricca e composita, 
espressione delle diverse risorse della comunità locale e utilizzabile come bussola 
per orientarsi tra le differenti opportunità di supporto. 

 
 

4. Due esperienze e alcune considerazioni conclusive 
 

Le mappe per la comunità sono state proposte e realizzate in due differenti terri-
tori. La prima esperienza è stata condotta in tre comuni della Valle Scrivia (GE), 
ove sono stati i servizi sociali e socio-educativi a fare da promotori e animatori 
dell’iniziativa seguendo da vicino la realizzazione di tre diverse mappe per la co-
munità. La seconda ha riguardato quattro aree della provincia di Belluno e ha 
avuto nelle scuole e negli insegnanti due solidi pilastri in chiave tanto organizzativa 
quanto contenutistica. Le mappe, create dal basso nel corso di svariati incontri 
pubblici, hanno avuto il merito non solo di dotare i territori di nuove e innovative 
rappresentazioni, ma anche di fornire opportunità di incontro durante la loro 
stessa elaborazione. 

Per restituire sinteticamente il senso di queste esperienze possiamo usare le me-
tafore della bussola e del libro dei desideri. La prima immagine sottolinea come la 
mappa abbia svolto una funzione di orientamento e guida per le famiglie, soprat-
tutto per quelle escluse da reti informali e che necessitano più di altre di opportu-
nità di incontro, informazioni su dove reperire servizi e risorse, occasioni di 
socializzazione. La mappa come libro dei desideri, invece, evoca la sua funzione 
di segnalare alla collettività, in primis ai servizi e alle istituzioni, possibili miglio-
ramenti o suggerimenti per realizzare attività, riqualificare luoghi, promuovere 
iniziative, andando perciò a configurarsi come un laboratorio di cittadinanza at-
tiva. 

Gli apprendimenti ci portano a confermare l’imprescindibilità di un duplice 
sguardo analitico. Se da un lato le mappe sono funzionali a fare emergere le reti 
di sostegno informale e localizzare i luoghi in cui i nuclei più vulnerabili, attraverso 
la disponibilità di volontari, associazioni, servizi e altre famiglie possono trovare 
risposta ai propri diversificati bisogni, dall’altro rappresentano una valida strategia 
per identificare contesti di aggregazione spontanea o caratterizzati da opportunità 
informali e diffuse di socializzazione. 
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1. Scuola dell’infanzia, compiti di sviluppo e osservazione del bambino  
 

La scuola dell’infanzia è il primo fondamentale tassello del sistema scolastico e ha 
il compito formativo di rispondere efficacemente ai bisogni di crescita dei bambini. 
Essa, lungi dall’essere solo il momento preparatorio per la scuola primaria, ha in-
vece uno specifico paradigma formativo in cui si lascia spazio al gioco, alla sco-
perta, all’avventura, un luogo in cui i bambini incontrano quei linguaggi che in 
seguito apprenderanno in forma sempre più sistematica (Frabboni, Pinto Minerva, 
2008). Dalla sua istituzione ad oggi, essa è andata sempre più evolvendo verso un 
modello capace di favorire i reali processi di crescita di ogni bambino e del suo 
sviluppo emotivo, sociale, cognitivo e relazionale nel rispetto dei traguardi perso-
nali di sviluppo all’interno dei cinque campi di esperienza attraverso cui articola 
il suo curricolo. Il progressivo sviluppo delle tappe evolutive del bambino e la pro-
gressiva differenziazione delle funzioni (Werner, 1970) rispondono a delle costanti 
che conferiscono direzione al processo di crescita del soggetto e svolgono una fun-
zione di orientamento per l’educatore e a delle variabili che dipendono dalla ma-
turazione neurologica, da fattori fisici, come l’accrescimento di muscoli ed ossa, e 
fattori ambientali come le esperienze, le stimolazioni del contesto e l’esperienza 
di apprendimento (Mussen, Conger, Kagan, 1984).   

L’ingresso nella Scuola Primaria coincide per il bambino con il completamento 
di un processo di crescita che gli consente il passaggio e l’adattamento ad un 
mondo basato su una realtà governata da regole condivise e da compiti di presta-
zione più complessi. Per poter affrontare con facilità tale passaggio, il bambino 
deve possedere un bagaglio di competenze di base, tra cui un’adeguata capacità 
motoria e di coordinazione visivo-motoria, adeguate capacità visive ed uditive, pa-
dronanza del linguaggio, sia in comprensione che in espressione, capacità di pre-
stare e mantenere il livello di attenzione, capacità di elaborare i simboli; deve 
inoltre essere in grado di entrare in relazione con gli altri riconoscendo, rispettando 
e condividendo le regole del gruppo di appartenenza. Il dinamismo tra processi 
costanti e variabili dello sviluppo può essere compreso partendo dall’osservazione 
del bambino; tale pratica consente di rilevare situazioni di differenza e difficoltà 
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sulla base delle quali riorientare l’impegno educativo in modo da favorire l’adat-
tamento scolastico sin dalle prime fasi del suo inserimento a scuola.  

La professionalità. dei docenti, dunque, deve essere sollecitata ad assumere 
competenze più complesse, utili alla progettazione di percorsi mirati e personaliz-
zati, in grado di promuovere, in alunni e alunne, il desiderio di apprendere e di 
suscitare la motivazione, deve in altri termini accettare la sfida di progettare “la 
problematizzazione, l’incompiutezza, l’interpretazione e la tensione verso il futuro” 
(Cambi, 2009, p. 39).  

Nella scuola dell’infanzia la valutazione delle competenze del bambino in uscita 
è parte integrante della programmazione (Indicazioni per il Curriculo 2012). Essa 
è funzionale ad una maggiore consapevolezza del docente circa i processi attivati, 
a costruire un curricolo verticale e ad intercettare precocemente punti di criticità 
e punti di forza dell’alunno. Ciò al fine di mettere in atto azioni di sostegno mirato 
e di potenziamento in una finestra temporale preziosa per lo sviluppo personale e 
affinché non si avviino pericolosi meccanismi di esclusione e autoesclusione o an-
cora di stigmatizzazione. L’osservazione pedagogica è determinante per la proget-
tazione di percorsi educativi specifici e per l’orientamento dello stesso curricolo, 
nel momento in cui viene utilizzata come strumento per rilevare bisogni educativi 
ed interessi autentici dei bambini (Indicazioni per il curricolo 2012), ed è parte 
integrante dei processi di misurazione che permettono di valutare lo sviluppo di 
specifiche abilità nell’area cognitiva, comunicativo-linguistica e sociale. Osservare 
significa mettere in luce alcune caratteristiche relative ad un fenomeno ponendole 
in relazione con una costellazione di fattori, all’interno di un contesto spazio-tem-
porale definito.   

Gli elementi basilari che connotano l’osservazione sono la finalità e l’intenzio-
nalità: una persona che osserva ha un preciso obiettivo che consiste nella cono-
scenza e nella descrizione, il più possibile oggettiva, fedele e completa, di un 
determinato fenomeno, considerato significativo rispetto a particolari interessi, 
motivazioni.  

L’osservazione è la strategia privilegiata, in contesto formativo, per la compren-
sione e l’interpretazione dei processi di sviluppo e di valutazione degli stessi; per 
assolvere al suo ruolo essa deve essere un processo conoscitivo sistematico, con-
trollato e misurato (Camaioni, Bascetta, Aureli, 2001), scientificamente fondato 
e i cui risultati consentano comparazioni e previsioni.  

  
 

2. Puer 5  
 

Il Puer 5 è uno strumento di osservazione delle competenze del bambino di 5 
anni in uscita dalla scuola dell’infanzia. La sua peculiarità risiede nel fatto che 
permette un’osservazione strutturata, all’interno di un contesto naturale scolastico, 
del profilo completo del bambino e ciò non attraverso schede pre-strutturate, ma 
utilizzando i momenti e le attività proprie della programmazione di sezione o in-
tersezione. Un ulteriore valore aggiunto di tale strumento è dato dal fatto che 
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esso stesso è parte della programmazione in quanto presenta percorsi trasversali ai 
campi di esperienza, risultando funzionale all’utilizzo delle docenti delle classi 
ponte e in continuità, per la costruzione di percorsi didattici collegati e graduati 
armoniosamente.  

Scopo del Puer 5 è quello di disegnare un profilo dell’alunno rispetto alla sua 
maturazione globale e alle competenze trasversali in un determinato momento 
dell’anno, e risponde al bisogno di intercettare tempestivamente eventuali segnali 
di difficoltà di apprendimento o, per converso, aree di talento ed eccezionalità da 
monitorare e potenziare nella programmazione personalizzata e nel proseguo delle 
attività.  

 Esso è esito di un processo di ricerca-azione condotto con la rete delle scuole 
dell’infanzia della Provincia di Lecce negli anni accademici 2019-2022. Nato dal-
l’idea della dirigente scolastica Ornelia Castellano con un profilo molto spinto 
verso una dimensione clinica, esso è stato ristrutturato e riorientato verso un pro-
filo pedagogico-didattico e sperimentato con la rete delle scuole dell’Infanzia del-
l’ambito capofila; al restyling è stato integrato anche il livello di rilevazione dell’alto 
potenziale allo scopo di permettere ai docenti di leggere le aree di forza che sin 
dalla scuola dell’infanzia si manifestano, specialmente rispetto ai talenti accademici 
(lettura, scrittura, conteggio, scienze) e creativi. (disegno). La letteratura, infatti, 
nelle produzioni più recenti attesta le significatività di predittori discriminanti dei 
talenti scientifici (Schäfers et al., 2023) e del disegno (Mathijssen et al., 2023), 
quali strumenti di screening precoce della plusdotazione.   

La riorganizzazione a cura della scrivente, del protocollo di osservazione si-
stematica PUER, 5 nella versione oggetto della sperimentazione, ha previsto inol-
tre, la redazione: della scheda di Osservazione, costruita secondo il modello della 
doppia stimolazione allo scopo di tracciare il profilo della zona di sviluppo pros-
simale in cui è collocato il bambino e in cui ha senso l’azione educativa (Vygoskji, 
1990), della guida per l’educatore alla individuazione dell’aiuto più funzionale 
al bambino e del file di elaborazione dati che consente di individuare, anche vi-
sivamente, la zona di sviluppo prossima per ciascun indicatore da cui è composto 
il PUER 5.   

PUER 5 è composto da 10 Aree, ognuna delle quali declinata in diversi indi-
catori per un totale di 43 articolati su 4 livelli di performances (Raggiunto, par-
zialmente raggiunto, non raggiunto e un quarto livello volto a rilevare 
performances eccezionalmente Alte). Le aree di osservazione e gliindicatori sono:   

  
1. Disegno proiettivo (disegno della figura umana, della famiglia, della classe).  
2. Bilancio psicomotorio (Equilibrio statico, Equilibrio dinamico, Coordinazione 

delle mani, Coordinazione dinamico generale, Motricità fine, Ritaglio, Do-
minanza della mano).  

3. Rispetto e controllo del comportamento (Percezione dell’altro, Riconoscimento 
delle emozioni, Comportamento in sezione).  

4. Conoscenza del corpo e strutturazione dello schema corporeo (Su sé stesso, Sugli 
altri, Su un disegno o gioco).  
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5. Spazio (Conoscenza topologica, Strutturazione dello spazio, Orientamento 
destra \sinistra).  

6. Temporalità (Strutturazione spazio-temporale, Prove di lettura, Ritmo).  
7. Prove grafiche (Coloritura nei margini, Disegno libero (scelta soggetti preci-

sione e fantasia, Abilità grafo motoria con labirinti e tracing).  
8. Memoria – Espressività (Ripetere 5 parole, Individuare tra 6 un oggetto man-

cante, Riconoscere suoni comuni, Uso del Linguaggio, Comprendere il con-
tenuto di una storia, Raccontare una storia seguendo le sequenze, 
Partecipazione ad attività ludiche, Partecipazione ad attività drammatiche).  

9. Problem Solving (Enumerare, Ordinare, Numerare, Costruire insiemi logici 
e riconoscere corrispondenze, Seriare).  

10. Area Sociale (Sensorialità, Sguardo, Gestualità, Emotività, Gioco).  
  
Per ciascun indicatore il protocollo PUER 5 descrive accuratamente i compor-

tamenti osservabili dall’insegnate per i quattro livelli di performance previsti, dal-
l'Alto livello al non raggiunto. Tali rilevazioni sono operate durante l’esecuzione 
delle attività curriculari previste in sezione in tre momenti dell’anno (ottobre, feb-
braio e maggio) e consente di progettare le azioni di intervento più idonee a so-
stenere la maturazione del bambino.   

  
 
3. Conclusione  

 
La sperimentazione del PUER 5 prosegue con molta soddisfazione anche attra-
verso la sua applicazione con le esperienze di tirocinio degli studenti di Scienze 
della Formazione Primaria del V anno; esso si è rivelato particolarmente funzionale 
nella lettura e profilazione di alunni eccezionalmente avanti rispetto all’età così 
come per bambini che, nonostante si apprestino ad uscire dalla scuola dell’infanzia, 
attestano aree di fragilità specifiche. Tale strumento, lungi dall’essere un prodotto 
finalizzato ad alcun tipo di valutazione o di screening, intende proporsi come 
guida ragionata per una più attenta lettura del livello di sviluppo del bambino da 
parte dell’insegnante nella consapevolezza dell’eterogeneità di sviluppo del bam-
bino di età prescolare. L’essere pensato per una applicazione incastonata nella pro-
grammazione curriculare lo rende flessibile all’uso e definisce una traiettoria di 
attenzione del docente il quale può rilevare con maggiore accuratezza le compo-
nenti dello sviluppo per riorientare funzionalmente le attività  

L’approccio scientifico all’osservazione educativa in questa fascia di età oltre a 
fornire un prospetto articolato e dettagliato di riferimento, un modello evolutivo 
della professione docente rispetto a nuove competenze anche in termini di perso-
nalizzazione delle attività e del supporto da offrire ai bambini.  
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1. Educare al patrimonio per promuovere il benessere 
 

Esperienze di fruizione e educazione al patrimonio risultano, secondo numerosi 
studi del settore, particolarmente efficaci per promuovere il benessere personale e 
comunitario. In particolare, arte e patrimonio sono estremamente adeguati nel 
definire opportunità educative che aiutano l’individuo e la comunità ad esplorare 
il concetto di identità personale e di gruppo. Il senso di identità è, infatti, stretta-
mente legato alla promozione della cittadinanza attiva, definita come la capacità 
dell’individuo di partecipare alla vita sociale, politica, economica e culturale del 
contesto in cui opera (Makela, 1998). Il patrimonio non è quindi una mera ca-
ratteristica del contesto in cui è inserito, ma un elemento fondamentale nella crea-
zione dell’appartenenza sociale e, di conseguenza, di rispetto reciproco (Dodd, 
Sandell, 2001, p. 32): lo sviluppo delle competenze trasversali (Poce, 2018), at-
traverso specifiche attività educative e di integrazione culturale, può anche con-
tribuire alla promozione della democrazia e delle politiche di partecipazione 
(Newman, McLean,  Urquhart, 2005), nonché al benessere della società stessa. 

Come sottolineato dal Consiglio d’Europa, sollecitare competenze trasversali 
all’interno di un contesto culturale democratico migliora il benessere degli alunni 
e delle persone, che include l’essere attivi, responsabili, connessi, resilienti, apprez-
zati, rispettati e consapevoli (DES & NCCA, 2017). Il Consiglio d’Europa con-
sidera il benessere come la capacità di partecipare a una comunità e consente lo 
sviluppo di cultura attiva. Investire su un approccio al patrimonio incentrato sulle 
persone porta vantaggio a tutti i livelli della società, coesione sociale e crescita eco-
nomica, riducendo il divario tra ricchi e poveri. Quando le persone interagiscono 
con, imparano, valorizzano e promuovono il loro patrimonio culturale, possono 
contribuire allo sviluppo sia sociale che economico. 

Un modo di lavorare inclusivo che coinvolga gli individui e le comunità nel 
loro patrimonio può portare a un migliore benessere sociale, tenendo conto anche 
dell’Agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile. Il patrimonio diventa così una fonte 
di sostenibilità, un modo “per celebrare il passato nel mondo in evoluzione di 
oggi” (British Council, 2018, p. 4). 

Secondo tali presupposti, la realizzazione di esperienze educative personalizzate 
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e inclusive di fruizione e educazione al patrimonio risulta un’azione pedagogica 
estremamente importante, nonché occasione di innovazione comunitaria e svi-
luppo sociale preziose.  

 
 

2. Strategie didattiche, tecnologie e valorizzazione del patrimonio 
 

Definita la centralità dell’apporto del patrimonio nella costruzione del senso iden-
titario del singolo e della comunità, dello sviluppo di occasioni di promozione 
delle competenze trasversali e di cittadinanza attiva nonché di promozione del be-
nessere singolo e di gruppo, dal punto di vista educativo è importante definire 
quali siano le strategie e le metodologie didattiche più efficaci per il raggiungi-
mento degli obiettivi pedagogici. In quest’ottica, una riflessione sugli spazi edu-
cativi e sui contesti formativi risulta essenziale.  

Partendo dalla definizione di “esperienze di apprendimento integrato” (Bal-
dacci, 2006), negli ultimi anni, i musei e i siti del patrimonio sono stati sempre 
più definiti come spazi per la formazione permanente attraverso la realizzazione 
di esperienze educative decentrate sul territorio per la promozione di competenze 
trasversali e di approfondimento (Poce, 2018). I musei sono sempre più considerati 
luoghi educativi, non solo per le mostre permanenti e temporanee che offrono, 
ma anche in riferimento all’idea di integrazione sociale e culturale e della promo-
zione del benessere (Kador, Chatterjee, 2020; Poce, 2020). 

L’uso di metodi di apprendimento innovativi nell’ambito della didattica mu-
seale può contribuire efficacemente allo sviluppo delle competenze di base e digitali 
degli utenti. Negli ultimi tre decenni, Object Based Learning (OBL), Digital Sto-
rytelling (DST) e Virtual Reality (VR) sono stati conosciuti e utilizzati come im-
portanti risorse di apprendimento per qualsiasi studente, dagli alunni delle scuole 
primarie agli adulti (Duhs, 2019; Kearney, 2009), in particolare per il migliora-
mento di Digital Skills e 4C skills (Creatività, Comunicazione, Collaborazione e 
Pensiero Critico). Il ruolo di OBL, DST e VR nel mondo digitale di oggi e nel 
contesto del patrimonio potrebbe portare nuove voci nel dibattito pubblico e aiu-
tare non solo l’apprendimento formale/informale ma lo sviluppo professionale, 
insieme alla co-creazione di una cultura inclusiva. 

È vero che l’allerta sanitaria COVID-19 abbia messo in luce alcuni problemi 
di vecchia data in Italia soprattutto legati allo smaltimento e all’uso delle compe-
tenze digitali che devono essere sviluppate per essere parte attiva nella società 
(OCSE, 2019). La competenza digitale è una delle otto competenze richieste per 
essere gestite dai cittadini europei al termine della scuola dell’obbligo in una pro-
spettiva di apprendimento permanente. L’acquisizione di tale competenza non de-
riva solo dalla capacità di utilizzare gli strumenti digitali: le tecnologie digitali si 
evolvono e cambiano rapidamente; quindi, padroneggiare la competenza digitale 
significa soprattutto potersi avvicinare all’uso dei nuovi strumenti tecnologici in 
modo flessibile e critico (Poce, 2015). È altamente probabile il rischio di allarga-
mento della marginalizzazione per deficit digitale in crescita (Azevedo, Hasan, 
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Goldemberg, Iqbal, Geven, 2020). Secondo tali motivazioni, ideare esperienze 
educative basate su canoni culturali solidi e condivisi, come il patrimonio, al fine 
di promuovere un’educazione permanente e per tutto l’arco della vita (Cerrocchi, 
Dozza, 2018) potrebbero essere una soluzione vincente, soprattutto per offrire 
pari opportunità di successo educativo (ONU, 2020). 

 
 

3. Un modello di sviluppo sociale tramite il patrimonio: identificazione dei ma-
crotemi 
 

A partire dai concetti teorici sovraesposti, è in corso di definizione un modello di 
sviluppo sociale e comunitario basato sulla fruizione e valorizzazione del patrimo-
nio. Il primo passaggio riguarda l’identificazione dal concept generale ai macro-
temi, che sono stati così definiti: 

 
1. Progettare modelli di business sociali per la crescita inclusiva delle realtà locali 

Progettazione strategica –
Brand e identità –
Governance e modelli operativi –
Strategie di sviluppo sociale –
Strategie per la programmazione pubblica –

2. Sviluppo sostenibile, equo e distribuito 
Ruolo della cultura nella crisi climatica –
Turismo, educazione e comunità –
Sostenibilità finanziaria e ambientale –
Benessere civico e sviluppo delle aree urbane –

3. Capitale comunitario e sociale 
Impatto sociale ed economico –
Sviluppo e formazione professionale –
Animazione dello spazio pubblico –

 
I risultati attesi dall’impiego del modello sono vari e rivolti alle persone che vi-

vono e lavorano sul territorio di riferimento, nel loro insieme e non solo ai gruppi 
target: alunni delle scuole primarie e secondarie di primo grado, insegnanti in ser-
vizio e in formazione, educatori museali. Si tratta di un processo innovativo in 
quanto cerca di affrontare la questione dello sviluppo delle competenze digitali e 
trasversali e della consapevolezza della cittadinanza, nonché del benessere, con-
centrandosi sui bisogni e sulle opinioni degli attori chiave, sia nell’istruzione che 
nel patrimonio. 

Le attività in divenire prevedono l’applicazione dei risultati derivanti dalla va-
lutazione degli indicatori individuati nel modello suddetto e faciliteranno l’iden-
tificazione e la sperimentazione di soluzioni diverse tese ad una valorizzazione del 
patrimonio che sia centrata sulla incentivazione della partecipazione alla vita so-
ciale delle comunità di riferimento. 
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1. Carcere e lavoro: aspetti e questioni della ricerca storico-educativa 
 

Una disamina storica che tenga conto del rapporto tra carcere e lavoro in Europa 
può partire dall’esperienza delle case di correzione, sorte dal XVI secolo in Inghil-
terra per rispondere ai processi di pauperizzazione e disorganizzazione sociale: 
mendicità e vagabondaggio divennero pericoli sociali da fronteggiare attraverso 
l’internamento e il lavoro coatto in modo da conservare l’ordine pubblico e, al 
contempo, disciplinare le classi subalterne secondo l’archetipo del “cittadino ope-
raio modello” (Innes, 1987). La loro diffusione interessò molti Paesi Europei, com-
presa l’Italia: si tratta del primo esempio di detenzione in cui i reclusi erano 
contemporaneamente confinati e fatti lavorare allo scopo di apprendere l’abitudine 
all’operosità. È opportuno specificare che nei fatti questo modello falliva di fre-
quente: il lavoro eseguito all’interno di queste istituzioni rispondeva alle sole 
istanze di controllo e correzione; il regime chiuso, fortemente segregante e sper-
sonalizzante, si mostrava del tutto antitetico rispetto all’obiettivo di valorizzazione 
delle soggettività e di miglioramento morale dei reclusi. In modo particolare, in 
Italia, le normative del 1862 (Primo regolamento del Regno di Italia), del 1889, 
del 1891 e del 1931 continuarono in questa direzione, mantenendo una conno-
tazione afflittiva. Solo per fare un esempio, il regolamento del 1891 attribuiva alla 
direzione di ogni struttura carceraria la possibilità di stabilire la proporzionalità 
tra la pena da scontare e la pesantezza dei lavori da eseguire. 

La scrittura del testo costituzionale rappresentò un momento di svolta, por-
tando l’attenzione sulla cultura dei diritti del detenuto e attivando soluzioni al-
ternative a tutela della dignità della persona, anche se nella realtà dei fatti il dettato 
costituzionale non trovò piena applicazione. A diversi anni di distanza, tra il 1960 
e il 1970 (Pavarini, 1977, p. 133), se analizziamo i dati che permettono di rilevare 
le statistiche annue che riportano le giornate lavorative e le giornate di ozio sul 
totale delle giornate di presenza, la prima evidenza che balza agli occhi è che le 
giornate di ozio sono numericamente sempre state superiori; le attività prevalenti 
erano rivolte ai lavori domestici o per i servizi di corvée.  
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Gli anni Sessanta e Settanta del Novecento sono caratterizzati da un acceso di-
battito – in cui si sono contraddistinti apporti distanti dalle posizioni fino a quel 
momento egemoni sul rapporto tra carcere e lavoro – che portò all’Ordinamento 
penitenziario del 1975, da cui è scaturito un nuovo modo di intendere il lavoro 
in carcere, inteso principalmente come preparazione professionale per agevolare 
il reinserimento dell’ex detenuto nella società. Il lavoro in carcere diventa così una 
opportunità formativa per ricostruire la propria identità personale al fine di “ri-
pensarsi diversi da prima”, permettendo allo stesso tempo di realizzare un ponte 
tra il carcere e il mondo esterno. La retribuzione è determinata in una misura non 
inferiore ai due terzi delle tariffe sindacali. Ulteriori, importanti novità furono in-
trodotte durante la discussione al Senato, tra cui la partecipazione dei sindacati 
alla determinazione delle mercedi e la previsione che il lavoro carcerario dovesse 
essere produttivo e rispecchiare l’organizzazione del lavoro della società libera.  

Nonostante il regolamento del 1975, il fenomeno lavorativo in carcere ha con-
tinuato a presentare numerose contraddizioni, e questo fino ai giorni nostri, com-
preso lo stato attuale. Lo scarto tra la teoria e la prassi, tra quanto stabilito dai 
regolamenti e quanto effettivamente realizzato, è tuttora una costante. La que-
stione è complessa e problematica perché abbiamo un sistema carcerario che an-
cora mostra tutti i suoi limiti, impedendo nella maggior parte dei casi al detenuto 
di emanciparsi attraverso il lavoro, ma anche perché non possiamo dimenticare la 
crisi di lavoro che coinvolge la società attuale, una società ancora poco incline alla 
“messa alla prova” di chi ha trasgredito nei suoi confronti. Ciononostante, non 
dobbiamo lasciare spegnere la convinzione che percorsi di recupero fondati sul la-
voro debbano essere comunque pensati, proposti.  

 
 

2. Quale lavoro nella società contemporanea? 
 

La preparazione professionale per agevolare il reinserimento nella società dell’ex 
persona ristretta è quantomeno un obiettivo mancato. La formazione professionale 
dipende dalle Regioni e in generale è carente, mentre le opportunità lavorative – 
nonostante alcune situazioni virtuose – sono concentrate in attività necessarie al-
l’amministrazione penitenziaria (segreteria, pulizie, cucina, spesa). I datori di la-
voro diversi dal carcere sono una rara eccezione. Secondo i dati del Ministero della 
Giustizia, solo il 35,3% delle persone ristrette aveva un impiego il 31/12/2022 
(19.817 su 56.196) e appena il 13,2% di costoro (2.608) era alle dipendenze di 
un ente diverso dall’amministrazione penitenziaria. Pendendo in esame la serie 
storica degli ultimi 30 anni (non riporta in questa sede) appare evidente che, pur 
crescendo il numero di lavoratori ristretti, il lavoro svolto è rimasto legato alle esi-
genze interne agli istituti. Non c’è stato un coinvolgimento delle imprese presenti 
sui territori, nonostante esistano sgravi e agevolazioni fiscali destinati alle imprese 
e alle cooperative sociali che assumono lavoratori detenuti (L. 193/2000 ex Smu-
raglia). E sebbene sia possibile professionalizzare anche queste figure, per costoro 
non sono previste formazioni, né questi spazi di “formazione in situazione” sono 
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colti come momenti per ragionare sulle competenze trasversali e potenziarle; al 
contrario, i dispositivi penitenziari associano a tali ruoli un linguaggio “svilente” 
(es. il commesso/fattorino viene chiamato “spesino”; l’addetto alle pulizie “sco-
pino”), ben lontano da una possibile riflessione educativa sulla molteplicità dei 
ruoli che arrochisce la nostra identità (Friso, Decembrotto, 2019), altrimenti ap-
piattita sul ruolo di “detenuto”. 

Siamo di fronte a un fallimento sistemico che intreccia dequalificazione e di-
soccupazione: il carcere non offre sufficienti percorsi formativi e occupazionali in-
terni (Kalica, 2014) e quindi non garantisce un inserimento lavorativo 
significativo, restituendo alla società persone e lavoratori non appetibili per il mer-
cato del lavoro (Sbraccia, 2020). Il mancato raggiungimento dell’obiettivo del 
reinserimento sociale (art. 1 O.P.), del rafforzamento positivo della percezione di 
sé e della partecipazione sociale, sono alcune delle evidenze che mostrano la di-
stanza nei dispositivi penitenziari tra il dichiarato – gli obiettivi generali e indivi-
duali – e quanto effettivamente realizzato. Gli effetti di ciò si ripercuotono nei 
processi di stigmatizzazione nella ricerca del lavoro: alla persona non rimane che 
tornare a “considerare le strutture di opportunità che conoscevano prima della de-
tenzione (o delle detenzioni): ovvero a dover scegliere tra lavori precari, usuranti, 
sottopagati, pericolosi, spesso in nero o in grigio nei vasti settori delle economie 
informali e lavori nell’area dell’illegalità” (Sbraccia, 2020). 

Teoricamente il lavoro penitenziario dovrebbe contribuire alla finalità “riedu-
cativa”. In pratica, ciò che più si avvicina a questa finalità, il lavoro alle dipendenze 
di imprese diverse dal carcere, è un privilegio di chi già possiede qualche risorsa 
personale ed è in grado di “farsi assumere” (Kalica, 2014), poiché può/sa affrontare 
la fatica di calarsi in un lavoro con regole, orari, programmi e traguardi. Porre il 
lavoro all’interno di un discorso più ampio, riguardante la crescita continua della 
persona, la costruzione di un proprio progetto di vita, il potenziamento della sua 
dimensione politica (la coscientizzazione freiriana) e non soltanto il sostentamento 
economico o la normalizzazione, significa rivedere profondamente le pratiche e il 
senso di quanto oggi è offerto a livello lavorativo. Prendere in considerazione il 
mondo esterno, utilizzando gli strumenti necessari a facilitare questo incontro 
(misure alternative), e agire su più livelli formativi può ampliare le possibilità di 
nuove e significative esperienze lavorative, favorendo al contempo la rielaborazione 
di passate esperienze di sfruttamento o di umiliazione (per fare alcuni esempi) e 
un graduale rientro nella società. 
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1. L’inclusione lavorativa nella prospettiva del progetto di vita 
 

Lo scenario internazionale e nazionale ha individuato nel supporto all’inserimento 
lavorativo delle persone con disabilità un suo asset strategico, su cui sono stati di-
rottati ingenti finanziamenti nell’ambito del PNRR. Solo nel biennio 2021-2022, 
sono stati approvati due documenti che hanno segnato delle linee di indirizzo sul 
tema: le Linee Guida dell’Unione Europea “Strategies for the rights of persons with 
disabilities 2021-2030”1, e le “Linee Guida in materia di collocamento mirato delle 
persone con disabilità”2. Quest’ultime individuano una rete di sostegni per l’attua-
zione di un sistema interistituzionale per l’inserimento lavorativo di persone con 
disabilità. Propongono, altresì, prospettive progettuali che siano di tipo interse-
zionale, attente all’intreccio complesso di più fattori di potenziale svantaggio eco-
nomico, sociale, lavorativo. Ne consegue che l’interesse scientifico è indagare come 
questi riferimenti normativi materializzano la tesi che il lavoro costituisca una leva 
strategica per la costruzione di progetti di vita indipendenti e quale network reti-
colare di attori istituzionali ne favorisca la traduzione in pratica (Gherardi, Lippi, 
2000).   

 
 

2. Il percorso metodologico  
 

Il contributo esplora le pratiche di disability management e le metodologie a sup-
porto dell’inclusione lavorativa di persone con disabilità, a partire dai risultati di 
un progetto di ricerca collaborativo condotto nel triennio 2019-2022.  

Il framework teorico-concettuale è costituito dalla letteratura nazionale empi-
rica sull’inserimento lavorativo di persone adulte con disabilità (Zappaterra, 2012; 
Caldin, Friso, 2016; Mura, 2016) e sui dispositivi a sostegno dell’inclusione lavo-

1 Disponibili al link: https://ec.europa.eu/social/main.jsp?catId=738&langId=en&pubId= -
8376&furtherPubs=yes. 

2 Disponibili al link: https://www.fishonlus.it/files/2022/03/dm-n43-11-03-2022-linee-guida-
collocamento-mirato.pdf.  
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rativa (Giaconi, 2015; Cottini, 2013; Murdaca et al., 2018). Muovendo da questi 
ancoraggi concettuali, abbiamo optato per l’adozione di una ricerca qualitativa di 
tipo esplorativo (Creswell, 2015): l’articolazione del disegno di ricerca ha previsto 
un set di indagini situate che sono state condotte con gruppi di professionisti che 
sostengono i percorsi di inserimento lavorativo. L’interesse per la produzione di 
conoscenza significativa e rilevante ha richiamato l’opzione del paradigma di ri-
cerca collaborativo (Shani, Guerci, Cirella, 2014; Fabbri, 2019; Scaratti, 2021), 
attento a produrre conoscenze con (e non su) le persone a partire dalle problema-
tiche che vivono nei contesti di lavoro reali. La Tabella 1 ricostruisce il quadro del 
percorso metodologico.  

 

 
Tab. 1: Articolazione del percorso metodologico 

 
 

3. Pratiche per il disability management e l’inserimento lavorativo di persone con 
disabilità  
 

Studiare lo sviluppo di pratiche di disability management nelle amministrazioni 
pubbliche e nelle aziende significa interrogarsi sui processi di trasformazione che 
vengono innestati. L’assunto di partenza è che l’implementazione di dispositivi 
per l’inserimento lavorativo di persone con disabilità richiede cambiamenti isti-
tuzionali che non si compiono solo per effetto dell’emanazione di leggi, né per ef-
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fetto della retorica dell’inclusione. Mette in gioco apprendimenti organizzativi che 
incidono profondamente sulle pratiche lavorative, sugli spazi, sulle tecnologie, 
sugli accomodamenti fisici e culturali che le aziende e gli enti sono chiamati a con-
cretizzare.  

In questo articolo, ci focalizzeremo sul segmento di ricerca che ha coinvolto 
gruppi di professionisti sociosanitari che lavorano nelle UVM3. Nello specifico, 
evidenzieremo due snodi concettuali emergenti dai risultati. Si tratta di aspetti si-
tuati che hanno costituito degli orientamenti a partire dai quali “smantellare” pra-
tiche disfunzionali o “rilanciare” congegni organizzativi in grado di sostenere 
progetti di inserimento lavorativo sostenibili nel tempo.  

 
1° snodo: Tra progetto di vita dichiarato e progetto di vita agito  
Come costruire sistemi di raccordo tra istituzioni e aziende – contesti di lavoro 

così variabili, ad alto tasso di burocratizzazione, pervasi da linguaggi tecnocratici 
– per sostenere la costruzione di progetti di vita indipendente attraverso il lavoro? 
In questa zona d’ombra si rileva il disagio degli operatori sociosanitari. Attraverso 
le tecniche di indagine narrative, è stato possibile rilevare le esperienze di quei pro-
fessionisti sociosanitari che “si sentono tirati e schiacciati fra le esigenze del linguaggio 
formale e specialistico del sistema certificativo, e le pratiche informali della certifica-
zione, il contatto con le famiglie, il raccordo con i soggetti attuatori degli interventi 
educativi” (M.A., medico). Nello spazio tra le procedure formali e i reticoli infor-
mali che attorno a queste si costruiscono, si radica la complessità dei rapporti inter 
e intra-professionali, della creazione di modalità di lavoro condivise all’interno 
della UVM, ricercando un equilibrio tra esperienze ed esigenze eterogenee.  

 
2° snodo: Fare per non fare. Tattiche di resistenza ordinaria  
Un ulteriore aspetto riguarda la frammentazione e la “contigenzialità” di alcuni 

progetti. Progetti di inserimento lavorativo spesso dipendono dai finanziamenti 
contingentati e temporalmente definiti, e assumono declinazioni pratiche orientate 
dalle cabine di regia regionali e locali. I professionisti riportano consistenti fatiche 
nel mantenere vivi progetti di inserimento lavorativo, quando finiscono i finan-
ziamenti biennali o triennali (“il tempo manca, non è semplice trovare altri finan-
ziamenti o sviluppare altri progetti, a volte mi chiedo chi ce lo fa fare”, E.P., 
infermiera). Partendo dai racconti di “storie professionali” imbarazzanti, sono 
emerse le sfide nel confronto con la realtà lavorativa delle piccole e medie imprese, 
con il mondo delle normative, dei decreti e delle scelte organizzative da “abitare e 
interpretare”. Di chi sono le responsabilità sulle decisioni assunte? Quanta voce 
hanno i pazienti? Chi mobilita quali risorse? Questi processi non sono privi di 
ambiguità e di resistenze: nei racconti dei professionisti sociosanitari, per esempio, 

3 La presentazione analitica dei risultati del segmento di ricerca condotto con i professionisti delle 
aziende del settore dello Human Resource Development e dei centri per l’impiego è stata oggetto 
di altra pubblicazione (si veda Romano, 2021).  
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il “potere” decisionale esercitato costituisce un elemento rimosso, da cui prendere 
le distanze: “come professionisti certifichiamo le competenze che le persone con disabi-
lità hanno nelle varie sfere di autonomia. Non siamo noi a decidere per loro, noi for-
niamo un quadro di sintesi sulla base delle osservazioni e dei colloqui che facciamo. 
Sono i genitori che spesso decidono per i loro figli e fanno richieste all’USL, a volte 
chiedono un riesame della certificazione, allungando le procedure per il rilascio della 
documentazione” (B.B., infermiera). A queste resistenze si aggiunge la difficoltà di 
lavorare con procedure “altamente burocratizzate” di alcune agenzie statali e locali. 
La “carovana” dell’inserimento lavorativo delle persone con disabilità rischia di 
perdersi in un rivolo inconcludente di percorsi localistici, perdendo progressiva-
mente significato globale e visibilità.  

 
 

4. Conclusioni 
 

I prodotti conoscitivi e potenzialmente trasformativi descritti come “emergenze” 
del processo di ricerca collaborativa esposto sin qui in estrema sintesi, sono stati 
di diversa “natura”. Alcuni risultati hanno permesso di mettere a fuoco repertori 
di pratiche e protocolli consulenziali per il sostegno all’inclusione lavorativa. Altri 
hanno consentito di intercettare una definizione emergente di un professionista 
che faciliti i processi di inserimento lavorativo delle persone con disabilità, quale 
il disability manager. Si tratta di una professionalità “transizionale” (Tiraboschi, 
2019), con un profilo eterogeneo di competenze organizzative, giuridiche, peda-
gogiche, e manageriali, in grado di prefigurarsi come progettista di “soluzioni 
ponte” tra la richiesta di occupabilità di persone con disabilità e il mondo del la-
voro pubblico e privato. 
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1. Un nuovo richiamo normativo 
 

Nel D. Lgs 96/2019 si legge che il Piano Individuale è redatto dall’ Ente locale 
d’intesa con la competente Azienda sanitaria sulla base del Profilo di funziona-
mento; va prodotto su richiesta e con la collaborazione dei genitori o di chi ne 
esercita la responsabilità; definisce le prestazioni, i servizi e le misure, in esso pre-
viste, anche con la partecipazione di un rappresentante dell’istituzione scolastica 
interessata. Il Progetto individuale, ai sensi dell’art. 14 della legge n. 328/2000 e 
alla luce delle successive modifiche, comprende il Profilo di Funzionamento, gli 
interventi di cura e di riabilitazione a carico del Servizio sanitario nazionale, il 
Piano educativo individualizzato a cura delle scuole, i servizi alla persona cui prov-
vede il Comune in forma diretta o accreditata, con particolare riferimento al re-
cupero e all’integrazione sociale, le misure economiche necessarie per il 
superamento di condizioni di povertà, emarginazione ed esclusione sociale; le po-
tenzialità e gli eventuali sostegni per il nucleo familiare. In base a queste conside-
razioni, si richiama un legame molto forte con il Piano Educativo Individualizzato 
definito univocamente come “facente parte del progetto individuale” (D. Lgs 
96/2019, art. 4, Modifica all’art. 5 del D. Lgs 66/2017), sancendo definitivamente 
lo statuto del Progetto Individuale come sintesi onnicomprensiva degli interventi 
predisposti per tutto l’arco di esistenza della persona con disabilità. 

La centralità di questo documento potrebbe permettere di dare riconoscimento 
e sostanza alle riflessioni sulle forme di promozione di autonomia e autodetermi-
nazione, consentendo in maniera collegiale al Progetto di vita di farsi possibile 
(Lascioli, Pasqualotto, 2021). 

 
 

2. Il progetto di vita come cuore del documento 
 

Il tema del progetto di vita implica una riflessione sulle cornici di fondo che ne 
legittimano il significato e quindi la centralità. “Ciascuno ha necessità di una serie 
di progetti per realizzare la propria vita, cioè di una serie di azioni programmate 
intenzionalmente capaci di trasformare l’immaginazione in opera compiuta. Anche 
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il progetto è un modo per anticipare il futuro ma, a differenza del sogno, nel pro-
getto si comincia con il separare ciò che è straordinario da ciò che è impossibile. 
All’interno del progetto è dunque possibile incontrare le proprie potenzialità ma 
anche i propri limiti” (Lepri, 2011, p. 88).  

Il progetto di vita di una persona non si costruisce ma si riconosce: va messa 
in conto fin da piccolissimi la necessità di individuare e promuovere le differenze, 
le possibilità emergenti e farne attualità. Se tutto questo potrebbe apparire fattibile 
con i giovani e gli adulti, sembrerebbe fuori luogo quando si parla di bambini e 
bambine. In realtà le possibilità evolutive di coltivare e far fiorire i propri talenti 
per realizzare al meglio la propria esistenza, la capacità di imparare ad aver fiducia 
in sé e di desiderare, nascono prima e vanno sostenute, accompagnate, educate. 

Nussbaum racconta: “Una volta è stato chiesto ai bambini dell’asilo frequentato 
da Jamie che cosa desiderassero diventare da adulti. I bambini hanno risposto di-
cendo le solite cose: stella del basket, ballerina di danza classica, vigile del fuoco. 
Poiché l’insegnante non era sicura che Jamie avesse effettivamente capito la do-
manda, glie l’ha riproposta con la massima chiarezza. Jamie ha risposto soltanto: 
“grande”. Con la sua risposta letterale, come ha osservato l’insegnante, Jamie ha 
avuto modo di insegnare a tutti qualcosa in merito ai suoi problemi” (2002, p. 30).  

Per questo motivo le riflessioni su queste dimensioni devono partire dall’in-
fanzia e necessitano fin da subito di un lavoro di rete tra tutti gli attori, per indi-
viduare un orizzonte reale, sostenibile, desiderabile. In questo senso vanno messe 
in conto le opportunità di intrecciare possibilità e limiti, capacità e fragilità perché 
di questi meticciamenti è fatta l’esistenza di ciascuno. Imparare a fare i conti con 
le dimensioni della fattibilità e della difficoltà vuol dire fin da piccoli allenarsi a 
diventare grandi, tollerando anche le cadute e gli imprevisti indesiderabili come 
attributi di vita. 

“Il rischio, l’incidente, fanno parte dell’ordine delle cose: considerarli non più 
solamente come errori, ma come oggetti di riflessione, occasioni di crescita” 
(Schwartz, 1995, p. 208). 

Per percepirsi attori anche di un futuro sostenibile, va alimentata proprio una 
capacità di aspirare (Appadurai, 2004) che richiama la necessità di avere un pro-
getto e l’insieme di azioni necessarie per realizzarle. È una dimensione culturale 
perché la capacità di immaginarsi nel futuro è influenzata dalla società o dal 
gruppo sociale con cui ci si identifica e che definisce ciò che si ritiene plausibile e 
desiderabile. Vanno così sostenuti immaginari meno legati all’identità di categoria 
e più vicini alla dimensione narrativa di chi si ha la fortuna di accompagnare.  

La possibilità di guadagnare uno spazio di autonomia e di autodeterminazione 
rispettoso diventa centrale in questa partita. 

Autonomia e autosufficienza sono due concetti diversi e quindi differentemente 
implicati anche per chi si trova a vivere in situazione di svantaggio. Ci sono bam-
bini che non potranno mai essere autosufficienti, ma potranno diventare autonomi 
perché questa competenza riguarda il sapersi dare delle regole, ma anche il saperle 
cogliere e farle proprie dal contesto. L’autosufficienza, tipica di chi basta a sé stesso, 
non sarà un traguardo per tutti. Molti avranno bisogno di sostegni e appoggi per 
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tutta la vita, che muteranno con loro e con il cambiare delle stagioni esistenziali. 
Questo essere insufficiente a sé stesso per la realizzazione del proprio progetto di 
vita, non preclude però la possibilità di sperimentare la propria autonomia, quella 
che porta ad imparare a chiedere a chi, che cosa e come, a scegliere le direzioni 
della propria esistenza. La parola autonomia, dal greco autos (sé) e nomos (legge), 
si identifica con una sorta di autoregolazione. Ogni soggetto infatti come sistema 
autopoietico ha un’organizzazione che resta invariante e una struttura che permette 
continue fluttuazioni, variazioni: “la circolarità della sua organizzazione che fa di 
un sistema vivente un’unità di interazione, ed è questa circolarità che esso deve 
mantenere per rimanere un sistema vivente e conservare la sua identità attraverso 
diverse interazioni” (Maturana, Varela, 1992, p. 10). Da qui deriva anche il co-
strutto dell’autodeterminazione recentemente sostenuto dal capability approach 
(Sen, 1993, 2006). Secondo questa prospettiva la qualità della vita non dipende 
tanto dai mezzi di cui ciascun soggetto dispone, ma dalla capacità di trasformare 
tali disponibilità in traguardi potenzialmente raggiungibili, piani di vita da perse-
guire nella libertà. “La dignità di ogni persona, quindi, risiede nell’essere in grado 
di guidare la propria azione in riferimento ad una serie di opzioni” (Cottini, 2016, 
p. 15). L’autodeterminazione diventa quindi non solo la capacità di scegliere quali 
azioni per le proprie mete personali, ma anche attrezzarsi psicologicamente e so-
cialmente per distinguere ostacoli e facilitazioni, superare i primi e sfruttare i se-
condi. Se autonomia e autodeterminazioni si esercitano soprattutto in età adulta, 
sicuramente devono essere favoriti e sollecitati nei differenti percorsi educativi, di-
dattici e riabilitativi fin dall’infanzia così che possano essere allenati, fortificati, 
sperimentati nelle diverse età della vita con gradienti differenti.  

La prospettiva educativa dovrebbe essere orientata al potenziamento delle ca-
pacità individuali e alla costruzione di ambienti di vita e di apprendimento che 
forniscano opportunità contestuali e che consentano di sperimentare comporta-
menti autonomi e autodeterminanti. 

 
 

3. Professionalità pedagogiche come custodi 
 

Il Progetto Individuale diventa un documento assolutamente importante ma ad 
oggi appare orfano: manca la definizione del professionista che ha il compito della 
stesura, della regia e della valutazione. Viene meno un custode che se ne assuma 
la responsabilità e la cura. Questa funzione dovrebbe essere affidata a dei profes-
sionisti educativi di primo o secondo livello che proprio grazie al pensiero narrativo 
di cui si nutrono, possono rendere questo documento un portfolio esistenziale, 
che tiene memoria delle tracce in riferimento ai contesti e al ciclo di vita e le sappia 
valorizzare. In molte situazioni diventa una scrittura burocratica, poco generativa 
e non di responsabilità educativa, da attivare come sostituto del PEI dopo il ciclo 
scolastico, in maniera emergenziale e non progettuale: un documento tampone 
che ripara le ferite del vuoto dopo la scuola. In realtà, come espressione del pro-
getto di vita, va sostenuto e valorizzato fin dalla comunicazione della diagnosi, 
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tentando di crescere ed intrecciarsi con tutte le progettazioni individualizzate che 
possono essere attivate fuori e dentro la scuola.  In questa direzione regalare mag-
giore sostanza a questo piano individuale potrebbe permettere ad alcune pratiche 
di diventare più significative e rispettose: l’orientamento, la progettazione nei cen-
tri diurni e residenziale dopo la scuola, la ricerca di un lavoro non come tempo da 
occupare ma come occasione per continuare a divenire. 

Potrebbe essere un’opportunità importante per evitare che si costruiscano per-
corsi che non tengano conto dei desideri e dei talenti delle persone e realtà edu-
cative che ancora scelgono proposte più di riempimento che di fioritura: potrebbe 
diventare uno spazio di progettazione e di realizzazione speciale per costruire con-
testi davvero capaci di far convivere e contaminare le differenze. Accompagnare 
qualcuno verso il proprio personale progetto di vita significa in prima battuta aiu-
tarlo a riconoscersi nella propria storia, qualunque essa sia, fare i conti con diffi-
coltà e sconfitte, con potenzialità, compensazioni. Riconoscersi in un’identità senza 
prendere per buona quella che ci è attribuita è il primo passo per riappropriarsi 
del proprio senso. A partire da questa nuova e continua ridefinizione di Sé, che 
cambia mano a mano che i vissuti diventano esperienze e le tracce personali ele-
menti di conoscenza, è possibile attivare scelte consapevoli in merito al proprio 
esserci ed esistere. Tutto questo chiama in causa la possibilità di avere dei profes-
sionisti che abbiano strumenti tanto per ascoltare che per pianificare, per sollecitare 
la capacità di sognare con scadenze (Lepri, 2020): si tratta di cornici pedagogiche 
che non possono essere delegate ad altri.  
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1. Introduzione 
 

Il contributo intende offrire una riflessione teorica sulla potenziale portata eman-
cipatoria che la scuola secondaria di II grado dovrebbe giocare nei confronti degli 
studenti con disabilità nella progressiva transizione al mondo del lavoro, nonché 
alla vita adulta.  “Educazione” e “lavoro” rappresentano due domini particolar-
mente rilevanti per la Qualità Vita di ogni persona (Verdugo Alonso, 2009) e la 
stessa Convenzione ONU fa esplicito riferimento alla realizzazione di tali diritti, 
in un’ottica di autodeterminazione e di effettiva partecipazione comunitaria. In 
tal senso, anche la Dichiarazione di Salamanca (UNESCO, 1994) ha sottolineato, 
in modo lungimirante agli inizi degli anni Novanta, l’importanza di progettare 
un’effettiva transizione dalla scuola al mondo lavorativo, ribadendo la centralità 
delle istituzioni scolastiche che “dovrebbero fornire le competenze necessarie alla 
vita quotidiana, offrendo una formazione per competenze che rispondano alle esi-
genze e alle aspettative sociali della vita adulta” (area e – priority areas).  Si ritiene, 
quindi, che la scuola secondaria di II grado possa costituire un luogo privilegiato 
per promuovere un accompagnamento graduale e quotidiano verso l’adultità, che 
sia ancorato a fondamenti teorici e progettuali di dimensioni longitudinali e tra-
sversali rispetto l’intera traiettoria di vita.  

 
 

2. Verso l’adultità: questioni culturali e prospettive di formazione 
 

È ormai condiviso nell’ambito della riflessione pedagogica quanto la transizione 
alla vita adulta per le giovani persone con disabilità sia complessa anche a causa di 
rappresentazioni sociali che, storicamente, si sono sedimentate nell’immaginario 
collettivo e che risultano, tutt’oggi, barriere culturali all’acquisizione di ruoli sociali 
significativi e riconosciuti dalla società. La costruzione identitaria di una persona 
con disabilità non dipende soltanto dalle sue competenze e caratteristiche perso-
nali, ma anche (e soprattutto) dalle immagini di cui le diverse persone sono por-
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tatrici - l’eterno bambino, il malato da curare (Cottini, 2021; Lepri, 2011). Il tema 
delle rappresentazioni sociali è fondamentale anche nel contesto scuola che – se 
non supportato – rischia, da una parte, di assorbire e/o riprodurre le rappresenta-
zioni sociali presenti nella società e, dall’altra parte, di creare – anche in modo in-
genuo – un terreno su cui si innestano processi speculari alla società che non 
promuovono pienamente l’emancipazione e l’autodeterminazione degli studenti 
con disabilità in una prospettiva di Progetto di Vita. In tal senso, come rimarca 
anche il documento sul profilo dei docenti inclusivi dell’Agenzia Europea per i 
Bisogni Educativi Speciali e l’Istruzione Inclusiva (2012), un passaggio irrinun-
ciabile – nella formazione dei docenti – riguarda proprio il sapere esaminare e de-
costruire criticamente le convinzioni e gli atteggiamenti riferiti all’inclusione e alla 
disabilità. È determinante non trascurare le convinzioni e gli atteggiamenti dei 
docenti che possono fungere da vettori o, al contrario, barriere (culturali) all’in-
clusione, a scuola e nella società. La formazione dovrebbe sviluppare una profonda 
comprensione dei meccanismi che possono ostacolare la partecipazione e gli ap-
prendimenti degli studenti con disabilità e, più in generale, degli studenti tutti.  

Tale questione rappresenta una sfida ancor più rilevante se consideriamo la 
scuola secondaria di II grado che – in stretta sinergia con la scuola dell’infanzia e 
del primo ciclo – gioca un ruolo chiave nella transizione alla vita adulta. L’espe-
rienza nella scuola secondaria di II grado rappresenta un’occasione particolarmente 
importante per la graduale costruzione di un sé adulto, soprattutto laddove la 
scuola riesca ad offrire una proposta appropriata, ovvero calibrata all’età cronolo-
gica e non all’età mentale, facendo fare cose “da grandi” e con modalità “da 
grandi”. Divenire adulti – come indicano Lepri e Montobbio (2003) – significa, 
in continuità con le precedenti età, aumentare e migliorare i processi di indivi-
duazione (conoscenza di sé, incontro con le proprie potenzialità e limiti ecc.) e di 
separazione (autonomia, indipendenza, distanziamento ecc.), in contesti che sol-
lecitano la crescita, la “fatica di apprendere” e abbandonano modalità educative 
maggiormente funzionali ad altre fasi dell’esistenza umana (come, ad esempio, 
durante l’infanzia). Tuttavia, talvolta, con gli studenti con disabilità, lavora (im-
plicitamente) una fantasia legata alla fissità dei ruoli: l’immutabilità dei ruoli in-
gabbia lo studente con disabilità, continuando ad attribuire alla persona con 
disabilità – in crescita – il ruolo di eterno bambino, accentuando così nei suoi 
confronti tutte quelle dimensioni accudenti dell’educare che non facilitano la tran-
sizione verso ruoli adulti e socialmente riconosciuti. La sfida consiste principal-
mente nel promuovere un cambiamento culturale che sia in grado di abbracciare 
l’idea di un’educazione quale base fondamentale per raggiungere ulteriori conqui-
ste sociali e per poter godere di diritti umani ascrivibili anche all’età adulta (es. il 
diritto al lavoro).   

La sfida culturale si intreccia inevitabilmente con la questione delle competenze 
professionali della figura dell’insegnante di sostegno che (insiemi ai colleghi curri-
culari), con elevate aspettative, può favorire la transizione verso la vita adulta, so-
stenendo apprendimenti e competenze che siano spendibili in funzione del Progetto 
di Vita e in contesti esterni alla scuola e/o alla famiglia (Giaconi, 2015). È necessario 
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comprendere sia come rendere maggiormente competenti i contesti scolastici raf-
forzando la cooperazione tra scuola e mondo del lavoro, sia come incrementare le 
competenze necessarie agli studenti con disabilità per raggiungere un’autonomia 
“su misura” che, se privata dell’esperienza professionale, rischierebbe di rimanere 
prigioniera di un’utopia. Tale prospettiva potrebbe essere perseguita se anche gli in-
segnanti di sostegno possedessero sempre più un profilo di competenze volto real-
mente alla promozione dell’autodeterminazione quale condizione imprescindibile 
per ogni percorso di inclusione sociale. Competenze ancor più decisive in una fase 
del ciclo di vita in cui il set di possibilità inizia a ridursi drasticamente con il rischio 
di “perdere” il percorso – formativo e educativo – svolto sino a quel momento, so-
prattutto in assenza specifiche transizioni verso il mondo lavorativo.   

 
 

3. Conclusioni e impegni di ricerca 
 

Tali considerazioni sollecitano il pensiero e l’agire pedagogico ad investire sulla 
formazione delle competenze pedagogico-didattiche ritenute fondamentali per la 
promozione dell’autodeterminazione, e ad individuare le funzioni che la scuola 
secondaria di II grado dovrebbe svolgere per facilitare, accompagnare e orientare 
il delicato passaggio verso il mondo del lavoro degli studenti con disabilità.  

A partire da una fase esplorativa sulle tematiche suesposte, si delineerà una Sco-
ping Review che cercherà di articolare ed approfondire la riflessione per prospettare 
conseguenti percorsi di ricerca quali-quantitativi che possano avere un impatto 
migliorativo sulle prassi di inclusione tra scuola e mondo del lavoro per gli studenti 
con disabilità. 

La Scoping Review (Arksey, O’Malley, 2005; Levac et al., 2010; Colquhoun et 
al., 2014; Ghirotto, 2020) consiste nell’esplorare e mappare il tema seguendo uno 
specifico protocollo. Da un punto di vista procedurale, infatti, la revisione si sno-
derà attraverso cinque step che consistono in: a) identificazione delle domande di 
ricerca, b) individuazione degli studi attraverso i concetti chiave, c) selezione degli 
studi rilevanti, d) sintesi dei dati di ricerca in tabelle, e) analisi, interpretazione e 
restituzione dei risultati.  

Le domande chiave che guideranno la ricerca della letteratura nazionale ed in-
ternazionale riguarderanno: 

 
il possesso di competenze pedagogico-didattiche da parte degli insegnanti per –
promuovere l’autodeterminazione negli studenti e studentesse con disabilità 
nella scuola secondaria di secondo grado; 
le funzioni e i processi formativi svolti dalla scuola secondaria di II grado per –
accompagnare il passaggio verso il mondo del lavoro degli studenti con disa-
bilità.  
 
L’obiettivo è quello di identificare evidenze e lacune presenti nei contesti sco-

lastici e professionali nazionali ed internazionali rispetto all’argomento trattato, 

Arianna Taddei, Alessia Cinotti

675



offrendo indicazioni utili ai professionisti del settore per la progettazione e l’im-
plementazione di pratiche e di policies che possano migliorare l’attuale stato del-
l’arte. Un’applicazione fedele della Scoping Review dovrebbe prevedere, oltre ai 
cinque step elencati precedentemente, un ulteriore passaggio dedicato alla condi-
visione dei risultati della ricerca con gli addetti ai lavori, che rappresenta una fase 
fondamentale per riflettere insieme agli insegnanti della scuola secondaria di se-
condo grado sia di sostegno sia curricolari. I risultati potranno essere interessanti 
anche per una lettura critica dei percorsi per le competenze trasversali e per l’orien-
tamento (MIUR, 2019) che tengano conto delle opportunità formative e delle 
prospettive professionali degli studenti e studentesse con disabilità nell’ottica del-
l’autodeterminazione.  
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1. Introduzione  
 

La presente relazione intende mettere in evidenza l’importanza di promuovere 
azioni educative e didattiche volte a favorire l’acquisizione di competenze lavorative 
e di vita indipendente per gli studenti e le studentesse con disabilità (Boffo et al., 
2012; Canevaro et al., 2022). La letteratura scientifica ha evidenziato come il la-
voro assume una funzione decisiva nell’accesso alla vita adulta (Montobbio, Lepri, 
2000). Dato che consente di fare nuove esperienze, elicita lo sviluppo di cono-
scenze, abilità e comportamenti che contribuiscono allo sviluppo dei processi di 
autodeterminazione e identitari. Partendo da una serie di evidenze emerse dal-
l’analisi della letteratura a livello internazionale saranno approfonditi i seguenti 
aspetti: la progettazione di esperienze d’alternanza scuola-lavoro (PCTO) e le con-
nessioni con il PEI nella scuola secondaria di II grado, i collegamenti tra azioni 
didattiche e Progetto di Vita, e il contributo dell’ICF nella definizione degli obiet-
tivi educativi e nel monitoraggio di tali percorsi. Questi aspetti sono inoltre messi 
in relazione ad un’esperienze condotta dall’Università di Verona, che ha sviluppato 
una piattaforma online per mettere a disposizione degli insegnanti un supporto 
per la progettazione del PEI e di esperienze di PCTO. Si tratta di strumenti di 
progettazione educativa, funzionali alla promozione e all’individuazione delle 
azioni necessarie per l’orientamento, la progettazione di percorsi di alternanza 
scuola-lavoro, e per sostenere il processo di transizione verso la vita adulta. Tali 
interventi risultano decisivi in particolare per gli studenti e le studentesse con di-
sabilità intellettiva, i cui percorsi di transizione verso la vita adulta risultano spesso 
interrompersi con il termine dell’esperienza scolastica (ISTAT, 2019).  

  
 

2. Evidenze emerse dall’analisi della letteratura internazionale  
 

L’aspetto principale emerso dall’analisi della letteratura internazionale sul tema 
dello sviluppo e acquisizione delle competenze lavorative e di vita indipendente 

677



(Traina et al., 2022), è che i giovani con disabilità intellettiva che hanno parteci-
pato a specifici interventi di sostegno nel passaggio dalla scuola al mondo del la-
voro hanno migliori risultati occupazionali a lungo termine. In particolare, rispetto 
a coloro che non hanno frequentato alcun programma di transizione (OECD, 
2011; Lascioli, 2017; Green et al., 2017). Le principali evidenze rilevate dall’analisi 
riguardano:   
 

l’importanza dell’autodeterminazione tra i contenuti dei percorsi di apprendi-–
mento per l’acquisizione di abilità lavorative e di vita indipendente;  
la possibilità di svolgere esperienze di lavoro in contesti reali attraverso tirocini –
individualizzati;  
l’opportunità di ancorare i programmi di transizione a contesti comunitari.  –
 
Inoltre, dagli studi indagati risulta che gli individui che apprendono in am-

bienti autentici hanno maggiori probabilità di trovare un’occupazione, di acquisire 
effettive competenze lavorative, di vita indipendente, e di conoscere la comunità 
e il territorio (Rogan et al., 2014; Wehman et al., 2017).   

  
 

3. Elementi caratteristici del contesto italiano  
 

Lo sviluppo delle competenze lavorative e di vita indipendente volta a sostenere i 
processi di transizione verso la vita adulta trova nell’organizzazione dei PCTO 
un’occasione di grande valore soprattutto per gli studenti con disabilità (Gaspari, 
2022). L’analisi delle esperienze realizzate dalle scuole nell’ambito dei PTCO 
(OECD, 2019; Zanniello, De Vita, 2019; Lo Presti, Tafuri, 2020), oltre a eviden-
ziare gli aspetti positivi, fa emergere alcune difficoltà:    
 

il problema della scarsa formazione degli insegnanti sul tema dell’orientamento –
(indagine internazionale TALIS 20184);  
l’assenza di una rete di raccordo tra scuola, istituzioni e realtà imprenditoriale;  –
il rischio di ridurre il tema dell’orientamento solo al lavoro e alle sole questioni –
professionali, trascurando la necessità di promuovere un progetto di vita più 
ampio.  
 
Rispetto a quest’ultima difficoltà, risulta senz’altro di supporto quanto stabilito 

dal D.L. 66/2017, e dalle recenti “Linee Guida per la nuova certificazione di di-
sabilità ai fini dell’inclusione scolastica e per il Profilo di Funzionamento su base 
dell’ICF”, che prevede per gli studenti con disabilità il necessario collegamento 
tra PEI e progetto di Vita (Lascioli, Pasqualotto, 2021).  

  

4 Disponibile all’indirizzo: https://www.invalsi.it/invalsi/ri/talis.php?page=talis_it_00
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4. L’esperienza realizzata  
 

In questo paragrafo è riportata un’esperienza realizzata dall’Università di Verona 
per progettare un’efficace intervento di PTCO. Tale esperienza ha portato alla 
creazione di una piattaforma web open access, l’ICF Applicazioni5, in grado di 
elaborare i dati raccolti attraverso l’osservazione degli alunni con disabilità tramite 
questionari ICF scuola6. I questionari riportano una check-list di indicatori su 
base ICF, dalla cui compilazione e attraverso l’utilizzo della piattaforma è possibile 
ricavare una serie di elaborazioni funzionali alla progettazione educativa. In primis, 
un Profilo biopsicosociale di funzionamento, tramite il quale è possibile indivi-
duare i punti di forza e di debolezza dello studente/essa con disabilità. Inoltre, la 
piattaforma consente di individuare quali sono i fattori facilitanti e le barriere pre-
senti nel contesto di apprendimento degli allievi/e. Oltre a queste elaborazioni, la 
piattaforma è predisposta per la generazione di ulteriori informazioni che risultano 
molto utili per la progettazione dei PCTO, in particolare il grafico delle compe-
tenze e del potenziale lavorativo.   

  
 

5. Conclusioni  
 

In conclusione, sebbene ci siano studi promettenti a livello internazionale per fa-
cilitare la transizione dalla scuola alla vita adulta dei giovani con disabilità intel-
lettiva, mancano delle vere e proprie linee guida condivise per operare nella 
direzione della realizzazione di tali percorsi. Questo dato si rileva anche nel con-
testo scolastico italiano. Seppur presente nel PEI un’apposita sezione dedicata alla 
progettazione dei PCTO e alla valutazione delle competenze, mancano indicazioni 
rispetto alle modalità di progettazione e di verifica di tali percorsi. Il problema si 
fa ancor più delicato quando si tratta di progettare esperienze di alternanza 
scuola/lavoro per promuovere percorsi di transizione scuola-vita adulta rivolti a 
studenti con disabilità intellettiva. Pertanto, risultano necessari ulteriori studi e 
una maggiore evoluzione degli strumenti di supporto all’orientamento e all’inse-
rimento lavorativo di queste persone, in quanto sono processi che concorrono a 
promuovere il diritto all’autodeterminazione, il cui riconoscimento risulta fonda-
mentale per la costruzione di progettualità educative efficaci.  
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1. Le Microcredenziali per la formazione degli adulti tra rischio o opportunità 
 

Secondo la ricerca del Cedefop (2022) nel biennio 2020-22, quasi la metà dei la-
voratori adulti ha visto l’introduzione di nuove tecnologie digitali sul posto di la-
voro e il 35% di loro ha dovuto imparare a usarle. I dati mostrano come 
l’esposizione alle nuove tecnologie e il miglioramento delle competenze variano 
in base al livello di abilità occupazionale, all’istruzione, al genere e all’età, dimo-
strando inoltre disuguaglianze nell’accesso alla tecnologia e all’apprendimento da 
essa abilitato. Sulla base dei dati Cedefop (2022) fino al 60% dei lavori potrebbero 
venire automatizzati, con conseguente rischio di esclusione per i lavoratori fragili 
da un mercato del lavoro già, per altro, caratterizzato dal low skill equilibrium. 

 
 

2. Una nuova necessità di formazione 
 

Ripensare il portato formativo del lavoro nella società delle macchine intelligenti 
necessita un’analisi pedagogica che contemperi le sollecitazioni provenienti dai 
nuovi processi industriali (come il cambiamento della domanda di competenze 
digitali), con la caratterizzazione antropocentrica dell’agire lavorativo (come lo svi-
luppo dell’agency digitale). Oggi rispetto al passato è il lavoratore ad essere chia-
mato a progettare e realizzare un percorso di costruzione della propria identità 
professionale (life design) tra istruzione formale e apprendimento autodiretto, au-
tonomo e informale (approccio eutagogico) in una transizione dal modello di self-
directed learning a quello di self-determined learning (Hase, 2016). I nuovi ambienti 
di lavoro, non più caratterizzati dalla presenza di spazi fisici, diventano ecosistemi 
digitali in cui la potenzialità della tecnologia rappresenta una sorta di esoscheletro 
abilitante l’apprendimento connettivo come esperienza auto-diretta. Il risultato 
vede il futuro della formazione porre al centro la scelta del lavoratore, attraverso 
il suo coinvolgimento e la partecipazione. Ne deriva una progettualità formativa 
attivata da scelte e aspirazioni individuali (auto-dirette ed autoregolate) che risulta 
al contempo socialmente integrata (embedded alle relazioni sociali e alle forme di 
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collaborazione) ed orientata alla creazione di valore (value-oriented) (Hase, Bla-
schke, 2021). 

 
 

3. Le politiche europee 
 

L’Unione Europea è intervenuta a sostegno della transizione digitale e verde. Nel 
2009 il Quadro Strategico per la Cooperazione Europea nel Settore dell’istruzione 
e della Formazione aveva già posto l’accento sul potenziamento dell’apprendi-
mento convenzionale, non convenzionale ed informale, con una logica di base 
fondata sulla promozione qualitativa dell’apprendimento permanente, la promo-
zione dell’equità, la coesione sociale e la cittadinanza attiva incoraggiando processi 
di creatività e di innovazione. La nascita di un approccio europeo alle microcre-
denziali trova quindi spazio tra gli obbiettivi dell’Agenda per le competenze in 
Europa del 2016. La Commissione si è impegnata infatti alla diffusione delle mi-
crocredenziali in tutta l’U.E., definendone le norme relative ai requisiti di qualità 
e trasparenza per l’inserimento delle stesse nei quadri delle qualifiche. Nel 2020 
ad integrare e potenziare questa iniziativa viene anche lanciato lo Spazio Europeo 
dell’Istruzione, che prevede un attivo coinvolgimento delle università nei processi 
di lifelong learning attraverso lo sviluppo anche delle microcredenziali.  

Per la Commissione europea (2020, p.6) le microcredenziali rappresentano 
quindi nuovi futuri educativi in grado di ampliare le opportunità per un appren-
dimento permanente e migliorare l’occupabilità. Per tale ragione sono considerate 
Door Openers, che aiutano i nuovi entranti nel mercato del lavoro a entrare in un 
campo; e Career Escalators, che aprono la strada alla mobilità verso l’alto dei lavo-
ratori esperti (Pirkkalainen et al., 2023). 

 
 

4. Microcredenziali e formazione terziaria: le criticità 
 

L’introduzione delle microcredenziali nelle università ha suscitato un grande di-
battito educativo a tal punto da diventare per alcuni autori (Raston, 2021) la di-
mostrazione di assunzione passiva della formazione terziaria delle logiche di 
mercato. Lo studio di HolonIQ (2021) stima come il mercato globale dei diplomi 
online e delle micro-credenziali crescerà in modo esponenziale nei prossimi anni, 
con un valore stimato di 117 miliardi di dollari entro il 2025. Oggi prevalente-
mente, ad integrare l’offerta formativa in ambienti didattici tradizionali e digitali, 
ci sono i MOOC. Gli studenti che vi partecipano non rappresentano però cittadini 
a rischio di fragilità, ma sono piuttosto adulti istruiti: quasi di due terzi hanno la 
laurea, sono di sesso maschile e con una età media al di sotto dei 35 anni (Kato, 
Galán-Muros, Weko, 2020). Sempre in prospettiva di mancata inclusione, i dati 
mostrano come la diffusione delle microcredenziali è spesso correlata alle differenze 
delle culture dell’apprendimento dei partecipanti, delle condizioni del mercato 
del lavoro e della lingua veicolare (Kato, Galán-Muros, Weko, 2020). Altre ricerche 
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che si sono concentrate sulla efficacia formativa (Morris et al., 2019), non hanno 
riscontrato inoltre miglioramenti significativi nell’apprendimento dei partecipanti 
in quanto, troppa flessibilità non regolata da competenze di autodeterminazione 
dell’apprendimento, lascia troppo spazio agli studenti per sviluppare in modo ca-
suale parti di abilità senza sviluppare profondità di comprensione o persino con-
testo per queste abilità (Bideau, Kearns, 2022) A. Il rischio è che le 
micro-credenziali siano pericolosamente riduzioniste e qualifichino l’apprendi-
mento superiore come un elenco di hard skills e competenze tecniche definite sul 
bisogno del mondo del lavoro ma che tendono ad escludere la dimensione socio 
emotiva ritenuta centrale nello sviluppo della carriera e della crescita personale 
(Ralston, 2020). 

 
 

5. Conclusioni 
 

La formazione terziaria è oggi coinvolta attivamente nel processo delle microcre-
denziali. Se il loro sviluppo sarà ispirato da una forte istanza di partecipazione e 
di formazione integrale dell’uomo, esse rappresenteranno una vera opportunità 
(Cera, 2021) per ridefinire l’istruzione terziaria e l’apprendimento come un per-
corso unico, continuo e flessibile. Conoscenze, abilità e valori dovrebbero infatti 
essere considerate parte del curriculum delle micro-credenziali (Cary, 2006) e 
l’esperienza di apprendimento dovrà al contempo essere fondata su un lavoro ac-
cademico promosso dalla comunità docente e non costruito sulle sole richieste del 
mercato. 
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1. Criticità ed elementi di prospettiva 
 

Il postmodernismo del terzo millennio ricalca ancora più fortemente la ricerca di 
senso di fronte a una dispersione e a una perdita di rotta sempre più forti ed evi-
denti (Bauman, 2010). Si rende necessaria una dimensione educativa in grado di 
poter fronteggiare la frammentazione che rende sempre più difficile individuare 
desideri, interessi e bisogni esistenziali.  

Il costrutto di orientamento racchiude significati e pratiche anche molto dif-
ferenti che ricalcano l’evoluzione della sfera dell’educazione, anche se nell’attualità 
la riflessione pedagogica ha enfatizzato l’ambito della progettualità e della realiz-
zazione di sé stessi (Loiodice, 2021). 

Non è un processo unidirezionale, di progressione lineare che si snocciola lungo 
un proprio individuale percorso, ma è definito attraverso le esperienze di sé stessi 
nel costante confronto con gli altri e nel mondo (Milani, 2017), per addivenire a 
forme cangianti che si modificano in una costante e mai definitiva riscrittura del 
proprio progetto di vita, da cui non possono essere estromessi esiti imprevedibili 
e inediti. 

L’orientamento si configura, così, come un lavoro educativo di creazione di 
condizioni materiali e dialogiche che consentano a ciascuno di operare delle scelte 
in relazione alle proprie prerogative e a quelle che via via si paleseranno. Uno dei 
fini principali risiede nel promuovere l’autodeterminazione nel soggetto, favoren-
done «i processi di scelta nei momenti di transizione” nonché la capacità di essere 
presente a sé stesso, condizione questa fondamentale ai fini di scelte consapevoli 
(Margottini, 2017, p. 26). 

L’orientamento, così inteso, accompagna i processi evolutivi delle persone e, 
non costituendo più un elemento aggiuntivo al processo di formazione del sog-
getto, assume i caratteri di educazione a un processo permanente-intenzionale, si-
stemico, integrato, narrativo (Dato, Montalbetti, 2016).  

Su questa linea, l’orientamento si colloca all’interno dei modi della formazione, 
in come essa si esprime, si manifesta, e i talenti, le attitudini, le inclinazioni e il 
merito configurano nel loro insieme una condizione, pur mutevole e processuale, 
da legare alle variabili dell’insegnamento, e quindi alla didattica, da cui, quindi, 
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per molti versi, ne dipende. È proprio questo uno degli assi fondamentali che con-
corre a definire il ruolo e l’essenza della scuola. 

Considerare il talento come qualcosa di simile a una condizione preesistente, 
legata ad aspetti biologici e ambientali, su cui l’impegno e lo sforzo personale in-
terferiscono con un’influenza relativa, nasconde il pericolo che da parte delle agen-
zie educative si agisca un progressivo disinvestimento dall’impegno formativo, 
laddove la  dimensione della responsabilità educativa venga limitata alla mera in-
dividuazione e registrazione di quanto già si evidenzia, rispetto a cui i condizio-
namenti prodotti dal processo d’insegnamento non assumano particolare rilievo. 
A partire dalla considerazione di talento come costrutto multidimensionale, mol-
tiplicativo e dinamico (Simonton, 1999), l’auspicio sarebbe invece quello di andare 
verso la creazione di contesti di apprendimento che permettano a tutti i soggetti 
di interagire in maniera soddisfacente con gli ambienti didattici generati, attraverso 
un insieme di relazioni che facilitano l’espressione delle proprie potenzialità e la 
loro trasformazione dinamica.   

Nelle Linee guida per l’orientamento del Ministero dell’Istruzione e del Merito 
del dicembre 2022, si scrive che “la persona necessita di continuo orientamento e 
ri-orientamento rispetto alle scelte formative, alle scelte lavorative, alla vita sociale 
e, in particolare, che i talenti e le eccellenze di ogni studente, quali che siano, se 
non costantemente riconosciute ed esercitate, non si sviluppano, compromettendo 
in questo modo anche il ruolo del merito personale nel successo formativo e pro-
fessionale”; talenti ed eccellenze sono qui prevalentemente considerati come delle 
precondizioni. 

Sempre su questo, è probabilmente da accogliere favorevolmente il fatto che 
in questo documento, a partire dalla scuola dell’infanzia e primaria, ci sia la valo-
rizzazione delle esperienze degli alunni, come pure il superamento della sola di-
dattica trasmissiva, a vantaggio anche di quella laboratoriale, e il sostegno alla 
fiducia, all’autostima, alle motivazioni; molto meno pertinente appare, invece, il 
chiamare in causa, ancora una volta, il sostegno al riconoscimento dei talenti e 
delle attitudini fin dalla scuola dell’infanzia e primaria. In generale, se è da ritenere 
adeguata un’attenzione specifica ai percorsi individuali, pur tuttavia occorre fare 
attenzione a che effettivamente prevalga una dimensione evolutiva e generativa, 
connaturale all’educare, piuttosto che un appiattimento sull’esistente.  

Quanto mai urgente appare il consolidarsi di una visione differente, conte-
stuale, sistemica e complessa dell’apprendimento, che da un lato attribuisca pro-
tagonismo esperienziale agli studenti e dall’altro valorizzi l’artificio della creazione 
funzionale e autentica di interattività volte alla crescita dell’individuazione di sé.  

Un aspetto legato a quanto si diceva riguarda tutte quelle situazioni, purtroppo 
frequenti, in cui non sono ravvisabili talenti e fattori suscettibili di emancipazione; 
quindi, più che tirar fuori quello che già c’è, sarebbe importante creare dei contesti 
dialogici e riflessivi in cui sia possibile per questi studenti sentire i propri desideri 
e le eventuali scelte. Il fermarsi a quanto c’è di osservabile potrebbe, inoltre, chiu-
dere la strada al possibile, all’inedito, a quanto di generativo è dentro le dinamiche 
educative. Del resto, accompagnare la crescita degli studenti in vista del loro de-
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finirsi quali soggetti in grado di scegliere costituisce un compito peculiare della 
scuola e per alcuni versi anche dell’università; al riguardo, appare particolarmente 
pertinente quanto sostenuto da Biesta quando rileva come non sia tanto impor-
tante che gli studenti sviluppino quanto è già in nuce, quanto il loro porsi in dia-
logo con i propri talenti, predisposizioni e potenzialità, per vedere in che rapporto 
stanno con il loro modo personale di divenire soggetti e adulti, la cosiddetta de-
siderabilità dei desideri (Biesta, 2022, p. 29). 

 
 

2. Orientamento, competenze e socialità nell’apprendere 
 

Un ambiente scolastico dovrebbe mettere gli alunni nelle condizioni di lavorare 
sul proprio potenziale esercitando la capacità di scegliere in autonomia, non tra-
scurando la possibilità di coltivare anche direzioni di crescita inedite e non con-
venzionali. Il pedagogista Liebau (cit. in Oliverio, 2022) ha posto la domanda “Di 
che società ha bisogno la scuola?”: qui si apre il tema di come le domande e i de-
sideri delle giovani generazioni possano e debbano innescare processi di cambia-
mento sociale, non riservando alla scuola un ruolo di adattamento alle attuali 
caratteristiche socio-economiche; l’idea che la scuola dovrebbe incoraggiare a spin-
gersi anche verso qualcosa di nuovo va controcorrente rispetto a una certa tendenza 
all’omologazione di cui sembra risentire l’orientamento. Investire sui processi di 
formazione legati a dimensioni operative, collegiali e collaborative significa favorire 
nei soggetti lo sviluppo di capabilities (Sen, 1985), ovvero di risorse personali e 
relazionali di cui una persona dispone congiuntamente con le sue capacità di im-
piegarle operativamente. In questo senso, le competenze sono da considerare non 
tanto come strumenti finalizzati alla produttività, quanto come risorse che ren-
dono gli individui liberi di agire e capaci di realizzare azioni nella direzione della 
realizzazione del proprio progetto di vita. Le competenze trasversali si collegano 
inoltre ai processi di autoregolazione che consentono alla persona di dirigere i pro-
pri pensieri, le proprie emozioni, di lavorare per obiettivi e di modificare il proprio 
comportamento; considerarle un tassello fondamentale del percorso formativo 
conferisce al processo di costruzione della propria identità un valore evolutivo nei 
percorsi di crescita (Bembich, 2022). L’elaborazione del concetto di sé e delle aspet-
tative riguardo il proprio futuro è, infatti, anche frutto della qualità delle esperienze 
di apprendimento, orientamento e formazione nei contesti scolastici; è documen-
tata, al riguardo, l’influenza significativa che esse hanno sulle rappresentazioni che 
i giovani creano di sé stessi e sugli obiettivi futuri che pensano possibili (Hoyle, 
Sherrill, 2006). Nei casi di maggiore vulnerabilità si ha difficoltà a sviluppare una 
rappresentazione in termini positivi del sé proiettato nel futuro e dei percorsi di 
vita desiderabili; esperienze scolastiche ripetute di insuccesso vanno infatti a minare 
il senso di autoefficacia e, pertanto, l’ orientamento dovrebbe anche essere inteso 
come affiancamento per lo sviluppo di una maggiore consapevolezza riguardo le 
competenze operative in grado di guidare positivamente le scelte (Oyserman, Terry, 
Bybee, 2002). 
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Un’ultima questione da attenzionare riguarda la scuola come luogo che viene 
costruito da una collettività; in particolare, il tema dell’interazione sociale è stret-
tamente intrecciato con le competenze trasversali, opportunamente richiamate 
dalle Linee guida, competenze ampiamente connesse con i processi di regolazione 
e con le rappresentazioni che i giovani hanno di sé rispetto al futuro, i cosiddetti 
possibili sé (Markus, Nurius, 1986). Al riguardo, è importante evidenziare due 
cose; la prima è che la rappresentazione di sé, presente e futura, è da collegare alla 
qualità delle esperienze di formazione, che necessariamente chiamano in causa 
anche un’idea di futuro, e questa idea rientra nell’immaginario dei giovani unita-
mente alla proiezione di sé. Il lavoro collaborativo si rivela a questo proposito fon-
damentale per potersi sperimentare in forme sociali nei contesti di apprendimento, 
ed è per questo motivo che tali forme non possono essere messe in atto in maniera 
separata dall’ordinarietà didattica e dai saperi culturali. Il secondo aspetto è che 
l’orientamento dovrebbe indurre a privilegiare proprio quelle dimensioni del per-
corso formativo più idonee a sollecitare la consapevolezza di sé e a esercitare le 
proprie capacità riflessive e di pensiero critico; questo vale soprattutto per i soggetti 
più fragili, poiché, tra l’altro, queste competenze costituiscono importanti antidoti 
rispetto a percorsi scolastici contrassegnati da mancanze e da insuccessi, di cui 
sono protagonisti una platea di giovani purtroppo in crescita.  

L’orientamento riveste, in tal senso, una fondamentale funzione preventiva, at-
traverso la costruzione e la verifica di percorsi di cura consapevoli e intenzional-
mente volti ad arginare e a direzionare in maniera alternativa, di maggiore 
benessere individuale e sociale, tutte quelle situazioni in cui si palesi un rischio 
educativo e sociale, di una mancata evoluzione di un senso di sé come soggetto in 
grado di scegliere dei propri modi di essere nel mondo. 
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1. Per una declinazione pedagogica del Growth Mindset  
 

Il successo formativo in ambito universitario, declinato non in termini di perfor-
mance ma in senso pedagogico, come consapevolezza e capacità progettuale cri-
tico-creativa, è influenzato da molteplici componenti; tra queste, le convinzioni 
che gli studenti hanno delle loro capacità sembrano essere di fondamentale im-
portanza. Il legame tra il senso del Sé e quella che da alcuni studiosi è stata definita 
come “mentalità di crescita” sembra essere un predittore relativamente forte del 
successo formativo in ambito accademico in tutti gli strati socioeconomici (Claro, 
Paunescu, Dweck, 2016). La mentalità di crescita (“Growth Mindset”) – vale a dire 
la convinzione che l’intelligenza non sia fissa ma possa essere sviluppata attraverso 
l’apprendimento continuo – sembra avere una correlazione positiva con il successo 
formativo. Di converso, lo studio delle teorie implicite dell’intelligenza ha eviden-
ziato una correlazione tra fallimento, sia scolastico che accademico e “rigidità”: 
più in particolare, il fallimento è legato alla percezione da parte degli studenti che 
l’intelligenza sia un tratto immutabile, dunque sia inutile impegnarsi per il proprio 
miglioramento, cercando piuttosto strategie di evitamento (come l’imparare a me-
moria o, persino, il copiare). La letteratura definisce questa “credenza popolare” 
come un tratto che produce effetti tangibili nei modelli cognitivi, emotivi e com-
portamentali degli studenti, tali da essere predittivi di fallimento o successo, cor-
rispondenti di fatto a scelte nel metodo di studio, così come del comportamento 
etico-morale. D’altra parte, una «teoria del Sé» caratterizzata da un’idea «plastica» 
della propria intelligenza, sposta atteggiamenti comportamentali cognitivi ed emo-
tivi verso pratiche caratterizzate da impegno ed accoglienza dello “sforzo” funzio-
nali non soltanto al perseguimento del titolo di studio. Il posizionamento relativo 
alla convinzione di intelligenza non migliorabile corrisponde al profilo del “Fixed 
Mindset”. Il secondo, relativo al successo inteso come postura di apprendimento 
continuo, alla «Growth Mindset» (Dweck, 1999; 2006; 2017). Avere una menta-
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lità di crescita aiuta gli studenti a eccellere negli obiettivi scolastici e accademici, 
con una predisposizione che consente di raggiungere anche obiettivi d’integrazione 
sociale (Card, 2001). Rispetto agli studenti con mentalità fissa, gli studenti con 
mentalità di crescita vivono l’esperienza accademica come più positiva ed otten-
gono voti migliori, ma soprattutto sono capaci di fronteggiare compiti più impe-
gnativi (Blackwell, Trzesniewski, Dweck, 2007), il che ci consente di correlare il 
costrutto di mindset alla questione più ampia inerente alle life skills. 

Le azioni di ricerca presentate in questo contributo hanno difatti preso le mosse 
dalle ricerche internazionali sul costrutto di Growth Mindset (ancora poco esplo-
rato nella letteratura scientifica italiana) al fine di integrarla nella prospettiva edu-
cativa che si occupa di orientamento in ambito accademico inteso come 
promozione di “successo” pedagogicamente inteso.  

 
 

2. La ricerca esplorativa presso l’Università di Foggia  
 

Nell’ambito del Progetto di Ricerca di Ateneo (PRA) dal titolo Correlations Bet-
ween Academic Success and Mindsets: Pilot Study Exploring Model From Fixed to 
Growth Mindset, attivato presso il Dipartimento di Studi Umanistici, Lettere, Beni 
Culturali, Scienze della Formazione (DISTUM) dell’Università degli Studi di Fog-
gia, a partire dal 2018 si è inteso sviluppare un modello di orientamento formativo 
in ambito universitario (Bellantonio, 2017, 2018; Loiodice, 2004, 2009; Scardic-
chio, 2009)  che fosse funzionale alla promozione educativa delle life skills (Sala et 
al., 2020; WHO, 1993) a partire dalla valorizzazione degli studi teorici ed empirici 
relativi alla fissità o alla flessibilità dei mindsets degli studenti. 

Sebbene il costrutto di Growth Mindset figuri all’interno dell’European Life-
Comp framework (Sala et al., 2020) e vi sia un’ampia letteratura internazionale 
di ambito psicologico e neuroscientifico che ne sostenga l’efficacia applicativa 
(Aditomo, 2015; Hochanadel, Finamore, 2015; Sisk et al., 2018; Zander et al., 
2018), esso trova ancora scarsa applicazione nei contesti accademici italiani e per-
tanto lo  studio esplorativo sperimentato si auspica apra a collaborazioni di ri-
cerca-form-azione interateneo. 

Tra i risultati emersi, oltre a quelli di natura metodologico-didattica, relativi 
alla sperimentazione di forme laboratoriali che intrecciano setting narrativi e re-
flective practices (Schön, Striano, Capperucci, 2006) nella applicazione italiana 
del modello della Dweck, segnaliamo in particolare la rilevazione di uno spaccato 
significativo di “fixed mindset” nella popolazione studentesca, caratterizzata da 
una percezione di Sé come non propriamente incline al “lavoro sul Sé”. 

Per tali ragioni, i processi di orientamento attivati hanno lavorato in modo 
particolare sul costrutto di flessibilità – coniugando le ricerche della Dweck anche 
alla letteratura neuroscientifica in tema di plasticità cerebrale (Siegel, 2001) – in-
nestando la questione del “successo accademico” nella più ampia prospettiva pe-
dagogica inerente alla maturazione complessiva dell’identità (Cunti, Priore, 2020). 

Gli studenti partecipanti alle due sessioni sperimentali hanno difatti identifi-
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cato, tra gli output formativi rilevati, apprendimenti relativi proprio a modalità 
di fronteggiamento di ostacoli e difficoltà – “compiti” – non solo nel contesto di 
studio ma anche nel contesto di vita, consentendoci di correlare i benefici della 
formazione offerta a percorsi di orientamento inteso come life-oriented, ovvero ca-
ratterizzati dalla tesaurizzazione in apprendimenti (e dunque successi) anche degli 
stessi fallimenti (Bellantonio, Scardicchio, 2023). 
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1. Introduzione 
 

Secondo l’articolo 24 della Convenzione sui diritti delle persone con disabilità 
(CRPD), gli Stati parti devono garantire che le persone con disabilità siano in 
grado di accedere all’istruzione terziaria, alla formazione professionale, all’educa-
zione degli adulti e all’apprendimento permanente senza discriminazioni e su base 
paritaria con gli altri. Tutto ciò sollecita le università europee a condividere obiet-
tivi, programmi, organizzazione e altro, ponendo nuove sfide anche in termini in-
clusivi (Pavone, 2018). 

Il Rapporto di monitoraggio globale dell’educazione 2020 dell’UNESCO, «In-
clusione e istruzione: Tutti significa tutti», avverte proprio della necessità di in-
tensificare le azioni per garantire sistemi educativi inclusivi, poiché i divari di 
disuguaglianza stanno aumentando in molte regioni del mondo (UNESCO, 
2020). 

Nonostante gli obiettivi normativi siano molto chiari è da dire che ad oggi non 
è molto diffusa la ricerca che analizza le istituzioni accademiche dal punto di vista 
dei programmi di supporto per gli studenti con disabilità. Eppure gli studi presenti 
mostrano che i supporti universitari progettati per aiutare gli studenti sono asso-
ciati a miglioramenti nella persistenza e nel completamento del percorso univer-
sitario (Kutscher, Tuckwiller, 2019; Bellacicco, 2018).  

Inoltre, nei paesi europei esiste ancora una elevata disparità (Hernández et al., 
2018), per quanto riguarda l’attuazione di strategie universali che facilitino e pro-
muovano l’accesso e la partecipazione delle persone con disabilità all’istruzione 
superiore, e in particolar modo all’università (Díez et al., 2011; Rodríguez, Álvarez, 
2016). Quando si fa riferimento all’Università si deve tenere in conto che la for-
mazione chiama in causa anche le opportunità di mobilità, che si caratterizzano 
soprattutto con il programma Erasmus che, promuovendo gli spostamenti in paesi 
esteri, favorisce esperienze che ampliano le possibilità, per gli studenti, di miglio-
rare le proprie capacità di comunicazione, di conoscenza di lingue straniere, di 
approfondimenti di competenze (Caviezel et al., 2015). 

A conferma dell’impatto positivo della partecipazione a un programma di mo-
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bilità per studenti universitari con disabilità si è espressa pure la fondazione 
ONCE, riportando come queste esperienze aiutino a migliorare l’autonomia, le 
competenze, le aspettative professionali e le opportunità di lavoro (Fundación 
ONCE, 2014). 

In base a queste premesse, e con l’obiettivo di favorire l’individuazione di uni-
versità inclusive per gli studenti che intendono spostarsi per fare esperienze in Eu-
ropa, è stato sviluppato, da novembre 2019 a dicembre 2022, il progetto 
Erasmus+, European Network of Inclusive Universities (EUni4All-Network). Il 
progetto è stato coordinato dalla Fondazione ONCE (sede Madrid) in collabora-
zione con il Forum Europeo della Disabilità (EDF) e altri sette partner che hanno 
partecipato a questa iniziativa: l’Università della Finlandia Orientale, l’Università 
di Trieste (Italia), l’Università di Tecnologia di Lublino (Polonia), l’Università di 
Porto (Portogallo), le Università spagnole di Murcia, l’Università Autonoma di 
Madrid e l’Università di Siviglia. 

 
 

2. Il progetto 
 

Il presente progetto ha avuto come riferimento quanto affermato nel rapporto 
dell’UNESCO, ha accolto il principio di una inclusione per tutti, pur concen-
trandosi sugli studenti con disabilità e sui loro diritti specifici. 

L’obiettivo principale era sviluppare un nuovo strumento per incoraggiare la 
capacità inclusive delle università e, al contempo, promuovere la mobilità inter-
nazionale degli studenti con disabilità, sensibilizzando le comunità universitarie 
in merito all’accoglienza, all’accessibilità e all’inclusione sociale. 

Ulteriore obiettivo del progetto era costruire una rete europea di università che 
lavorino per l’inclusione. La creazione di una piattaforma web, contenente le in-
formazioni raccolte in modo sistematico, rappresentava l’obiettivo finale del pro-
getto ed era mirata a divenire un elemento di consultazione per gli studenti 
interessati. La piattaforma voleva inoltre essere pensata come un sistema aperto, 
dedicato a tutte quelle università europee che vorranno progredire nel processo di 
revisione della loro cultura, delle loro politiche e delle loro pratiche, contribuendo 
così a migliorare la qualità e l’eccellenza del mondo universitario. 

 
 

3. Le fasi del progetto 
 

Il progetto ha visto diverse fasi che avevano scopi diversi, possiamo così riassu-
merle: 
 
1. Creazione della Guida agli standard di inclusione per gli studenti con disabi-

lità. 
2. Creazione di una rete europea di università che lavorano per l’inclusione degli 

studenti con disabilità (Rete europea delle università inclusive). 
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3. Creazione di workshop e materiali didattici per promuovere la formazione dei 
docenti in termini di inclusione. 

4. Creazione di una piattaforma web che identifichi le università europee appar-
tenenti alla rete, per facilitare le informazioni utili agli studenti universitari 
con disabilità interessati a partecipare a un programma di mobilità. Queste 
università potranno condividere le loro buone pratiche e accedere alle buone 
pratiche di altri Paesi e istituzioni. 
 
Per quanto riguarda la prima fase, la creazione della guida agli standard di in-

clusione per gli studenti con disabilità, si è trattato di un lavoro di revisione della 
letteratura, sessioni di discussione e scambio tra i partner del progetto, consulta-
zione di esperti. Scopo finale era individuare delle dimensioni e degli indicatori 
che permettessero di valutare l’inclusività delle istituzioni universitarie. Gli indi-
catori trovati sono stati ben 365 e hanno permesso di individuare tre dimensioni 
principali, che riferiscono alle tre fasi che gli studenti attraversano nella loro espe-
rienza universitaria: accesso/accessibilità, vita universitaria e laurea. 

Si trattava poi di identificare gli indicatori considerati più idonei a rappresen-
tare ogni dimensione analizzata e presentarli in sottodimensioni. Questa fase ha 
visto, durante il primo incontro internazionale di questo progetto, un lavoro di 
quattro gruppi di discussione, ciascuno composto da tre o quattro membri pro-
venienti da diverse organizzazioni, che si sono confrontati per concordare gli ele-
menti essenziali per la creazione di indicatori da inserire in ogni sottodimensione. 
Per ogni sottodimensione, le proposte del gruppo sono state condivise e discusse 
con l’intero gruppo e gli indicatori essenziali sono stati concordati da tutti i mem-
bri. 

Ne è risultato un documento organizzato in base a 38 indicatori, suddivisi in 
quattro dimensioni principali e otto sottodimensioni, che è stato inviato a molte 
università europee, con lo scopo di raccogliere una loro adesione al progetto tra-
mite una autovalutazione della propria capacità inclusiva e la disponibilità a far 
parte della rete. 

Ulteriore fase del progetto aveva come obiettivo creare alcuni workshop e dei 
materiali didattici per promuovere la formazione dei docenti, ma in generale di 
tutto lo staff di ateneo, per sensibilizzare all’inclusione. Alcune linee comuni che 
riguardavano gli workshop organizzati presso gli atenei riguardavano il concetto 
di disabilità e la Convenzione sui diritti delle persone con disabilità, gli standard 
per essere più inclusivi con particolare attenzione all’accessibilità fisica, cognitiva 
e digitale, la promozione di misure per supportare gli studenti con disabilità nel-
l’intraprendere programmi di mobilità europea e internazionale. 

La fase finale del progetto ha visto la nascita della piattaforma Euni4all-Net-
work1. La piattaforma è consultabile da tutti e rappresenta non un punto di arrivo, 
quanto piuttosto un punto di partenza, utile per promuovere la mobilità interna-

1 https://www.euni4all-network.com
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zionale degli studenti con disabilità, che possono consultare l’attuale presenza di 
università europee che hanno proceduto nell’autovalutazione, fornendo indicazioni 
sui propri punti di forza e di debolezza rispetto agli standard inclusivi. In piatta-
forma è presente un invito ad ulteriori università a partecipare al processo di au-
tovalutazione, nella speranza di procedere con una sensibilizzazione della comunità 
universitaria europea sull’accessibilità e l’inclusione sociale dei giovani con disabi-
lità e una futura crescita di attenzione nell’operare quelle trasformazioni necessarie 
affinchè tutti gli studenti possano godere del fondamentale diritto ad accedere al-
l’alta formazione di qualità. 
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1. L’università multiculturale: riflessioni teoriche e metodologiche in corso  
 

“Quando entro in aula oggi rimango affascinata dalle studentesse e dagli studenti che 
incontro: giovani provenienti da svariate parti del mondo che lavoreranno in un mondo 
sempre più pluralista. Ho sempre sentito il senso di responsabilità nella mia pratica 
professionale, ma oggi più che in passato mi sento chiamata a capire come gestire e va-
lorizzare la dimensione culturale che caratterizza l’aula. Questa per me è la sfida da 
affrontare”. 

Negli ultimi decenni, il numero di studentesse e studenti universitari con back-
ground migratorio è aumentato notevolmente1. Se nell’anno accademico 
2010/2011 si contavano 63.524 unità tra i banchi universitari, queste sono diven-
tate 94.924 nel 2020/2021 (Bosco, Fabbri, Giampaolo, 2022) e 109.681 nell’anno 
accademico appena trascorso. Il capitale sociale e culturale che vive i contesti uni-
versitari sollecita riflessioni teoriche e metodologiche che si intrecciano con gli as-
setti strutturali, organizzativi e simbolici dell’università (Fabbri, Melacarne, 2020). 
La presenza di giovani studentesse che indossano il velo, ad esempio, ha un impatto 
visivo e sociale immediato in aula e rappresenta la “tangibilità” (Horn, 2018) sim-
bolica del processo di multiculturalizzazione che caratterizza i contesti organizzativi 
e di vita e che inevitabilmente coinvolge anche il mondo accademico (Fabbri, Me-
lacarne, 2023). La valorizzazione della dimensione culturale in aula passa anche at-
traverso la tematizzazione – o almeno il riconoscimento - del simbolo culturale 
attraverso cui studentesse e studenti con un background migratorio raccontano di 
sé alle/ai pari e alle/ai docenti, alle risorse quindi informali e formali con cui co-
struiranno la propria esperienza universitaria (Lucisano, 2012; Fiorucci, 2019).  

Le aule pluraliste e l’impatto che la trasformazione multiculturale può avere 
sulla didattica universitaria attiva così un processo di inquiry (Argyris, Schon, 
1978) in cui il problema scientifico da affrontare si traduce in come facilitare 
forme di interazioni e di apprendimento in contesti a pieno titolo strutturalmente 
multiculturali (Fabbri, Amiraux, 2020; Malavasi, 2020).  

1 http//:ustat.miur.it
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Le evidenze raccolte suggeriscono che tali contesti generano un impatto in stu-
dentesse e studenti che vi prendono parte, in particolare per: 1) lo sviluppo di abi-
lità personali e professionali – poiché il dialogo cross-culturale tra pari permette 
di esercitare un punto di vista differente sull’interpretazione degli eventi sociali; 
2) la costruzione di relazioni significative con gli attori che costituiscono il contesto 
universitario – poiché la dimensione sociale fornisce maggiori opportunità di ap-
prendimento, che può essere così maggiormente situato e interpretato coerente-
mente con gli scenari quotidiani e culturalmente familiari della popolazione 
studentesca (Gay, 2018).  

 
 

2. Quale misura per la valutazione delle strategie didattiche culture-based? 
 

Affinché l’esperienza universitaria e gli apprendimenti che ne conseguono possano 
essere culturalmente significativi e rilevanti per l’intera popolazione studentesca, 
è necessario che le attività didattiche proposte permettano di “identificare similarità 
e differenze” (Trinchero, 2013, p. 56) attraverso schemi di connessioni tra queste 
e il materiale e gli oggetti di apprendimento, che si connettono a problemi reali, 
concreti e culturalmente significativi.  

Come possiamo quindi gestire la dimensione culturale nella didattica univer-
sitaria? Come possiamo facilitare in aula processi di apprendimento culture-based? 

Tali domande di ricerca aiutano a disegnare questo contributo e – seppur sin-
teticamente - la traiettoria d’indagine che si incardina all’interno del Progetto “For-
ward - Formazione, ricerca e sviluppo di strategie Community Based”, i cui 
obiettivi e azioni sono volte a comprendere come facilitare e supportare le pratiche 
di convivenza nei contesti ad elevata complessità multiculturale2. La teoria tra-
sformativa applicata alla lettura delle esperienze anche di micro-radicalizzazione 
che riguardano i contesti di vita quotidiana, definisce il framework teorico di que-
sto lavoro, in cui prende avvio – ed è tuttora in corso – lo studio e l’indagine di 
una prospettiva teorica e metodologica definita Culturally Responsive Teaching 
(CRT, Gay, 2018) volta a comprendere come facilitare processi di insegnamento-
apprendimento più efficaci per la popolazione studentesca che cambia. Studi pre-
cedenti (Dickson, Chun, Fernandez, 2016; Huang, 2019) inseriti all’interno della 
traiettoria di ricerca citata, hanno permesso di individuare uno strumento di mi-
sura volto alla valutazione delle strategie didattiche attente alla dimensione cultu-
rale, la Student Measure of Culturally Responsive Teaching (SMCRT). Le prime 
evidenze sull’adattamento e sulla validazione della versione italiana dello strumento 
sono state condotte per esplorarne la struttura fattoriale (Bosco, Fabbri, Giam-
paolo, 2022), le cui dimensioni emergenti costituiscono le riflessioni di questo la-
voro. La peculiarità dello strumento SMCRT infatti è legata alla possibilità di 
misurare le dimensioni latenti che costituiscono il CRT. L’Analisi Fattoriale Esplo-

2 Responsabile Scientifica del Progetto Forward: Prof.ssa Loretta Fabbri – Università di Siena.
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rativa (AFE) condotta ha permesso di confermare la struttura trifattoriale anche 
della versione italiana della scala e di identificare, coerentemente con lo studio 
originale (Huang, 2019), gli item che intercettano: 1) le pratiche didattiche dif-
ferenti – la cui stima dell’indice di alpha di Cronbach è pari a =0.85; 2) il coin-
volgimento culturale – la cui consistenza interna è pari a =0.85; 3) la messa in 
atto di pratiche centrate sulla costruzione di una relazione positiva con studentesse 
e studenti – che riporta un indice di affidabilità interna pari =0.80.  

La prima dimensione enfatizza la differenziazione delle strategie didattiche uti-
lizzate in aula, attraverso cui rispondere ai bisogni educativi e culturali della po-
polazione studentesca; la seconda dimensione ha a che fare con le competenze 
della/del docente di analizzare e rispondere adeguatamente all’assetto dell’aula, in-
tegrando ad esempio contenuti didattici agganciati alla ricchezza culturale che la 
caratterizza; il terzo fattore si concentra sulla costruzione di relazioni positive tra 
docenti e studentesse/studenti e quindi fa leva sulle abilità del docente di costruire 
un ambiente di apprendimento multiculturalmente sensibile e inclusivo.  

 
 

3. Considerazioni conclusive “aperte” 
 

La struttura a tre fattori dello strumento permette di rilevare le misure delle os-
servazioni delle studentesse e degli studenti su alcuni degli aspetti che caratteriz-
zano il processo di insegnamento-apprendimento culture-based. Le dimensioni che 
emergono dall’AFE delineano infatti le competenze didattiche del docente che 
vengono valutate così come la sua capacità di tematizzare e gestire l’aula in un 
senso culturalmente inteso. Saper costruire relazioni positive con studentesse e 
studenti può facilitare la costruzione di un sentimento di appartenenza al contesto 
accademico, di accettazione e valorizzazione della diversità culturale, fattori che 
possono incidere sul successo accademico e che, allo stesso tempo, possono po-
tenzialmente intercettare “deviazioni di percorso” nella carriera universitaria. Sul 
piano più prettamente pratico, i fattori emergenti sottolineano la necessità di spe-
rimentare e valutare l’efficacia delle azioni educativo-formative volte a promuovere 
apprendimenti culturalmente significativi.  

L’esperienza universitaria pluralistica potrebbe generare distanziamenti relazio-
nali e cognitivi tra i pari, attivando ad esempio l’assunzione di significati distorti, 
che si basano sull’interpretazione dicotomica (noi/loro, ad esempio) che non per-
mettono il richiamo alla pluralità delle prospettive attraverso cui si interpretano 
gli eventi sociali. Sarà, dunque, necessario attivare forme di contatto quotidiano 
in aula – tra docenti e studentesse/studenti – che potranno essere valutate in itinere 
e che potranno fornire informazioni utili per facilitare la costruzione di prospettive 
di significato che contemplano il pluralismo culturale nella didattica e nell’inter-
pretazione del mondo circostante. 
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1. Il ruolo orientativo dell’autovalutazione per la definizione delle politiche sco-
lastiche 
 

Negli ultimi decenni, i sistemi educativi di molti paesi europei hanno introdotto 
significative innovazioni in materia di autovalutazione d’istituto evidenziandone 
la funzione strategica e orientativa nella definizione delle politiche scolastiche 
(EECEA/Eurydice, 2021).  

A conclusione del primo triennio di attuazione del SNV, nell’a.s. 2019/2020 
l’Università di Firenze ha condotto un’indagine esplorativa con 104 istituti com-
prensivi della Toscana, limitatamente alle scuole del primo ciclo, denominata “Mo-
nitoraggio dei processi di autovalutazione delle istituzioni scolastiche”. Le finalità, la 
metodologia e i risultati del presente studio sono descritti nel paragrafo succes-
sivo. 

 
 

2. Monitoraggio dei processi di autovalutazione delle istituzioni scolastiche: un’in-
dagine esplorativa condotta con le scuole della Toscana 
 

L’indagine ha coinvolto le 10 province della regione, con un numero minimo di 
scuole partecipanti pari a 4 per le province più piccole e a 16 per quelle più grandi. 
Il campione è stato individuato attraverso una procedura non probabilistica, di 
adesione volontaria alla ricerca, che si è posta i seguenti obiettivi: 
 

individuare le criticità incontrate dai NIV nella definizione di Priorità e Tra-–
guardi a conclusione del processo di stesura del RAV; 
verificare l’efficacia del RAV nell’accompagnare i processi di autovalutazione e –
rilevare su quali aree e obiettivi di processo si sono concentrate le scelte di mi-
glioramento delle scuole; 
riconoscere le modalità di utilizzo dei giudizi autovalutativi che le scuole si –
sono attribuite in merito alle aree degli Esiti e dei Processi del RAV; 
far emergere le esigenze dei componenti dei NIV per implementare le loro –
competenze nella conduzione dei processi di autovalutazione. 
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Per rispondere agli obiettivi dello studio è stato predisposto il questionario 
SSE-Moniquest (School Self-Evaluation Monitoring Questionnaire) rivolto ai diri-
genti scolastici e ai componenti dei NIV appartenenti al personale scolastico. Il 
questionario, composto da 42 item, è stato organizzato in 4 sezioni: 1. Definizione 
delle priorità e dei traguardi; 2. Aree e obiettivi di processo; 3. Autovalutazione 
degli esiti e dei processi; 4. Misure per lo sviluppo delle competenze dei Nuclei 
Interni di Valutazione. Sono state predisposte domande dicotomiche, con risposte 
a scelta multipla e con l’impiego di scale Likert a 5 punti. Per la validazione del 
questionario sono stati utilizzati cinque esperti di diverse università italiane e i 
componenti dei NIV di 10 scuole non coinvolte nella ricerca. Sono stati ottenuti 
soddisfacenti coefficienti di correlazione intraclasse (ICC) (.957 nella sezione 1; 
.976 nella sezione 2; .955 nella sezione 3; .958 nella sezione 4), un accordo signi-
ficativo tra gli esperti rispetto al coefficiente di concordanza W di Kendall p<0.001 
(.192 per la chiarezza delle dimensioni considerate; .197 per la coerenza; .202 per 
la pertinenza; .218 per l’obiettività) e un’elevata validità interna complessiva indi-
cata dal coefficiente alpha di Cronbach pari a .982. L’elaborazione dei dati ottenuti 
a seguito della somministrazione del questionario, effettuata online mediante il 
software LimeSurvey, si è basata sulle risposte fornite da 624 componenti dei NIV. 
La presentazione dei risultati di seguito riportata fa riferimento agli obiettivi della 
ricerca. 

La corretta definizione delle Priorità e dei Traguardi rappresenta un’attività 
molto importante a conclusione del processo di autovalutazione (Invalsi, 2019). 
Dalla ricerca è emerso come buona parte delle scuole abbia incontrato non poche 
difficoltà nell’individuare correttamente Priorità e Traguardi. Il 16% dei compo-
nenti dei NIV evidenzia difficoltà nella corretta formulazione delle “Priorità” a 
fronte dei dati raccolti nel RAV, minori sembrano essere le criticità legate alla de-
finizione dei “Traguardi”, pari al 7%. In questo caso l’87% dei rispondenti dichiara 
che il NIV ha preferito ricorrere a Traguardi quantitativi perché ritenuti più facili 
da verificare, mentre il 19% dichiara di aver incontrato difficoltà nel collegare i 
traguardi alle priorità individuate. Per quanto riguarda la scelta delle aree degli 
Esiti alle quali ricondurre priorità e traguardi, il 65.3% dei rispondenti riferisce 
che il NIV di appartenenza ha scelto l’area dei “Risultati scolastici”, il 57.2% quella 
dei “Risultati nelle prove standardizzate nazionali”; il 39.1% quella dei “Risultati 
a distanza” e il 49.8% quella delle “Competenze di cittadinanza e europee”. Il 
76.2% ha individuato due aree su cui concentrare i propri sforzi di miglioramento; 
il 18.8% ha scelto una sola area e il 5.0% più di due. Per quanto riguarda il nu-
mero delle priorità prescelte la maggior parte si è concentrata su due di esse (89%). 

La seconda sezione del questionario ha inteso verificare l’efficacia del RAV 
nell’accompagnare i processi di autovalutazione e su quali aree e obiettivi di pro-
cesso si sono orientate le scelte dei NIV. Se per un verso la struttura complessiva 
del RAV, articolata in Contesto, Esiti e Processi, sembra aver ricevuto un apprez-
zamento positivo dalla maggior parte dei componenti del NIV, come attestato dal 
76.9% di essi, diverso sembra essere il parere rispetto alle aree e agli obiettivi di 
processo. Rispetto alle aree infatti si riscontra un generale apprezzamento per 
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quanto riguarda quelle riferite agli Esiti (80%), seguito dalle aree dei Processi edu-
cativi e didattici, da quelle dei Processi organizzativi e gestionali ed infine dal Con-
testo. Rispetto ai Processi organizzativi e gestionali e al Contesto rispettivamente 
il 55.5% e 58.8% dei rispondenti ritiene che le aree previste non siano in grado 
di rappresentare chiaramente la complessità e la variabilità connessa al funziona-
mento delle istituzioni scolastiche e ancor meno l’eterogeneità dei contesti socio-
economici e culturali in cui esse sono collocate. Per quanto riguarda gli indicatori 
riferiti alle varie aree del RAV, quelli ritenuti dai NIV in grado di raccogliere dati 
significativi per l’autovalutazione e il miglioramento delle scuole, in senso decre-
scente, risultano essere quelli dell’area “Risultati scolastici”, “Risultati nelle prove 
standardizzate nazionali”, “Curricolo, progettazione, valutazione”, “Continuità e 
orientamento”, “Ambiente di apprendimento”; quelli maggiormente critici, che 
richiederebbero di essere ulteriormente integrati, riguardano le aree “Orientamento 
strategico e organizzazione della scuola”, “Integrazione con il territorio e rapporti 
con le famiglie”, soprattutto per quanto riguarda il coinvolgimento delle famiglie 
nella condivisione degli esiti della valutazione, e “Territorio e capitale sociale”. 

Rispetto alla selezione degli obiettivi di processo in funzione dei quali indivi-
duare apposite azioni di miglioramento, i componenti dei NIV sembrano privi-
legiare soprattutto le aree legate alle Pratiche educative e didattiche (68.8%) e in 
misura minore quelle relative alle Pratiche organizzative e gestionali (31,2%). Il 
numero più consistente di obiettivi di processo infatti ha riguardato le aree “Cur-
ricolo, progettazione, valutazione”, “Continuità e orientamento” e “Ambiente di 
apprendimento”. Questo dato potrebbe in parte essere correlato alla composizione 
dei NIV, dove il numero dei docenti risulta essere superiore a quello dei dirigenti 
scolastici. 

Come noto il SNV prevede che le scuole, sulla base delle evidenze raccolte 
nella fase di costruzione del RAV, esprimano un giudizio di autovalutazione ri-
spetto alle aree degli Esiti e dei Processi, utilizzando apposite rubriche valutative 
articolate in sette livelli (Freddano, Pastore, 2019). Il 64.6% dei rispondenti ritiene 
che esse siano in grado di descrivere la situazione della scuola nel momento in cui 
questa si appresta ad autovalutare i propri risultati e le proprie pratiche. Il 31.2%, 
per contro, afferma che gli indicatori dei livelli della rubrica non siano in grado 
di intercettare la situazione particolare di ciascun istituto, soprattutto quando que-
sti fanno riferimento a contesti lontani dalla micro-realtà della scuola, operando 
rimandi e confronti con il livello provinciale o regionale. In virtù di questo il 
35.7% dichiara di aver utilizzato livelli non descrittivi, in quanto la realtà della 
scuola rilevata dal NIV risulta essere a cavallo tra due livelli, mentre il 60.7% ha 
fatto ricorso ad uno dei livelli descritti. Per quanto riguarda la scelta dei livelli le 
scuole hanno dimostrato di utilizzare tutti i livelli previsti, da quelli che identifi-
cano una situazione molto critica (livello 1) a quelli riferiti a condizioni di eccel-
lenza (livello 7).  

La quarta sezione del questionario ha inteso rilevare quali aspetti possono so-
stenere lo sviluppo delle competenze dei componenti dei NIV a vantaggio sia della 
professionalità dei singoli che del miglioramento della scuola. Le risposte del cam-
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pione hanno fatto emergere la necessità di una formazione specifica per i NIV 
(78.8%); la disponibilità di risorse metodologiche, strumentali e tecnologiche per 
poter diffondere la cultura della valutazione dentro le scuole attraverso un approc-
cio evidence-based (66.9%); il riconoscimento di incentivi economici e/o incarichi 
per la valorizzazione della professionalità a fronte delle responsabilità connesse al-
l’attuazione delle pratiche valutative (78.4%); la necessità di disporre del tempo 
necessario da dedicare all’autovalutazione (88.3%); la presenza di misure di ac-
compagnamento esterne mediante forme di collaborazione con Università e centri 
di ricerca (80.2%); forme continuative di raccordo tra la valutazione interna e la 
valutazione esterna (79.6%), ed infine la costruzione di un clima collaborativo at-
torno all’autovalutazione in grado di favorire la partecipazione e il coinvolgimento 
dell’intera comunità scolastica (88.4%). 

 
 

3. Conclusioni 
 

La presente ricerca ha evidenziato il ruolo centrale dell’autovalutazione nella co-
struzione delle politiche scolastiche. L’autovalutazione, se concepita come stru-
mento di conoscenza, sviluppo e autoregolazione (Scheerens, 2018), può orientare 
il cambiamento delle istituzioni scolastiche verso livelli di efficacia ed efficienza 
condivisi a livello sistemico e locale, valorizzando le competenze professionali del 
personale e le caratteristiche peculiari di ciascuna scuola. 
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1. Il Career Development Center: Take care before! 
 

L’Università di Foggia attraverso la creazione nel 2020 del Career Development 
Center (CDC) ha deciso di investire maggiormente nell’orientamento come pro-
cesso formativo, vocazionale e narrativo centrato sulle caratteristiche ed esigenze 
personali dello studente, finalizzato a generare una duplice conoscenza (Sé e con-
testo) in grado di promuovere il benessere e la felicità della persona. Coordinato 
da un board scientifico, il CDC è un centro specializzato nello sviluppo della car-
riera degli studenti ma anche la cabina di regia di tutte le attività di orientamento 
in ingresso, in itinere e in uscita/placement in grado di progettare, coordinare, su-
pervisionare strumenti e servizi efficaci di orientamento informativo e formativo, 
di costruzione della carriera e di sviluppo delle soft skills/Career Management 
Skills «su misura dello studente», accompagnando lo stesso in un percorso ideale 
che va dall’immatricolazione alla transizione verso il mondo del lavoro. Il motto 
del Career Development Center è Take care before, un invito rivolto agli studenti 
a “prendersi cura prima”, durante il percorso universitario, superando la tradizio-
nale tripartizione delle misure e azioni di orientamento (in ingresso, in itinere, in 
uscita) e accogliendo una visione dell’orientamento come sistema integrato e com-
plesso finalizzato a promuovere il benessere dello studente/persona/cittadino. Ac-
cogliendo questa prospettiva, le pratiche e le azioni di orientamento progettate a 
livello di Ateneo dal CDC, in sinergia con l’Area Orientamento & Placement e il 
Laboratorio di bilancio di competenze, sono finalizzate al raggiungimento dei se-
guenti obiettivi: favorire la transizione (scuola-università) e l’integrazione nel con-
testo universitario; accompagnare e supportare gli studenti durante l’intero 
percorso universitario, valorizzando le dimensioni del peer guidance e del modeling; 
prevenire il dropout universitario e promuovere il successo formativo grazie al so-
stegno continuo di tutor e peer career advisors (PCA); allenare gli studenti nel-
l’acquisire e sviluppare le principali soft e Career Management Skills attraverso 
laboratori formativi (LABS) e la didattica orientativa; fidelizzare gli studenti e pro-
muoverne l’occupabilità attraverso servizi di orientamento fortemente personaliz-
zati finalizzati ad una efficace pianificazione della carriera e alla costruzione di un 
progetto di sviluppo formativo-professionale. 
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2. I LABS orientativi e formativi  
 

Come sostiene Daniela Dato (AA.VV., 2023), “Unifg ha dunque deciso di fare 
propria una prospettiva educativa che riconoscesse l’importanza delle soft skills 
nell’istruzione universitaria evidentemente interpretata come processo in cui lo 
sviluppo professionale è direttamente collegato allo sviluppo personale e al benes-
sere comunitario e viceversa” (p. 19). Questa visione sistemica, in grado di intrec-
ciare orientamento formativo, sviluppo professionale e benessere comunitario si 
mostra in modo particolare attraverso la progettazione e realizzazione di tre LABS 
(Happiness Labs, Soft skills Labs e Career Labs), ognuno dei quali della durata com-
plessiva di 16 ore; si tratta di insegnamenti “trasversali” alle tradizionali discipline 
accademiche, aperti agli studenti iscritti ai corsi di laurea triennale e magistrale di 
qualsiasi dipartimento, prevedono un voto finale, l’assegnazione di 2 CFU e di 
specifici open badge, i LABS sono stati progettati per rispondere a specifiche esi-
genze degli studenti: comprendere come gestire la transizione nel contesto acca-
demico migliorando la self awareness e ampliando la conoscenza dei servizi 
universitari (Happiness Labs); acquisire e sviluppare quelle competenze trasversali 
o soft (Career Management Skills/Character skills/Non-cognitive skills/Life skills) al-
tamente richieste dalle organizzazioni del lavoro, ma altrettanto indispensabili per 
fronteggiare le problematiche della vita quotidiana (Soft Skills Labs); conoscere e 
saper progettare efficaci strumenti di Self marketing utili per raccontarsi e pro-
muoversi in modo distintivo nel mercato del lavoro (Career Labs).  

Per generare scelte formative e professionali consapevoli e strategiche occorre 
investire fin dal primo anno in percorsi di orientamento finalizzati a promuovere 
una migliore conoscenza di sé (bisogni, valori, motivazioni) e del contesto, perché 
spesso è facile riscontrare nello studente un profondo “disallineamento” tra bisogni 
e propositi di vita, la sua dimensione emozionale e le azioni o comportamenti che 
mette in campo nel prendere decisioni: “anche alla luce dello scenario VUCA (Vo-
latility, Uncertainty, Complexity, Ambiguity), che connota l’attuale fase della po-
stmodernità, non possiamo più illuderci che le nostre scelte formative o 
professionali non siano in grado di rispecchiare e valorizzare il nostro essere, perché 
compito della formazione (e del lavoro) è anche di contribuire alla fioritura e alla 
generatività del nostro essere (Self awareness), non certo alla sua negazione, e questo 
vuol dire anche dare colore a tutte le nostre sfumature, valorizzare tutte le nostre 
dimensioni, dare spazio ai nostri talenti e potenzialità inespressi, orientare il nostro 
percorso esistenziale in funzione del nostro benessere e della nostra felicità” (Car-
done in AA.VV., 2023, pp. 27-28). 

 
 

3. Il servizio di Peer Career Advising e la piattaforma UniPlacement 
 

Il trait d’union di questi tre percorsi è l’offerta di un servizio di orientamento e 
mentoring altamente personalizzato che valorizza la relazione e la formazione tra 
pari (peer guidance), denominato Peer Career Advising (PCA). Se durante i LABS 
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gli studenti ascoltano interventi offerti da professionisti esterni o partecipando ad 
attività laboratoriali condotte da consulenti di orientamento senior, grazie al ser-
vizio PCA ogni studente ha la possibilità di approfondire e personalizzare le te-
matiche affrontate nei LABS grazie al supporto di un consulente alla carriera “alla 
pari”; fin dall’immatricolazione, infatti, gli studenti unifg possono chiedere di es-
sere “affiancati” da un peer career advisor (attualmente ne sono trenta), uno stu-
dente “senior” adeguatamente formato al ruolo che, attraverso consulenze 
individuali o in piccoli gruppi, è in grado di accompagnare, sostenere e promuo-
vere la loro crescita formativa, professionale e personale. Il servizio PCA è gratuito, 
altamente personalizzabile, fruibile in modalità blended (in presenza/a distanza), 
non prevede l’obbligo di frequenza ma consente la possibilità di ottenere il rico-
noscimento di CFU, tramite la frequenza ai tre LABS, e di open badge da inserire, 
ad esempio, nel profilo Linkedin o sulla piattaforma UniPlacement Unifg, imple-
mentata nel 2006 al fine di incentivare il matching tra domanda e offerta di lavoro, 
creando una relazione diretta tra studenti/laureati e aziende. Grazie a UniPlace-
ment le imprese possono far conoscere la loro mission, il loro brand, pubblicare 
una o più offerte di lavoro/stage, selezionare i candidati migliori; mentre gli stu-
denti possono realizzare la personale “job page”, inserendo una fotografia, una frase 
di presentazione/aforisma, il CV tradizionale o creativo, il video cv, il link del pro-
filo LinkedIn ed eventuali open badge. 

Il sistema integrato di orientamento dell’Università di Foggia, così come è stato 
pensato, rappresenta per lo studente uno spazio e un tempo per la cura di sé (non 
solo dello studio) grazie al quale svelare potenzialità, dar forma ai propri talenti, 
soddisfare i tre bisogni psicologici fondamentali per lo sviluppo e il benessere de-
scritti da Ryan e Deci nella Self-Determination Theory (2000): la competenza, l’au-
tonomia e la relazione. Come ci ricorda anche Tinto (2006), più lo studente si 
percepirà coinvolto ed integrato nel contesto universitario, maggiori saranno per 
lui le possibilità di raggiungere il successo accademico, sviluppare autoconsape-
volezza e gestire efficacemente la successiva transizione verso il mondo del lavoro.  
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1. Il contesto 
 

L’incontro con il mercato della grande distribuzione ha rappresentato una sfida a 
due punte. In primo luogo, ci ha fornito l’occasione di tornare – con le scuole – 
sul tema dello sviluppo di prospettive a medio o lungo termine, soprattutto 
quando si parla di dotazioni tecnologiche alla luce della complessità del sistema. 
Il confronto con dirigenti, insegnanti e risorse amministrative ha fornito un con-
tributo molto utile a chi si occupa di scuola, anche nello spazio di un’indagine 
circoscritta come quella che presentiamo nel contributo. In secondo luogo, ci ha 
consentito di raggiungere interlocutori importanti attraverso tre grandi player ita-
liani (Conad, Coop ed Esselunga) e le “campagne community”2 nazionali associate 
che prendono il nome di “Insieme per la scuola” (Conad), “Coop per la scuola” 
(Coop) e “Amici di scuola” (Esselunga). In tutti e tre i casi, la parola scuola iden-
tifica i destinatari delle azioni e degli investimenti, il fulcro che genera movimento, 
e viene unita a un’idea di comunità, di vicinanza, di sussidiarietà e di servizio. Cer-
tamente, la fidelizzazione è uno degli aspetti che muovono il sistema, ma non 
basta per inquadrare il fenomeno e non è la sola leva. 

La richiesta di verificare l’impatto delle campagne di community shopping, 
inizialmente avanzato al centro di ricerca CREMIT3, si è trasformata in una in-
dagine ad ampio respiro che ha coinvolto manager, responsabili, attori della scuola 

1 Il contributo è stato pensato insieme a Pier Cesare Rivoltella, che ha presentato la comunicazione 
insieme a chi scrive.

2 Una definizione è fornita da Martina Morreale, coinvolta nell’indagine oggetto del contributo: 
«esperienze consolidate e sempre più diffuse che hanno alla base un’idea molto semplice: alcune 
catene della grande distribuzione permettono infatti, in determinati periodi dell’anno, di asso-
ciare alla spesa sostenuta dai consumatori dei buoni da donare alle scuole. Facendo la spesa, le 
famiglie italiane possono collezionare dei buoni utilizzabili per attrezzare gratuitamente gli istituti 
dei loro figli di strumentazione didattica e tecnologica». Morreale M. (2023). Community Shop-
ping. Come costruire comunità nella comunità crea valore per il territorio e le future generazioni. 
Essere a Scuola, Numero 11, Giugno 2023 (in corso di pubblicazione).

3 Il Centro di ricerca sull’Educazione ai Media, all’Innovazione e alla Tecnologia, fondato nel 
2006, ha sede presso l’’Università Cattolica del Sacro Cuore ed è stato fondato da Pier Cesare 
Rivoltella. In Internet, http: //www.cremit.it. 
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per comprendere a fondo le logiche di ingaggio, le richieste, i bisogni latenti o 
manifesti, gli investimenti di sistema che ruotano attorno alla raccolta di “bollini” 
alla fine della spesa.  

Come ben scrive Rivoltella, “se la raccolta di bollini suscita un così forte inte-
resse, significa che la scuola ha bisogni insoddisfatti sul versante della dotazione 
tecnologica, ma anche della carta, dei materiali didattici. Questione questa in cui, 
in una logica di sussidiarietà, trovano spazio di azione le aziende” (Rivoltella, 2022, 
p. 6). Non si tratta solo di comportamenti individuali, ma di una vera e propria 
rete che coinvolge nonni, amici, vicini di casa e che fa rivivere il senso della cura 
e dell’attenzione verso gli altri, in particolare nei quartieri e nei piccoli centri, e 
che ci riporta alla grande distribuzione: “quanto e in che misura, si chiede Rivol-
tella, le aziende si pensano oggi in funzione della comunità? Quanto la creazione 
di valore per il territorio è presente nelle loro mission?” (Morreale, 2023, in corso 
di pubblicazione).  

È in questo senso che dobbiamo intendere il senso dell’orientamento: fare il 
punto, gestire le opportunità, riconoscere le competenze, definire percorsi per un 
progetto di vita (della scuola e dell’organizzazione).  

 
 

2. La ricerca: impianto, strumenti e rilievi 
 

La ricerca che abbiamo condotto nell’anno scolastico 2021-22 aveva tre obitettivi4: 
supportare la capacità di riflessione degli attori coinvolti, favorire un incontro fe-
condo tra università, organizzazioni e scuola, inquadrare e studiare le principali 
campagne di community shopping attivate dalla grande distribuzione.  

Ci siamo serviti di un piano di interviste qualitative semi-strutturate con do-
mande aperte (Viganò, 2002) rivolte ai manager della grande distribuzione, ai di-
rigenti, agli insegnanti referenti e ai genitori. 

In questo contributo ci focalizzeremo sulle interviste alle scuole, la cui traccia 
è organizzata in quattro momenti:  

 
la ricostruzione delle motivazioni della partecipazione; –
la riflessione sull’impatto delle iniziative per la scuola e il territorio, avendo –
scelto istituti comprensivi con scuole dell’infanzia, primarie e secondarie di 
primo grado (collocate anche in plessi e frazioni diverse); 
la condivisione dei modelli organizzativi adottati nella gestione delle campagne –
(dagli strumenti excel all’acquisizione dei lettori per registrare i bollini); 
il ruolo delle tecnologie nella cornice dell’innovazione didattica. –
 

4 I dati sono riportati e commentati nella loro interezza nel volume: Rivoltella P.C. (Ed.). (2022). 
Community shopping. Retail, responsabilità sociale e sostegno alla scuola. Brescia: Scholé. Riman-
diamo al testo per approfondimenti.
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Sono stati adottati i seguenti criteri di selezione5: 
 
la collocazione geografica; –
la tipologia (come detto, solo istituti comprensivi); –
la durata della partecipazione alle campagne; –
il criterio quantitativo, riferito ai punti raccolti nel corso del tempo; –
la tipologia di premi capitalizzati.  –
 
Vediamo, dunque, i rilievi più interessanti. La principale motivazione che sol-

lecita la partecipazione alle campagne della grande distribuzione è la necessità di 
sostituire i materiali tecnologici obsoleti o inutilizzabili, considerando la frequenza 
d’uso (sono scuole, evidentemente, che non lasciano la LIM o i dispositivi nella 
sala professori o nello studio dei dirigenti). Segue la progettazione didattica vera 
e propria: “queste campagne ci hanno consentito di portare a compimento deter-
minati progetti, che altrimenti sarebbero stati difficili da mettere in piedi e portare 
avanti” (referente, Nord). Un affondo interessante che lega la scelta del dispositivo 
e del premio a una precisa identità progettuale. 

Le campagne, potremmo dire, supportano investimenti che toccano il destino 
di più plessi scolastici, elemento centrale nel bilancio della scuola: “grazie a queste 
iniziative siamo riusciti in questi anni a rimettere a posto la situazione di tutte le 
classi: tutte, sono 49 classi, hanno i videoproiettori interattivi, per il 70% adottati 
tramite queste raccolte” (DS, Centro).  

In questo spazio rientrano anche le considerazioni relative alla collaborazione 
con le famiglie. La partecipazione e l’interessamento dei genitori e del gruppo fa-
miliare allargato sono essenziali e portano alla creazione di una passerella impor-
tante tra casa e scuola, incidendo sulla trasparenza. Poter accedere agli elenchi e 
alla distribuzione dei materiali è un aspetto centrale per i genitori. 

Passando al terzo punto, partecipare alle campagne della grande distribuzione 
richiede un impegno organizzativo importante: “dopo il terzo anno dalla nostra 
prima adesione, mi sono accorto che, di fatto, c’era una sorta di perdita: se ogni 
plesso si muoveva autonomamente, si chiedeva del materiale che spesso rimaneva 
inutilizzato e che sarebbe servito in altri plessi [...] Unificare tutti i bollini ha per-
messo alla scuola e lo consente ancora, di gestire meglio le risorse economiche” 
(referente, Nord).  

Infine, pensando ai premi, emerge una forte centratura sui prodotti, mentre i 
progetti e le iniziative di formazione associati alle campagne rischiano di passare 
in secondo piano: “molto spesso questi progetti educativi si sovrappongono a quelli 
che noi già proponiamo da anni” (DS, Centro) e ancora “se la grande distribuzione 
ha l’intenzione di continuare a offrire aggiornamento per i docenti, dovrebbe ca-

5 Si tratta dell’IC Montebello di Parma e dell’IC Curiel di Paullo (MI). Le interviste sono state 
condotte nel mese di novembre 2021. Si ringrazia Martina Morreale per la produzione delle 
trascrizioni.
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larsi maggiormente nel territorio” (referente, Centro). Un dato, questo, che po-
trebbe alimentare nuove piste di lavoro per immaginare relazioni e interazioni con 
i gruppi locali (le cooperative, le associazioni, gli esperti) oltre che con le scuole.  

 
 

3. Rilanci 
 

La trama del film che le interviste ci hanno consentito di comporre ci dice che 
non è sufficiente la presenza di un dispositivo (o di più dispositivi) per innovare 
la didattica, mentre è essenziale essere dotati di un progetto e di competenze or-
ganizzative complesse. Si tratta di elementi che non sono definibili come qualità 
del dispositivo, ma appartengono al corredo delle pratiche dei docenti e richia-
mano gli scenari di investimento del sistema di istruzione. Nel primo caso, infatti, 
sappiamo bene che saper progettare è un nodo cruciale del sapere professionale 
dell’insegnante (Rivoltella, Rossi, 2022). Nel secondo, la competenza sviluppata 
dai docenti varia dai semplici conoscitori, che non si sporcano le mani, agli inno-
vatori (definiti non a caso pionieri, che colonizzano per primi spazi di lavoro de-
stinati a diventare di pubblico accesso) e ai resistenti, che si radicalizzano nei 
soggetti che provano in tutti modi a cancellare ciò che è stato fatto6. 

I rilanci che abbiamo avuto modo di immaginare, pensando ai dati raccolti, 
riguardano tre misure. 

La prima ci chiede di immaginare un sistema di accompagnamento della di-
stribuzione delle risorse che dovrebbe essere seguito da un follow up strutturato, 
per capirne il reale utilizzo, le modalità di adozione, la raccolta dei bisogni forma-
tivi.  

La seconda misura riguarda la predisposizione di un canale di comunicazione 
più efficace tra la scuola e i promotori delle campagne di community shopping, 
in termini di progetti, formazione (insieme alle università e agli enti sul territorio), 
iniziative (concorsi, challenge, webinar). 

La terza misura ci riporta alla scuola e chiede di dare valore alla progettazione 
che gli insegnanti portano avanti, pensando a dotazioni già “investite progettual-
mente” per ampliare o supportare il piano dell’offerta formativa, grazie a kit per 
costruire laboratori di scienze, di musica, di arte, ad esempio, o pensando a temi 
annuali. 

Questo è il lascito della ricerca: non procedere per strade parallele, ma favorire 
un confronto su un terreno comune, quello dell’educazione e del lavoro didattico 
che coinvolge insegnanti, dirigenti, genitori, bambini e ragazzi per un’istruzione 
di qualità. 

 

6 La metafora della matita definisce alcuni profili davanti alle novità in ambito tecnologico. In 
Internet, https://www.teachthought.com/technology/pencil-metaphor-how-teachers-respond-
to-education-technology/
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1. Azioni di orientamento per prefigurazioni professionali consapevoli 
 

Molti studentesse e studenti che immaginano il proprio futuro professionale nel-
l’ambito dei servizi socioeducativi sviluppano questa idea in base ad una percepita 
predisposizione per entrare in relazione con le persone. Al momento della scelta 
del corso di studio la propensione, unitamente a una forte spinta valoriale, non 
sono completate dalla consapevolezza delle caratteristiche professionali della figura 
di educatore/educatrice, né sono conosciuti a fondo il percorso di studi, i molte-
plici e differenziati contesti nei quali queste figure possono operare, i possibili 
ruoli e sbocchi occupazionali. 

L’esistenza di un gap tra aspirazioni, propensioni e realtà occupazionale è una 
questione dibattuta e legata ad una scarsa e inadeguata conoscenza da parte dei 
giovani del mondo del lavoro e delle professioni (OECD, 2017).  Alla base delle 
idee che giovani hanno interiorizzato su ciò che è appropriato per loro, o su ciò 
che le famiglie pensano possa essere il percorso educativo e lavorativo più adeguato, 
sta una conoscenza solitamente determinata da esperienze informali. La possibilità 
di auto-determinazione del proprio percorso di sviluppo appare debole e condi-
zionata. Questo scenario può apparire più rilevante quando l’ambito lavorativo 
risulta non ben definito anche nell’immaginario sociale, come ancora accade per 
l’area delle famiglie professionali degli educatori e formatori (Del Gobbo, Federi-
ghi, 2021). 

Proprio per comprendere come sostenere studenti e le studentesse della scuola 
secondaria nel fare una scelta consapevole del percorso universitario, fondata su 
una adeguata conoscenza del mondo delle professioni educative, tra il 2020 e il 
2022 è stato realizzato presso il Dipartimento di Formazione, Lingue, Intercultura, 
Letterature e Psicologia (FORLILPSI) dell’Università di Firenze, un percorso spe-
rimentale di orientamento interamente online come follow up di un precedente 
progetto POT (Federighi, Del Gobbo, Frison, 2020). Il percorso è stato poi ap-
plicato, dopo gli opportuni adeguamenti legati al contesto locale, al Corso di Lau-
rea in Scienze dell’Educazione e della Formazione del Dipartimento di Scienze 
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della Formazione dell’Università degli Studi di Catania (CdS L19) (Piazza, Rizzari, 
2021), come azione di verifica degli elementi di trasferibilità del dispositivo messo 
a punto grazie alla sperimentazione realizzata a Firenze.  

Il percorso, rivolto agli studenti e alle studentesse del IV e V anno degli istituti 
secondari di secondo grado, è stato guidato da docenti e tutor dei Dipartimenti 
dei due Atenei. Ha offerto, attraverso un dispositivo di orientamento auto-diretto, 
video-lezioni ed esercitazioni alternate a momenti di supporto orientativo. Ciascun 
modulo ha previsto un incontro on line di gruppo su Microsoft Teams e attività 
individuali da svolgere autonomamente su Google Classroom. 

Articolato in quattro incontri, il percorso ha consentito di: riflettere su pro-
pensioni e prefigurazioni professionali; conoscere i contesti e le figure professionali 
dell’educatore e del formatore, costruire un piano di sviluppo personale e profes-
sionale. 

Il presente contributo intende offrire alcuni risultati dei percorsi di orienta-
mento realizzati, mettendo in luce anche le prospettive di futuro sviluppo del mo-
dello creato. 

 
 

2. L’orientamento come processo di self-directed guidance 
 

La domanda di orientamento di cui è portatore uno studente deriva essenzialmente 
dalla sua necessità di costruire un progetto di vita professionale e personale attra-
verso un percorso di studi universitario (Härtel, Marterer, 2018). Tuttavia, nei 
momenti di transizione la domanda degli studenti si rafforza e richiede quanto 
serve a compiere scelte informate e a migliorare le proprie cognizioni riguardo a 
prodotti, concetti e rischi della futura carriera universitaria e professionale. Agli 
studenti serve soprattutto sviluppare le abilità e la fiducia nei propri mezzi neces-
sarie ad acquisire maggiore consapevolezza delle opportunità e dei rischi, a fare 
scelte informate, a sapere dove rivolgersi per ottenere assistenza e decidere le scelte 
più efficaci per il proprio futuro benessere (Arnkil, Spangar, 2017). 

La ricerca internazionale identifica la guidance come processo continuo, fina-
lizzato a individuare capacità, competenze e interessi, a prendere decisioni in ma-
teria di istruzione, formazione e occupazione, a gestire i personali sviluppi di 
carriera (Hooley, 2014). Il riconoscimento della componente dinamica e “attiva” 
del career development (Patton, 2001; McMahon, Patton, Tatham, 2003) evidenzia 
la correlazione “vita” e “carriera” e pone in evidenza il bisogno che siano ricono-
sciuti il protagonismo e l’autonomia dell’individuo nel “prendere in mano” il pro-
prio sviluppo. 

La domanda di orientamento di un potenziale studente universitario non si 
risolve, quindi, nel facilitare l’iscrizione ad un corso di studio e nel passaggio al 
mercato del lavoro. La guidance sposta l’attenzione dal sistema di orientamento 
ai percorsi di vita individuali e alla pratica dell’orientamento come una attività di 
self-directed learning, quale dispositivo che pone gli studenti in condizione di gestire 
supporti e servizi che scuole e università sono in grado di mettere a loro disposi-
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zione, potendo sempre di più far ricorso anche a media digitali e risorse educative 
aperte. 

 
 

3. Il trasferimento del dispositivo: riflessioni e prospettive 
 

Il modello di orientamento elaborato dall’Università di Firenze è stato utilizzato 
anche dal CdS L19 dell’Università di Catania, corso di laurea coinvolto nel me-
desimo POT nell’ambito del quale era nata l’esperienza dell’Università di Firenze. 
La proposta era di verificare la fruibilità del dispositivo in un differente contesto 
territoriale, mantenendo però inalterata la struttura nella sua articolazione gene-
rale.  

Il lavoro preliminare ha consentito, attraverso diversi incontri on-line tra i re-
ferenti di UNIFI e il gruppo di lavoro UNICT, di acquisire familiarità con gli 
strumenti e di adattare questi alla specificità del CdS. Nello specifico, il lavoro di 
adattamento è consistito nella revisione del questionario iniziale nella sezione re-
lativa all’auto-valutazione del livello di conoscenza dei CdS L19 e nelle attività di 
approfondimento sulle figure professionali. Il questionario è stato modificato adat-
tandolo alle caratteristiche dei curricula del CdS L19; i video appositamente creati 
per illustrare professionalità e contesti di lavoro delle figure educative sono stati 
sostituiti da altri relativi alle figure professionali maggiormente presenti nel terri-
torio catanese (non sempre coincidenti con quelle presentate nel percorso di 
UNIFI).  

La realizzazione del percorso ha registrato alcune difficoltà.  
La mancanza di contatti consolidati da parte del CdS con le scuole del territorio 

ha reso complicato il coinvolgimento di queste ultime, come dimostra la parteci-
pazione quantitativamente modesta. A ciò si aggiunga che il percorso ha costituito 
un impegno di lavoro ritenuto da alcuni studenti e alcune studentesse non soste-
nibile. Malgrado gli strumenti utilizzati - utili a rafforzare l’autovalutazione dei 
partecipanti circa le loro abilità e competenze, la conoscenza del mondo delle pro-
fessioni educative e le loro prefigurazioni professionali - siano stati riconosciuti 
validi, ha pesato negativamente una visione tradizionale delle attività di orienta-
mento “tradizionale”, di tipo informativo più che auto-orientativo. Sarebbe inte-
ressante investigare il peso che ha giocato e gioca la concezione di orientamento 
acquisita a scuola e che probabilmente relega questa attività ad un semplice pas-
saggio di informazioni piuttosto che a un impegno personale di ricerca e rifles-
sione. 

La validità del percorso realizzato ha consentito di riutilizzare alcuni degli stru-
menti in attività di orientamento organizzate dal UNICT e rivolte alle scuole del 
territorio (marzo-aprile 2023). Anche in questo caso, gli studenti e le studentesse, 
interpellati sull’utilità degli strumenti, li hanno ritenuti particolarmente signifi-
cativi e stimolanti in vista delle scelte future. Ciò consente di ritenere possibile 
un’implementazione del modello, non solo per una specifica area disciplinare, ma 
anche per altre, come già dimostrato dall’utilizzo del percorso per la L31 da parte 
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di UNIFI nel 2022 e per l’area delle discipline STEAM da parte di UNICT nel 
mese di aprile 2023. 
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1. La fase iniziale della ricerca biennale 
 

Sono descritti i primi quattro mesi di una ricerca biennale sull’efficacia educativa 
di un programma di orientamento per la maturazione della scelta universitaria. 
Dopo avere accennato al quadro teorico di riferimento, si presentano il campione, 
gli strumenti di valutazione e gli esiti delle valutazioni iniziali di tre character skills 
che si ritengono fondamentali nel processo di maturazione del progetto forma-
tivo-professionale (l’immagine del “sé” attuale, la percezione della propria autoef-
ficacia generale e la capacità decisionale) negli alunni di cinque classi quarte del 
Liceo “Francesco Scaduto” (indirizzo “Scienze Umane”) di Bagheria (PA).   

Entro la fine dell’a.s. 2023-24 ci si prefigge  di far migliorare in questi 115 stu-
denti  (88 femmine e 27 maschi iscritti attualmente al quarto anno) le predette 
character skills ed il grado di chiarezza della scelta universitaria mediante la parte-
cipazione a quattro tipi di attività  che, su proposta dei ricercatori, sono state in-
serite nei Percorsi per le Competenze Trasversali e l’Orientamento (PCTO) 
dell’Istituto per l’a.s. 2022-23, per essere provate e messe a punto in vista dell’in-
tervento sperimentale che sarà realizzato nell’a.s. 2023-24: una esperienza di di-
dattica universitaria in un ambito disciplinare affine agli insegnamenti previsti dal 
curriculum degli studi del liceo delle scienze umane (12 ore dall’1 al 20 dicembre 
2022), per conoscere come si insegna e come si apprende in università; quattro 
sessioni mensili di scrittura espressivo-prospettica di 30 minuti ciascuna (da dicembre 
2022 a marzo 2023), per chiarirsi lo stato attuale dei propri interessi, attitudini, 
competenze, condizione lavorativa preferita, limiti personali, legami affettivi e 
obiettivi formativo-professionali; quattro colloqui mensili di orientamento (da di-
cembre 2022 a marzo 2023), per chiarirsi gradualmente che cosa si vorrebbe e po-
trebbe fare dopo la maturità liceale; la costruzione di un portfolio digitale (12 ore 
nel mese di aprile 2023), per approfondire la consapevolezza del percorso di orien-
tamento fatto fino a quel momento nell’ambito del PCTO. Le attività svolte sa-
ranno riproposte agli stessi soggetti durante l’anno scolastico successivo, con le 
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opportune modifiche dettate dall’esperienza fatta in questa prima fase esplorativa 
della ricerca; ci si aspetta che la loro azione congiunta faccia migliorare significa-
tivamente le tre character skills ritenute prioritarie nell’orientamento e la chiarezza 
della scelta formativo-professionale post-diploma; in base a questa ipotesi generale, 
all’inizio dell’a.s. 2023-24 saranno formulate quelle specifiche.  

Il gruppo di controllo sarà costituito dalle quinte classi del liceo delle Scienze 
Umane territorialmente più vicino a quello del gruppo sperimentale: l’Istituto 
“Danilo Dolci” che è situato nel quartiere Brancaccio, alla periferia orientale di 
Palermo; le situazioni del gruppo sperimentale e di controllo saranno confrontate 
a novembre 2023 e a maggio 2024.  

Nella seconda annualità della ricerca (2023-24), contando sull’applicazione 
delle misure formative destinate ai docenti e agli alunni previste dalle nuove Linee 
guida per l’orientamento scolastico (D.D.A., 2022), dopo una formazione iniziale 
di otto ore, gli insegnanti saranno maggiormente coinvolti in tutte le attività di 
orientamento per gli alunni previste dal progetto di ricerca. 

Dopo un accenno al quadro teorico, saranno elencati gli strumenti usati per 
descrivere la situazione del gruppo sperimentale durante il quarto anno di fre-
quenza del liceo delle scienze umane e i suoi aspetti da migliorare mediante gli in-
terventi previsti durante l’anno scolastico successivo.  

 
 

2. Il quadro teorico di riferimento 
 

La proposta di fare una breve esperienza di didattica universitaria è giustificata dai 
principi della “didattica metacognitiva” che orientano la costruzione dell’expertise 
degli studenti universitari (La Marca, 2009). All’uso della scrittura espressivo-pro-
spettica è sottesa la teoria psicologica del “pensiero narrativo” proposta da Smorti 
(2007). L’impiego del colloquio di orientamento è giustificato dal “counseling edu-
cativo” teorizzato da Simeone (2011). La scelta di supportare gli studenti nella co-
struzione di un portfolio digitale adeguato ai PCTO è motivata dalla teoria dello 
“sviluppo dell’identità professionale degli studenti” delle scuole secondarie di se-
condo grado formulata da Pellerey (2019). 

 
 

3. Gli strumenti di valutazione  
 

Gli strumenti di valutazione scelti per valutare le tre character skills sono: il Diffe-
renziale semantico per la valutazione del “sé” attuale (DS) messo a punto da Di 
Nuovo e Magnano (2013) per valutare l’immagine di sé attualmente percepita; il 
Questionario degli stili decisionali (QSD) validato da Magnano e Costantino (2013) 
per valutare la capacità decisionale; il Questionario dell’autoefficacia generale perce-
pita (GSE-cross cultural test) messo a punto da Schwarzer (1993) per valutare la 
percezione della propria autoefficacia generale. Questi tre strumenti sono stati ap-
plicati il 30 novembre 2022 per rilevare il livello iniziale delle competenze da pro-
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muovere e si applicheranno ancora nei mesi di maggio del 2023, novembre 2023 
e maggio del 2024 per rilevare il livello intermedio e finale delle medesime com-
petenze. 

Per valutare, nel mese di maggio 2023, il livello di maturazione del progetto 
di vita professionale dei 115 studenti, si userà il Questionario per l’Adattabilità pro-
fessionale (QAP) (Margottini, 2019, p. 315), che è la traduzione italiana, con libero 
adattamento, della Career Adapt-Abilities Scale di Savickas e Porfeli (2012). 

 
 

4. La situazione iniziale del gruppo sperimentale 
 

Sia gli alunni sia le alunne, nella stessa percentuale del 44% (12 alunni e 40 
alunne), possiedono inizialmente un senso di autoefficacia al di sotto del quantile 
Q1 che identifica il valore minimo della curva normale in cui è compresa l’auto-
efficacia del campione normativo su cui è stato tarato il questionario GSE. Una 
più accentuata criticità è ravvisabile nella dimensione “Energia” (impegno moti-
vato nell’esercizio delle attività di studio) dell’immagine del “sé” attuale: il 68% 
delle femmine (n. 62) e il 70% dei maschi (n. 19) manifestano di possedere un li-
vello di “Energia” al di sotto del quartile Q1 con ampia variabilità. Questo risultato 
mostra una certa passività e insicurezza, nonché una limitata fiducia nelle proprie 
capacità, in quasi il 70% del campione. Ancora più critici, se non preoccupanti 
perché mediamente collocati molto al di sotto del quartile Q1, i valori dell’“Af-
fettività positiva”, ovvero della prosocialità, sia delle femmine (81%: 74 alunne) 
sia dei maschi (78%: 21 alunni): ciò denota una marcata centratura sul proprio 
“sé”, nonché una certa aggressività e complicazione caratteriale. Sono critici per 
lo stesso motivo, anche se per una percentuale minore sia di femmine (26%, in 
valore assoluto 24 alunne) sia di maschi (33%, in valore assoluto 9 alunni), i pun-
teggi del terzo fattore dell’immagine del “sé”, ovvero la “Stabilità emotiva”. Quanto 
alla terza character skill, la capacità di prendere decisioni, non si rilevano particolari 
criticità: pochi sono i casi che richiedono attenzione, perché collocati al di sotto 
del quartile Q1 (per quanto riguarda lo stile “No problem”: 18,6%) o al di sopra 
del quartile Q3 (per quanto riguarda gli stili “Dubbiosità”: 18,6%, “Procrastina-
zione”: 22% e “Delega”: 22%, come pure il “Totale della decisione problematica”: 
26,2%). 

Il grado di chiarezza attuale circa le idee sulla scelta formativo-professionale 
post-diploma è stato rilevato per la prima volta alla fine del mese di novembre 
2022, contestualmente alla somministrazione dei test di valutazione delle tre cha-
racter skills, chiedendo agli alunni di compilare una semplice scheda: 3 studenti 
(2,6%) hanno risposto “per niente chiare”, 37 (32,2%) “poco chiare”, 55 (47,8%) 
“sufficientemente chiare” e 20 (17,4%) “molto chiare”. 
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5. Conclusione 
 

Dopo la valutazione analitica dei risultati, che avverrà a maggio 2024, nel succes-
sivo mese di ottobre si verificherà se almeno il 75% degli studenti del gruppo spe-
rimentale avrà fatto una scelta formativo-professionale coerente con il progetto di 
vita professionale  costruito anche grazie alle attività di orientamento svolte nei 
precedenti due ultimi anni di liceo. La coerenza sarà valutata sulla base di tre cri-
teri: la congruenza tra l’interesse professionale dominante dichiarato dagli studenti 
durante il progetto biennale e il tipo di figura professionale alla cui costruzione è 
orientata la scelta del percorso formativo-professionale post-diploma; l’affinità tra 
le esperienze formative  riconosciute dagli studenti come più significative negli 
anni di liceo e le esperienze formative/lavorative prevedibili in conseguenza  della 
scelta fatta; la corrispondenza tra le attitudini-competenze manifestate dagli stu-
denti nell’ultimo anno di liceo e le attitudini-competenze richieste alla figura pro-
fessionale verso cui essi si orientano con la scelta formativa-lavorativa effettuata.  
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1. Cornice teorica 
 

Nel panorama internazionale della ricerca e della pratica educativa in ambito sco-
lastico degli ultimi trent’anni si è verificata un’importante svolta epistemologica, 
ovvero l’affermarsi di un approccio riflessivo che vede il docente in quanto attore 
sociale che apprende continuamente dall’esperienza in una dimensione di lifelong 
learning, agendo in un sistema di vincoli e condizioni, integrando teoria e pratica 
in maniera coerente, ciclica, ricorsiva (Schön, 1993; Pescheux, 2007). La stessa 
definizione di didattica intesa come ricerca sull’insegnamento introduce e legittima 
il profilo del docente in quanto ricercatore e progettista riflessivo che costruisce at-
tivamente ed utilizza nuove forme di conoscenza attraverso pratiche costruttive e 
ricostruttive di saperi e conoscenze mediate dai processi riflessivi. Ciò è in linea 
con le direzioni teoriche ed operative di rinnovamento della didattica previste dalle 
normative europee in materia di individuazione di traguardi per lo sviluppo di 
competenze richieste ai cittadini del XXI secolo. 

 
 

2. Contesto e partecipanti 
 

Il contesto di riferimento del presente studio esplorativo è il corso di Didattica ge-
nerale e pedagogia speciale, Laurea Magistrale in Matematica, dell’Ateneo di Bolo-
gna. I dati raccolti, relativi agli a.a. 2021-2022 e 2022-2023, riguardano 78 futuri 
docenti (F=50, M=28) di discipline STEM (matematica, scienze naturali, fisica). 
L’intervento descrive l’esperienza universitaria in cui, attraverso attività didattiche 
basate sulla metodologia del Trialogical Learning Approach (Paavola, Engstrom, 
Hakkareinen, 2010) e supportate da una gestione flessibile di strumenti e ambienti 
digitali, si proponeva agli studenti, suddivisi spontaneamente in 11 gruppi da 6-
7 membri, di co-costruire artefatti significativi legati alla professionalità docente, 
riflettendo, revisionando e migliorando gli stessi attraverso l’attività di peer feed-
back. I gruppi commentavano gli artefatti dei pari sulla base di rubric co-costruite 
con la docente, per poi, individualmente ed in forma anonima, compilare sondaggi 
online per indagare quali processi riflessivi e valutativi fossero stati messi in atto; 
una volta ricevuti i feedback dei colleghi, i gruppi potevano scegliere se e come ri-
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vedere il proprio artefatto, per poi, individualmente ed in forma anonima, com-
pilare sondaggi online allo scopo di vagliare se e in che modo il feedback ricevuto 
potesse aver influito sulla revisione del proprio artefatto ed, in generale, sulla pro-
pria riflessività. 

 
 

3. Obiettivi e metodo della ricerca 
 

Diverse sono le dimensioni indagate attraverso strumenti di analisi quantitativi e 
qualitativi allo scopo di esplorare la valenza della pratica valutativa tra pari, da una 
parte sul miglioramento dell’artefatto, dall’altra sul proprio sviluppo formativo e 
professionale. Il presente contributo si focalizza, nello specifico, sull’analisi delle 
percezioni dei futuri docenti rispetto al valore della pratica del peer feedback, sia 
offerto sia ricevuto, in quanto dispositivo di riflessione sulla propria pratica e sulle 
proprie competenze professionalizzanti. 

Per indagare tali aspetti si sono presi in considerazione le risposte degli studenti 
(63, F=39, M=24; età media 25 anni) ai seguenti stimoli: 

 
1 domanda a risposta chiusa, contenente 4 item che indagano le percezioni –
degli studenti rispetto al livello di acquisizione di conoscenze e competenze 
metariflessive e professionalizzanti (Sansone, Bortolotti, Fabbri, 2021); 
2 domande a risposta chiusa in vista di confrontare quale, tra l’offrire o il rice-–
vere feedback, fosse, nell’opinione degli studenti, la pratica maggiormente utile 
per acquisire le suddette competenze; 
1 domanda aperta volta ad approfondire, grazie all’analisi delle opinioni e cre-–
denze dei futuri docenti, tali affermazioni. 
 
Le 3 domande a risposta chiusa (Likert 1-5) sono state analizzate attraverso 

statistiche descrittive, mentre la domanda aperta valutata da 2 ricercatori che 
hanno applicato, in maniera indipendente, un sistema categoriale creati ad hoc1, 
confrontandosi fino a raggiungere un accordo totale sui casi dubbi. 

 
 

4. Analisi dei dati 
 

L’attività di peer-feedback è stata complessivamente considerata come efficace dagli 
studenti (Fig. 1), in particolare nello sviluppare competenze fondamentali per un 
docente riflessivo, sia per quanto riguarda la dimensione metariflessiva, con l’affi-
namento del proprio senso critico (M=4,17) ed il ripensamento cognitivo sulle 
proprie aree di sviluppo (M=4), sia per quanto riguarda gli apprendimenti disci-

1 Causa limitato numero di caratteri previsti dalle norme editoriali, il sistema di categorizzazione 
della domanda aperta verrà esplicitato in una prossima pubblicazione.
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plinari e professionalizzanti, apprendendo informazioni utili legate ai temi oggetto 
dei prodotti (M=3,77) e accrescendo il proprio bagaglio professionale (M=3,88). 

 

 
Fig. 1: Utilità del peer feedback nell’acquisizione di competenze riflessive 

 
 
Nonostante gli studenti riconoscano l’utilità di entrambe le attività valutative 

ai fini dell’acquisizione di competenze riflessive utili nel contesto formativo e la-
vorativo (Fig. 2), si sottolinea come il 95% ritenga che il fornire feedback sia stato 
estremamente utile, contro il 67% che considera il ricevere feedback come 
“molto/moltissimo” utile. Ricevere feedback dai pari appare un utile strumento 
riflessivo in grado di ampliare il proprio punto di vista, facendo riflettere il gruppo 
su criticità e aree di miglioramento del proprio artefatto. 

 
Spesso si rischia di acquisire una specie di ‘tunnel vision’ nel corso della 
creazione del progetto. Il feedback dei colleghi ha evidenziato aspetti di cui 
non mi sarei mai accorta, per questo è molto utile ricevere dei pareri da 
colleghi che con occhio esterno possano far notare ciò che è migliorabile; 
Il contributo dei colleghi è davvero prezioso: ti danno il loro parere, le loro 
critiche costruttive e il loro apprezzamento. Ti dà quella carica in più per 
fare ancora meglio il tuo lavoro. 
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Fig. 2: Utilità del dare e del ricevere feedback dai colleghi nell’acquisizione  

di competenze riflessive 
 
 
Le principali motivazioni di chi ritiene maggiormente utile offrire feedback ri-

guardano il fatto che il processo di valutazione del lavoro altrui stimoli il ripensa-
mento sul proprio artefatto, faccia acquisire competenze valutative e di soft skill, 
stimoli un processo di autovalutazione non solo sul prodotto, ma anche su se stessi 
in quanto futuri docenti: 

 
“Valutare il lavoro degli altri offre la possibilità di guardare con occhio cri-
tico quanto fatto da un altro gruppo: può essere qualcosa di molto diverso 
dal proprio, si possono trovare spunti di riflessione, aggiunte, punti di vista, 
differenze nella presentazione del lavoro, tutte cose che favoriscono miglio-
ramenti del proprio artefatto e di quelli futuri”;  
“È stata un’attività professionalizzante, parte del mio lavoro di docente sarà 
saper valutare quindi è importante esercitare questa competenza”;  
“Ritengo che in qualsiasi contesto lavorativo sia sempre di estrema utilità 
confrontarsi costruttivamente, mettersi in discussione attraverso il con-
fronto con i punti di vista altrui, non solo per ampliare le proprie cono-
scenze e le proprie competenze e per migliorare il proprio spirito critico, la 
riflessione su sé stessi, più difficile da affrontare, ma anche per instaurare 
proficui rapporti collaborativi a livello professionale”. 

 
 

5. Alcune considerazioni sui risultati 
 

Nel complesso ed in linea con la letteratura scientifica (Nicol, Serbati, Grion, 
2019; Strijbos, Sluijsmans, 2010; Topping, 2017), le analisi delle risposte degli 
studenti mostrano come l’attività di peer feedback, ed in particolare l’offrire com-
menti e suggerimenti ai colleghi confrontandosi e co-costruendo il feedback (Li, 
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Grion, 2019), abbia contribuito a stimolare la riflessione metacognitiva sulle pro-
prie pratiche, insieme a competenze trasversali professionalizzanti, quali il pensiero 
critico, il problem solving, la comunicazione e collaborazione con gli altri, con-
fermando il ruolo del peer feedback in quanto valido dispositivo riflessivo (Grion, 
Tino, 2018; Lynch, McNamara, Seery, 2012; Wen, Tsai, 2006) per i futuri do-
centi. 
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1. Il Metaverso in ambito educativo: mediazione tra spazio virtuale e impatto reale 
 

Questo lavoro rappresenta una prima ipotesi di ricerca sull’impatto del Metaverso 
in ambito educativo. Le nuove tecnologie e il digitale, dopo la Pandemia da Covid 
19, hanno accelerato la nascita di un nuovo paradigma educativo nella scuola ita-
liana. Didattica a distanza, didattica digitale integrata, intelligenza artificiale hanno 
pervaso in maniera significativa le nostre aule scolastiche ponendo al centro della 
riflessione scientifica un nuovo modo di fare scuola. La competenza digitale di 
studenti, insegnanti e genitori è diventata sempre di più il centro da cui partire 
per vivere in pienezza lo spirito di una società sempre più pervasa dal digitale. 
Come si pone la scuola italiana rispetto a questo tema e quali sono le azioni messe 
in campo a partire dalle risorse del PNRR?  

In questa riflessione si cercherà di delineare le soluzioni che le scuole potrebbero 
adottare per rendere le proprie aule sempre più digitali e inclusive sperimentando 
anche nuovi spazi e nuovi ambienti di apprendimento anche attraverso il Meta-
verso. 

La pubblicità lanciata da Meta (2022) sull’impatto del Metaverso nelle nostre 
vite può rappresentare un punto di rottura col passato anche in ambito educativo. 
Ormai da anni le tecnologie, ma soprattutto il digitale, rappresentano una sfida e 
un’opportunità che la scuola necessariamente deve cogliere per promuovere lo svi-
luppo delle competenze chiave, digitali, trasversali.  

Il Metaverso rappresenta, quindi, l’ultimo gradino di una scala evolutiva digi-
tale in cui la dimensione comunicativa diventa per la prima volta coinvolgente e 
interattiva offrendo agli utenti un’esperienza completa e totalmente immersiva.  

All’interno del Metaverso stanno nascendo i “sottoversi” (sub-verses) di settore, 
tra i quali anche quello che riguarda i processi educativi (Eduverse).  

Moltissime saranno le piattaforme che si svilupperanno nei prossimi anni con 
l’ambizione di rendere le opportunità di apprendimento basate sulle tecnologie, 
flessibili, personalizzabili, disponibili e accessibili a tutti in una condizione di mag-
giore uguaglianza rispetto a quella finora realizzatasi all’interno delle tradizionali 
aule scolastiche. 
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2. Un nuovo paradigma educativo tra nuove competenze digitali, merito e inclu-
sione: la strada italiana  
 

L’impatto delle nuove tecnologie e del digitale non solo ha trasformato le nostre 
vite, le nostre relazioni e le nostre interazioni, ma ha profondamente trasformato 
la scuola, gli spazi di apprendimento, il setting formativo e la relazione educativa. 
Gli ultimi vent’anni abbiamo assistito in Italia a questo lungo e graduale processo 
trasformativo al quale le Istituzioni hanno contribuito con finanziamenti europei 
per l’acquisto di dotazione tecnologica e per la formazione digitale degli insegnanti.  

Tanto è fatto, ma tanto è da fare partendo appunto dal Piano Nazionale Scuola 
Digitale (2015) approvato a supporto delle innovazioni metodologico-didattiche 
elaborate con la Legge della “Buona Scuola” (2015).  

Con decreto del Ministro dell’istruzione n. 161 del 14 giugno 2022 è stato 
adottato il Piano Scuola 4.0. Il Piano è previsto dal PNRR quale strumento di 
sintesi e accompagnamento all’attuazione delle relative linee di investimento e in-
tende fornire un supporto alle azioni che saranno realizzate dalle istituzioni scola-
stiche nel rispetto della propria autonomia didattica, gestionale e organizzativa.  

La denominazione “Scuola 4.0” discende proprio dalla finalità della misura di 
realizzare ambienti di apprendimento ibridi, che possano fondere le potenzialità 
educative e didattiche degli spazi fisici concepiti in modo innovativo e degli am-
bienti digitali1.  

Emerge chiaramente da questi documenti che abilità e conoscenze digitali siano 
essenziali nel processo educativo anche verificare in contest globale e digitale la 
credibilità e l’affidabilità delle fonti dei dati, delle informazioni e dei contenuti 
digitali. Diventa indispensabile, a partire dalla scuola dell’infanzia, imparare ad 
interagire e individuare i mezzi e le forme di comunicazione digitali appropriati 
per un determinato contesto, partecipare al dibattito pubblico attraverso l’utilizzo 
di servizi digitali, ricercare opportunità di crescita personale e di cittadinanza par-
tecipativa.  

Queste indicazioni forniscono le indicazioni per sviluppare norme comporta-
mentali digitali appropriate, riflettere sull’identità digitale, imparare a tutelare la 
riservatezza di dati sensibili e private, imparare ad evitare rischi per la salute e mi-
nacce al benessere personale e di comunità. Queste sono le competenze sulle quali 
la Media and Information Literacy si deve necessariamente concentrare e che com-
portano una serie di opportunità di carattere informativo, comunicazionale, di 
animazione, creativo e partecipativo (UNESCO, 2011).  

La “Cittadinanza digitale” intesa come “la capacità di un individuo di avvalersi 
consapevolmente e responsabilmente dei mezzi di comunicazione virtuali” a par-
tire dagli strumenti tecnologici, deve svilupparsi attraverso l’approccio media-edu-
cativo della New Media Literacy (Rivoltella, 2020). Ne deriva un’educazione alla 
cittadinanza digitale che abbia come pilastri il senso critico, la consapevolezza 

1 https://pnrr.istruzione.it/news/pubblicato-il-piano-scuola-4-0/, 2022.
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etica, la responsabilità (Fabbri, Soriani, 2021). L’obiettivo e la necessità di far svi-
luppare ed esercitare la cittadinanza digitale mira a stimolare l’empowerment dei 
cittadini per cogliere al meglio le opportunità espressive, creative, relazionali, in-
formazionali e partecipative che i media e le ICT introducono nella società. In 
questa ottica molto importante per le scuole è il “DigComp 2.2: conoscenze, abi-
lità e attitudini per ogni competenza” aggiornamento del 20 marzo 2022 del 
“DIGCOMP: A Framework for Developing and Understanding Digital Compe-
tence in Europe” del 2013, che fornisce gli strumenti operativi per far sviluppare 
la competenza digitale a scuola e le digital soft skill, ribadendo che essere native 
digitali (Prensky, 2001) per motivi anagrafici non significa essere competenti del 
digitale. 

 
 

3. Dal metaverso all’eduverso: una nuova esperienza educativa? 
 

Ma quali sono le opportunità e le criticità nel Metaverso e, soprattutto, nell’Edu-
verso? 

“L’utilizzo del metaverso in ambito educativo costituisce un recente campo di 
esplorazione, l’eduverso” (Piano Scuola 4.0, 2022), che offre la possibilità di otte-
nere nuovi “spazi” di comunicazione sociale, maggiore liberta di creare e condivi-
dere, offerta di nuove esperienze didattiche immersive attraverso la 
virtualizzazione, creando un continuum educativo e scolastico fra lo spazio fisico 
e lo spazio virtuale per l’apprendimento, ovvero un ambiente di apprendimento 
onlife, dove per onlife intendiamo: “La dimensione vitale, relazionale, sociale e co-
municativa, lavorativa ed economica, vista come frutto di una continua interazione 
tra la realtà materiale e analogica e la realtà virtuale e interattiva” (Treccani.it, 
2022).  

La promozione delle pedagogie innovative (Paniagua, Istance, 2018), e delle 
connesse metodologie didattiche costituisce, pertanto, “uno snodo importante del 
lavoro di progettazione didattica ed educativa per utilizzare tutto il potenziale degli 
ambienti di apprendimento trasformati e deve essere progettata contestualmente 
agli spazi, grazie a una leadership pedagogica che possa incoraggiare una cultura 
dell’apprendimento e dell’innovazione in tutta la scuola.  

È necessario che la progettazione didattica, disciplinare e interdisciplinare, 
adotti il cambiamento progressivo del processo di insegnamento e declini la plu-
ralità delle pedagogie innovative come l’apprendimento ibrido, pensiero compu-
tazionale, apprendimento esperienziale, insegnamento delle multiliteracies e debate, 
gamification, etc., lungo tutto il corso dell’anno scolastico, trasformando la classe 
in un ecosistema di interazione, condivisione, cooperazione, capace di integrare 
l’utilizzo proattivo delle tecnologie per il miglioramento dell’efficacia didattica e 
dei risultati di apprendimento”(Piano Scuola 4.0, 2022). 

I cambiamenti innovativi e le nuove tecnologie digitali devono rappresentare 
anche un’occasione di riflessione e di cambiamento dei metodi e delle tecniche di 
valutazione degli apprendimenti in chiave formativa e motivazionale, partendo, 
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ad esempio, dal feedback in itinere, per monitorare e migliorare il processo di ap-
prendimento e di insegnamento. 
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1. Dottorato e competenze trasversali 
 

La formazione dottorale sviluppa non solo competenze di ricerca, ma una pluralità 
di apprendimenti di non sempre facile identificazione (Gardner, Doore, 2020) il 
cui potenziale in termini di trasferibilità in più contesti lavorativi è stato posto in 
primo piano in anni recenti, visto il grande numero dei dottori di ricerca destinati 
a trovare occupazione in ambiti professionali extra-accademici (McAlpine et al., 
2021).  

In questo orizzonte, di fronte all’esistenza di disallineamenti con le aspettative 
del mercato (Haapakorpi, 2017), diverse scuole di dottorato hanno istituito spe-
cifici corsi dedicati alle competenze trasversali all’interno della propria offerta di-
dattica, con l’intento di promuovere una pluralità di apprendimenti che potessero 
risultare significativi anche oltre le mura accademiche e di supportare la consape-
volezza dei dottorandi su questo fronte.  Si tratta di un fronte formativo aperto 
che deve confrontarsi con dati poco chiari circa la soddisfazione dei dottori di ri-
cerca rispetto ai propri itinerari professionali extra-accademici, sia nel settore pub-
blico che privato (McAlpine et al., 2021). In una recente ricerca Skakni e colleghe 
(2021) hanno utilizzato il costrutto di “shock da cultura organizzativa” (organisa-
tional culture shock) per interpretare alcuni esiti di queste esperienze. I partecipanti 
allo studio hanno evidenziato tre sfide particolarmente critiche: l’operatività quo-
tidiana sul posto di lavoro (ad esempio l’autonomia nel gestire il proprio lavoro o 
il livello di rigore relativo al proprio operato), la dimensione dei valori e lo status 
legato ai ruoli. Queste difficoltà – che non possono essere qui approfondite nel 
dettaglio – sono particolarmente interessanti e significative perché non si riferi-
scono a specifiche competenze mancanti (mismatch) o difficili da valorizzare (over-
skilling), bensì a modi di percepire il nuovo ambito lavorativo che risultano 
disorientanti in relazione al precedente contesto accademico. Viene messa in luce 
una dimensione spesso sottovalutata nel discorso contemporaneo sule competenze, 
ovvero quella rappresentata dalla conoscenza tacita (Galimberti, 2020). 
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2. Habitus accademico e conoscenza tacita 
 

Il contesto accademico non rappresenta solamente un ambiente dove si appren-
dono contenuti tecnico-scientifici, ma una complessa articolazione di regole (espli-
cite e implicite), codici e pratiche. Durante il tempo trascorso nei dipartimenti e 
negli istituti di ricerca, gli studenti di dottorato vengono socializzati all’interno di 
una specifica cultura istituzionale (Musselin, 2007) e, allo stesso tempo, sviluppano 
un senso di appartenenza a una comunità scientifica, internalizzandone i valori e 
le norme (Gardner, Doore, 2020).  

Il sapere acquisito implicitamente, che comprende apprendimenti variamente 
categorizzati come “esperienziali” (Reggio, 2011), “impliciti” (Reber, 1993), “pra-
tici” o “non riflessivi” (Eraut, 2000), viene incorporato in specifici habitus carat-
terizzati da “un sistema di disposizioni durature e trasferibili che, integrando tutte 
le esperienze passate, funziona in ogni momento come una matrice delle perce-
zioni, delle valutazioni e delle azioni” (Bourdieu 1972/2003, p. 211). Questi ele-
menti, che dispiegano le traiettorie di apprendimento in una pluralità di direzioni 
e su una molteplicità di livelli, vengono poco tematizzati quando si tratta di met-
tere a fuoco le criticità relative alle transizioni professionali verso contesti extra-
accademici. L’ingresso in una nuova organizzazione viene spesso prefigurato solo 
in termini di un adattamento basato su competenze specifiche (e pre-definite): si 
cerca una compatibilità che dovrebbe produrre un incontro soddisfacente tra can-
didato/a e contesto professionale, non considerando i molteplici modi in cui l’ha-
bitus professionale acquisito dialoga (o non dialoga) con quello di destinazione. 
La conoscenza tacita può rivelarsi una risorsa inaspettata durante le transizioni, 
così come costituire un ostacolo disorientante. Da un lato, infatti, l’habitus “rende 
possibile la realizzazione di compiti infinitamente differenziati, grazie al trasferi-
mento analogico degli schemi che permettono di risolvere i problemi aventi la 
stessa forma” (Id., p. 211), dall’altro gli assunti impliciti su cui esso si regge pos-
sono rivelarsi improvvisamente disfunzionali nel nuovo contesto (McAlpine, 
Amundsen, 2018). Queste improvvise difficoltà possono rappresentare momenti 
preziosi di apprendimento perché consentono di mettere in luce – per differenza 
– alcune conoscenze tacite che orientano le proprie premesse professionali e, dun-
que, di tematizzarle, vedendone sia i limiti che le possibilità di trasformazione e 
ricontestualizzazione in nuovi ambiti lavorativi. Si tratta di apprendimenti di se-
condo livello che interrogano il modo in cui è stata strutturata e costruita la propria 
esperienza e che da tempo sono parte del patrimonio pedagogico, si pensi, ad 
esempio, al concetto di “deuteroapprendimento” di Bateson (1972/1976) o al 
“double loop learning” di Argyris e Schön (1978/1998). 

 
 

3. Conclusioni 
 

In un orizzonte culturale saturato da una logica lineare e riduzionista, le transizioni 
professionali vengono spesso interpretate in termini di puro “matching”, con il ri-

Andrea Galimberti

735



schio di costruire discorsi meramente adattivi e relegare il sistema educativo a un 
rapporto di “subfornitura” rispetto alle esigenze di mercato. Questa visione si regge 
su una concezione ampiamente diffusa di competenza-merce (Han, 2009) che 
equipara i risultati dei processi di apprendimento a oggetti predefiniti, sempre di-
sponibili una volta acquisiti e, dunque, facilmente trasportabili da un luogo al-
l’altro (Cepollaro, 2008). Teorizzazioni più complesse pongono in risalto, invece, 
gli aspetti contestuali, relazionali e inevitabilmente contingenti di questo costrutto 
(Le Boterf, 1994), invitando a uno sguardo processuale. Da questa prospettiva 
mobilizzare i propri apprendimenti tra ambiti differenti implica la necessità di 
una ricontestualizzazione, che può avvenire in modi più o meno fluidi e implicare 
differenti gradi di impegno riflessivo. In questa dinamica un ruolo decisivo è gio-
cato dalla conoscenza tacita che, integrata nell’habitus organizzativo e nella propria 
relazione con il sapere maturato, rende possibile o ostacola questi processi di tra-
slazione e di riconfigurazione. Nuove forme di apprendimento possono essere in-
nescate in questo spazio di azione – che Bateson definiva con il termine 
“transcontestualità” (Bateson, 1976) – a condizione che individui e organizzazioni 
siano in grado di cogliere e comprendere questo potenziale.  

La formazione dottorale rappresenta un luogo strategico dove iniziare a inter-
pretare la “turbolenza” che caratterizza i movimenti transcontestuali non come 
sintomo di inadeguatezza o mancata preparazione (come il discorso dominante 
rischia di suggerire), bensì come possibilità di mettere in gioco il pensiero analogico 
e creativo. La necessità di considerare contemporaneamente lo scenario formativo 
e professionale di partenza (il dottorato), le caratteristiche di chi effettua la tran-
sizione e il contesto di destinazione richiede, infatti, un’attitudine alla connessione 
e alla valorizzazione delle differenze emergenti, oltre che la capacità di ingaggiarsi 
con i vincoli e le opportunità che da queste possono scaturire. 
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1. Studenti con disabilità/DSA e istruzione superiore: una sfida-chiave 
 

A partire dalla Dichiarazione di Salamanca (UNESCO, 1994), l’accesso e la par-
tecipazione a percorsi di istruzione superiore (IS) da parte degli studenti con di-
sabilità (ScD) e DSA rappresentano due delle principali sfide poste alle agende 
politiche internazionali ed europee (Shaw, 2021; Pavone, Bellacicco, Cinotti, 
2019) quale via privilegiata per contrastare forme di discriminazione e sostenere 
efficacemente i processi di transizione al mercato del lavoro. 

In Italia l’accesso ai percorsi di IS da parte degli ScD/DSA1 ha rappresentato 
«il naturale completamento» del pionieristico processo di inclusione inaugurato a 
partire dagli anni Settanta (Pavone, 2018). Sebbene esistano differenze operative 
e geografiche tra le Università e sia documentata un’elevata frammentazione (Bel-
lacicco, Pavone, 2020), si tratta di un processo consolidato che, sulla spinta della 
normativa nazionale, ha visto crescere progressivamente il numero di ScD/DSA 
negli Atenei per i quali sono erogati appositi Servizi per la Disabilità – che a livello 
locale possono assumere diverse denominazioni – al fine di garantire un supporto 
personalizzato, contrastare i fenomeni di drop out e facilitare l’accesso al mercato 
del lavoro (CNUDD, 2014; 2021). 

Negli ultimi decenni, questo mandato programmatico è stato altresì accom-
pagnato da un considerevole incremento di studi, nell’ambito della pedagogia spe-
ciale, ma non solo. In particolare, le ricerche hanno evidenziato che non solo il 
conseguimento di un titolo accademico riveste un ruolo strategico per l’acquisi-
zione delle cosiddette soft skill (Hosp et al., 2014) e per la costruzione di un pro-
getto di vita indipendente orientato alla ricerca di un lavoro remunerativo, 
soddisfacente e di qualità (Grigal et al., 2018), ma l’inserimento delle persone con 
disabilità nei contesti produttivi rappresenta anche un’opportunità per le stesse 
aziende in termini sia economici sia di assunzione di responsabilità e rafforzamento 
identitario (Friso, 2017; Sacchi, 2022). 

 

1 Disciplinato dalle Leggi n. 390/1991, n. 104/1992 e n. 77/1999.
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2. La questione (ancora) aperta della transizione al lavoro 
 

Sebbene il quadro normativo sia attento a sostenere la partecipazione di ScD/DSA 
all’IS e la loro effettiva inclusione lavorativa2, esiste ancora un problema di occu-
pazione per i giovani con disabilità e permangono varie criticità nei processi di 
orientamento accademico e professionale (Goodall et al., 2022). 

Recenti report UE evidenziano che, nel 2018, solamente il 30,9% dei giovani 
con disabilità ha avuto accesso a percorsi di IS (o equivalenti) – di cui il 29,4% ha 
completato il percorso di studi – e il 52% risulta occupato (EDE, 2020). 

Tali criticità interessano anche l’Italia, in cui l’incremento quantitativo di 
ScD/DSA non ha trovato riscontro in un’adeguata riflessione sulla qualità degli 
iter accademici di questi soggetti (Guaraldi, Bellacicco, 2016). L’ultimo rapporto 
Anvur (2022) rileva che sono 36.816 gli ScD/DSA iscritti, nell’a.a. 2019-20, ai 
corsi di laurea e post-laurea e 3.589 coloro che hanno completato gli studi. Tut-
tavia, di questi ultimi non sono raccolti i tassi di occupazione. Secondo l’ISTAT 
(2022) solo un terzo dei laureati con disabilità ha avuto accesso ad almeno un la-
voro al termine degli studi. Pertanto, nonostante gli Atenei italiani negli ultimi 
decenni abbiano cercato di rafforzare i processi di uscita degli ScD/DSA, l’IS sem-
bra fallire nella sua missione di “ponte” verso il mercato del lavoro. 

Tra le cause di questo fenomeno, le ricerche hanno evidenziato le seguenti bar-
riere: 1. servizi di orientamento accademico e professionale che seguono due per-
corsi distinti e paralleli (Lombardi et al., 2018); 2. interventi scarsamente 
personalizzati (Biagioli, 2023), soprattutto nelle fasi di outgoing generalmente in 
capo ai servizi di Job Placement che, nella maggior parte dei casi, non dedicano 
un’attenzione progettuale/formativa specifica per ScD/DSA (Sheppard-Jones et 
al., 2015); 3. mancanza di adeguati accomodamenti ragionevoli e accessibilità di 
spazi/materiali (Grimes et al., 2018); 4. scarsa conoscenza della disabilità da parte 
di docenti, personale amministrativo e aziende, nonché la mancata comunicazione 
tra le istituzioni che a diverso titolo si occupano di orientamento e inclusione la-
vorativa (Strnadová et al., 2015). 

Da qui, pertanto, l’urgenza di potenziare, nel più ampio ripensamento dell’IS 
(Magni, 2022), le competenze relative alla gestione della disabilità e la necessità 
di investire in modelli e servizi innovativi dedicati alle fasi di outgoing (ANVUR, 
2022) volti a supportare il processo di transizione al mondo del lavoro per gli 
ScD/DSA (Cabral et al., 2015), più attenti ai bisogni specifici di questa popola-
zione. 

 
 
 
 

2 Legge n. 68/1999, Legge Delega n. 183/2014 e D.lgs. n. 150/2015 e n. 151/2015 (cfr. Sacchi, 
2022).
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3. Il servizio di orientamento in uscita di UNIBG 
 

Alla luce dello stato dell’arte e delle relative criticità che ancora caratterizzano la 
transizione al mondo del lavoro per gli ScD/DSA, l’Università degli studi di Ber-
gamo (UNIBG), nell’ambito della Delega alle politiche su disabilità e diversità e 
in ottemperanza del DM n. 752 del 30 giugno 2021, ha attivato, nell’a.a. 2022-
23, un servizio di orientamento di uscita specificamente dedicato a ScD/DSA. In 
capo ai Servizi per le disabilità e DSA, il servizio è finalizzato a progettare, coor-
dinare e integrare le azioni di orientamento accademico e professionale allo scopo 
di realizzare piani personalizzati di transizione lavorativa (e relative azioni) rispon-
denti a bisogni, desideri e aspirazioni della persona e nell’ottica della promozione 
del suo progetto di vita. 

Si riportano, di seguito, il percorso di attivazione istituzionale e le prime azioni 
promosse dall’Ateneo orobico per rendere organizzativamente sostenibile il servi-
zio. 

 
Percorso di attivazione istituzionale (finora compiuto) 

1. Avvio: reclutamento del tutor specializzato e costituzione del gruppo di lavoro3 
che ha assunto il ruolo di ideazione del modello e relativi strumenti operativi 
e di promozione del servizio, condividendolo con i ruoli istituzionali UNIBG 
di riferimento e con i responsabili a livello locale. 

2. Indagine preliminare: analisi critica delle politiche e della letteratura in materia 
di transizione lavorativa degli ScD/DSA e raccolta delle esperienze condotte 
negli Atenei italiani. 

3. Elaborazione del modello teorico-operativo: sviluppo del modello teorico-opera-
tivo e dei relativi strumenti adottando la prospettiva ecosistemica (OMS, 
2001). 

4. Sperimentazione del modello: avvio effettivo del servizio e relative azioni (Tab. 
1). 
 

3 Il gruppo è costituito da: Delegata alle politiche per la disabilità e la diversità, due ricercatori e 
il tutor specializzato reclutato.
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   *Azioni condotte nell’a.a. 2022-23 

Tab. 1: Principali task del Servizio di orientamento in uscita UNIBG 
 
 
Come da ipotesi progettuale, seguiranno le seguenti fasi: valutazione e moni-

toraggio (intermedi); innovazione istituzionale e messa a regime del servizio; va-
lutazione e monitoraggio (finali). 
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1. Formare a una relazione critica con le tecnologie radicali 
 

La massiccia diffusione delle tecnologie radicali (AITs) pervade e compenetra la 
vita quotidiana (Floridi, 2009) portandovi enormi potenzialità ma al contempo 
aprendovi ampi spazi di problematicità (Malavasi, 2019; Rasetti, 2018; Revelli, 
2020). Sebbene sia innegabile la complessità del rapporto attuale uomo-tecnologie, 
è proprio grazie a questo stesso rapporto – il rapporto uomo-tecnica – che l’essere 
umano originariamente ha dato avvio e coltivato uno straordinario processo di 
umanizzazione di sé e del mondo naturale (Ferraris, 2021; Visconti, Capozzi, Fer-
raris, 2022; Remotti, 2011). 

Nonostante questa originaria funzione umanizzante sia ancora potenzialmente 
del tutto viva, l’evoluzione attuale delle tecnologie ne pone in primo piano non 
solo gli spazi di problematicità, ma anche i veri e propri rischi, le pericolosità e le 
derive. Derive connesse, da un lato, al sempre più illimitato potere dell’essere 
umano di utilizzare le tecnologie per la distruzione di sé e della natura così come 
per il superamento indiscriminato dei confini della condizione umana (Borgna, 
2022; Turing, 1950). Derive connesse, dall’altro lato, all’eventualità catastrofista 
di una sopraffazione delle macchine, che arrivi fino – con parole arendtiane – a 
destituire l’uomo della sua stessa statura umana (Arendt, 1963; Sorrentino, 2004). 

Ne consegue quindi una importante e urgente necessità formativa (Malavasi, 
2019; Panciroli, Rivoltella, Gabbrielli, Zawacki Richter, 2020). L’essere umano è 
chiamato fin da subito a educarsi mano a mano specificamente alla capacità di 
“discernimento” (Malavasi, 2019, p. 39) necessaria per contenere tali derive e per 
cogliere ancora nella tecnica (ora AIT) un’occasione di umanizzazione di sé e del 
mondo naturale. Si tratta di una formazione – questa è la proposta che si intende 
avanzare – che accompagni precocemente e in modo esteso, universale le nuove 
generazioni fin a partire dalla scuola primaria a coltivare particolari qualità umane. 
Le qualità del pensiero e del giudizio critici (Arendt, 1978; Nosari, Guarcello, 2022; 
Schleicher, 2020; Unesco, 2021) necessarie alla guida e all’orientamento riflessivo, 
critico ed etico delle nuove tecnologie dell’intelligenza artificiale (AITs), affinché 
esse rimangano a servizio del fiorire dell’umano. Tecnologie che, con Pierluigi Ma-
lavasi, “rappresentano” peraltro “uno degli ambiti più promettenti dove attuare 
l’educazione del futuro” (2019, p. 135). 
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2. Valore formativo delle esperienze estetiche 
 

Questa formazione precoce può trovare nelle esperienze estetiche, in particolar 
modo riferite alle arti visive e pittoriche, un’opportunità particolarmente promet-
tente. Le esperienze estetico-visive esercitano, infatti, nei bambini una particolare 
forma di sentire che è condizione di possibilità per un orientamento riflessivo, cri-
tico ed etico delle nuove tecnologie. Un sentire che è possibile configurare entro 
due diversi profili: il profilo di un sentire comprensivo e integrale e il profilo di 
un sentire critico e creativo. 

In particolare, in relazione al profilo del sentire comprensivo e integrale quelle 
estetico-visive sono, come da lezione deweyana (2017), esperienze “in senso figu-
rato” grazie alle quali la funzione originaria della significatività umana (ossia la 
funzione unificante, che restituisce il senso integrale dell’esperienza) è perfezionata 
e portata a compimento. Una significatività che l’arte illumina rileggendo in pro-
spettiva comprensiva ciò che l’essere umano cognitivamente scompone.  

Una prospettiva comprensiva che – passando al profilo del sentire critico e crea-
tivo – non può configurarsi al di fuori di un processo di problematizzazione che è 
nuovamente la stessa esperienza estetica a promuovere. L’incontro con il “motivo 
estetico” infatti permette, con le parole di Giovanni Maria Bertin, di “valorizzare 
il momento della problematicità costitutiva dell’umano […] [di] combattere le 
forze che tendono […] ad appiattirlo, a ridurlo, a standardizzarlo” (1974, p. 225). 
“Il motivo estetico può” infatti “esercitare”, scrivono Maurizio Fabbri e Tiziana 
Pironi, “una funzione positiva per la comprensione e il potenziamento dell’espe-
rienza […] culturale” (2020, p. 78), soprattutto nei suoi spazi e snodi problematici, 
di rischio e di pericolosità, mettendoli sotto esame e facendo fare esperienza di 
esplorazione, con Massimo Baldacci, di “punti di vista inediti sulla realtà” (2014, 
p. 64). 

 
 

3. Esperienze estetico-visive generate con intelligenza artificiale 
 
Tra le esperienze estetico-visive che esercitano nei bambini questa forma di sentire 
(comprensiva e integrale, critica e creativa), una si offre come particolarmente pro-
mettente. Un’esperienza che per eccellenza può esercitare il sentire dei bambini in 
merito al rapporto tra essere umano e AITs e può farlo non solo evocando questo 
stesso rapporto, ma facendone fare esperienza attiva e personale. Si tratta dell’espe-
rienza di digital art realizzata attraverso programmi di generazione di immagini 
(Previtali, 2021).  

Questa esperienza estetica non è totalmente assente nel panorama scolastico. 
È però per lo più confinata (come accade in generale per tutte le AITs portate 
nella scuola) entro specifici ambiti disciplinari, in particolar modo connessi alle 
aree scientifiche e STEM (Monteith, Noyce, Zhang, 2022) o alle discipline tec-
nico-artistiche (Li, Zhang, 2022), e soprattutto rivolte alla scuola secondaria. Si 
pensi, ad esempio, alla polynomiography utilizzata per insegnare matematica e geo-
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metria (Russo, 2011) o ai labirinti digitali utilizzati per esercitare abilità logico-
deduttive. 

Ancora meno esplorato è invece l’allestimento di questa esperienza estetica al 
fine di esercitare trans-disciplinarmente i bambini e le bambine di scuola primaria 
a un incontro critico e creativo con le AITs (Freire, 2014). Un incontro – attual-
mente oggetto di ricerca all’interno del progetto internazionale C-AIR  – che non 
voglia istruire rispetto a uno specifico ambito di conoscenza, quanto piuttosto far 
fare ai bambini (deweyanamente) una esperienza autenticamente educativa. Ossia 
un’esperienza di discernimento, riflessione, confronto critico, discussione e deli-
berazione concertata (Balzola, Rosa, 2019; Balzola, 2021) in merito al tema sol-
levato dall’immagine artistica (tema riconducibile al rapporto con le AITs). Ma 
non solo. 

Anche l’esperienza – questa, sì, straordinaria – dell’originaria e ancora del tutto 
attuale capacità dell’uomo di concepire e progettare – pensando anche ai futuri 
professionali degli attuali bambini di scuola primaria – “congegni” tecnici speci-
ficamente volti a generare nuove possibilità di umanizzazione dell’esistenza. 
Un’umanizzazione che peraltro ha preso avvio proprio grazie a quelle “stesse” tec-
niche – tecniche di “esteriorizzazione della mano”, direbbe André Leroi-Gourhan 
(2018) – che, fin dai tempi della grotta di Lascaux (Bataille, 2007), hanno accom-
pagnato l’uomo per millenni verso una straordinaria esperienza di espansione della 
vita in senso umano. 
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1. Cornice della riflessione 
 

Gli eventi legati alla crisi pandemica e post-pandemica hanno causato significativi 
mutamenti nel mercato del lavoro, velocizzando, anche per indifferibile bisogno, 
i processi di transizione digitale. Del resto, già prima, il paradigma Industria 4.0, 
che intende promuovere l’automazione industriale, grazie all’integrazione di nuove 
tecnologie produttive per migliorare le condizioni di lavoro, la produttività e la 
qualità della produzione (Hermann, Pentek, Otto, 2016), aveva avviato una serie 
di cambiamenti su piani differenti, dal mondo delle imprese a quello più ampio 
della società nel suo insieme. Fra le azioni più significative del recente passato, il 
quadro di intervento promosso dall’Unione Europea Next Generation EU (NGEU) 
si propone di ridisegnare le economie degli Stati membri. Il Piano Nazionale di 
Ripresa e Resilienza (PNRR) affronta, infatti, una delle sfide più significative in 
tema di formazione degli adulti e lifelong, condivise fra i Paesi dell’Unione nei 
sette Flagship programs, le aree di intervento in cui saranno investiti i fondi resi 
disponibili dalla Comunità Europea per riparare ai danni determinati dalla Pan-
demia da COVID-19. Si tratta della proposta di riqualificazione e aggiornamento: 
reskill, al fine di sviluppare nuove competenze nella figura professionale o nel la-
voratore e upskill, allo scopo di riqualificare e potenziare le competenze, anche 
nell’ottica di un reinserimento lavorativo. Dall’Annual Sustainable Growth Survey 
2022 emerge che occorre completare gli sforzi in questa direzione, attraverso una 
riforma dei sistemi di educazione e formazione, in particolare per la promozione 
delle competenze digitali. Nei propositi condivisi dalla Commissione Europea, 
entro il 2025, almeno il 70% dei cittadini UE appartenenti alla fascia di età com-
presa fra 16-74 anni dovrà possedere conoscenze digitali di base. Ulteriori obiettivi 
riguardano la quota di ragazzi che non possiede conoscenze digitali sotto la soglia 
minima e la quota di studenti, provenienti da istituti tecnici, che troveranno lavoro 
una volta diplomati e che riceveranno istruzione e addestramento all’interno del-
l’azienda (MISE, 2021). Le azioni, in prospettiva lifelong learning, permetteranno 

747



al Paese, in particolare alle PMI e alle microimprese italiane, di ripartire in pro-
duttività e di lavorare sulla competitività (MISE, 2021). 

 
 

2. Lifelong Learning e formazione degli adulti 
 

La formazione professionale ha una funzione strategica all’interno dell’azienda, 
adattandosi alla società e adottando metodologie e tecnologie innovative (Pedone, 
2021). Inoltre, sebbene il PNRR presenti numerosi elementi di criticità nell’ap-
proccio alla formazione continua (Robasto, 2022), poiché, come già detto, ne 
parla in termini di “istruzione e addestramento all’interno dell’azienda” (MISE, 
2021, p. 49), la considera uno dei suoi asset principali. Il focus, ancora una volta, 
si sposta sulla promozione delle competenze “in particolare quelle digitali, tecniche 
e scientifiche” le quali [n.d.r.] “miglioreranno la mobilità dei lavoratori e forni-
ranno loro le capacità di raccogliere le future sfide del mercato del lavoro” (MISE, 
2021, p. 202). In particolare, la formazione degli adulti che si riferisce a una serie 
di attività di apprendimento, formali e informali, intraprese dagli adulti dopo aver 
lasciato l’istruzione e la formazione iniziale, ha l’importante funzione di favorire 
la coesione sociale attraverso la partecipazione attiva alla vita sociale. Lo scopo è 
diffondere una nuova cultura dell’apprendimento, che riconosce e promuove l’im-
portanza delle competenze di base per tutti e dell’acquisizione continua di cono-
scenze, abilità e competenze pertinenti, a tutti i livelli, all’interno di contesti di 
apprendimento formali, non formali e informali, lungo tutto l’arco della vita, 
come si legge nella nuova Agenda Europea per l’educazione degli adulti 2021-
2030 (Consiglio Europeo, 2021). Se ci soffermiamo in particolare sulla formazione 
nel luogo di lavoro, questo specifico contesto è particolarmente complesso poiché 
l’apprendimento di valori, compiti e comportamenti è imprescindibile per il di-
pendente: costituisce la base delle performance, è fattore di realizzazione del busi-
ness aziendale ed elemento per la crescita professionale e personale di chi lavora. 
La formazione all’interno di un’azienda non è un processo spontaneo o automa-
tico, che consegue direttamente dalle azioni che hanno luogo in uno spazio o am-
biente definito. Al contrario, occorre considerarla come “l’insieme dei processi che 
contribuiscono alla produzione di conoscenze, direttamente o indirettamente con-
nesse alla attività produttiva ed al suo sviluppo” (Federighi, 2012, p. 18) e che 
producono dei cambiamenti negli individui. 

 
 

3. Modelli di formazione in azienda 
 

In che modo, durante le attività lavorative, si acquisiscono (e si producono) co-
noscenze, abilità e competenze? Qual è il modo migliore di gestire le attività for-
mative per il lavoratore da parte dell’impresa? Sono queste alcune delle domande 
che ci siamo poste prima di affrontare il nostro caso studio, nato da una partner-
ship con un’azienda del territorio con la quale è stato scritto, e approvato, un dot-
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torato di ricerca su tematiche dell’innovazione PON “Ricerca e Innovazione 2014-
2020”, Azione IV.4. Il confronto con la letteratura di settore ci restituisce un qua-
dro che proviamo a sintetizzare; essenzialmente, in ambito aziendale è possibile 
proporre esperienze formative che si collocano negli approcci del Situated Learning, 
dell’Experiential Learning e del Work-based Learning. Quando si parla di Situated 
Learning l’apprendimento è collocato all’interno di specifiche situazioni e forme 
di compartecipazione sociale (Lave, Wenger, 2006/1991) e sostanzialmente signi-
fica “acquisire la capacità di utilizzare in maniera competente gli strumenti, ma-
teriali e concettuali, disponibili in un determinato contesto” (Bonaiuti, 2013, p. 
339). Per l’Experiential Learning conoscenze, abilità e competenze sono fenomeni 
diffusi e generativi e, di conseguenza, l’apprendimento che ha luogo in contesti 
non formali e informali rappresenta un’occasione di crescita e di promozione delle 
competenze professionali (Federighi, 2012). Da ultimo, il Work-based Learning si 
basa sul presupposto che le conoscenze e le competenze sono apprese attraverso 
l’esecuzione; sono essenziali i momenti di riflessione sui compiti svolti nel contesto 
professionale e a lavoro (Cedefop, 2011). La formazione del lavoratore, sia diretta 
all’apprendimento per il lavoro (learning for the workplace), sia determinata dal la-
voro stesso (learning at the workplace) (Commissione Europea, 2018) serve ad ade-
guare il capitale umano al cambiamento, anche alla luce della transizione digitale 
oggi in corso: la quarta rivoluzione industriale, connessa al paradigma Industria 
4.0, si focalizza principalmente sull’adozione delle tecnologie abilitanti o Key Ena-
bling Technologies (KETs) per migliorare la produttività delle imprese. È essenziale, 
allora, individuare soluzioni che, da un lato, restituiscano all’impresa gli sforzi 
messi in campo per migliorare le performance e, dall’altro, che costituiscano un’oc-
casione di riqualificazione e aggiornamento significativa per il lavoratore, anche 
nella prospettiva di una crescita dell’intera comunità. La nostra proposta di ri-
cerca-intervento, ancora nel pieno del suo svolgimento, si basa sull’approccio del-
l’Appreciative Inquiry. Si tratta di una ricerca cooperativa e coevolutiva, tesa al 
miglioramento dell’individuo e dell’organizzazione, nell’ottica dell’empowerment 
diffuso. Teorizzata ormai circa quarant’anni fa, prevede la scoperta sistematica e 
continuativa di ciò che dà vita a una organizzazione o comunità nel suo momento 
di maggior efficacia e potenzialità in termini umani, economici ed ecologici (Coo-
perrider, Whitney, 2005, p. 8). Il termine inglese “appreciative” specifica come si 
cerchi di “riconoscere il valore” di qualcosa o di qualcuno durante il progress delle 
azioni, per scoprire le nuove potenzialità del soggetto, singolo o organizzativo. 
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1. Competenza progettuale e professionalità docente 
 

La competenza progettuale è uno degli snodi centrali che qualificano il profilo 
professionale di pedagogisti ed esperti della formazione1; per questo è inserita nella 
maggior parte dei percorsi universitari rivolti a questi professionisti. Si tratta di 
una competenza complessa che si colloca al crocevia tra competenze metodologi-
che e competenze trasversali, tra dimensione tecnica e postura identitaria (Lisim-
berti, 2006): richiede perciò una formazione integrata atta a ricomprendere e 
promuovere in maniera sinergica le diverse componenti. 

Imparare a progettare, in analogia rispetto a quanto accade per le altre compe-
tenze metodologiche, richiede inoltre di esercitare in contesti real life quanto ac-
quisito (Montalbetti, Lisimberti, 2016). La formazione infatti massimizza la sua 
efficacia quando, oltre a fornire una cornice epistemologica, metodologia e tecnica, 
agli studenti è offerta la possibilità di mobilizzare le competenze sperimentandole 
in attività reali. Tale strategia formativa attiva, che pone al centro lo studente e i 
suoi processi di apprendimento, contribuisce inoltre in maniera forte a incremen-
tarne le competenze trasversali, segnatamente la capacità di comunicare e di col-
laborare con altri, il problem solving, la pianificazione degli obiettivi e la gestione 
del tempo (Cranmer, 2006; Kember, 2009).  

La possibilità di far “mettere alla prova” gli studenti sembra tuttavia scontrarsi 
con questioni di carattere organizzativo connesse con la normale gestione della di-
dattica universitaria la quale deve rispettare vincoli legati alle peculiarità dei corsi 
di laurea (triennale o magistrale), alla durata (semestrale o annuali), alle modalità 
di organizzazione del corso (in presenza, a distanza, blended), alla numerosità degli 
studenti, ecc. Lo spazio d’azione del docente è quindi ristretto. 

Nonostante tale complessità, in letteratura sono documentate un crescente nu-
mero di esperienza di didattica attiva (Zaggia, 2008); nel contributo si intende 
presentare l’impianto formativo di un corso universitario caratterizzato da alcune 
peculiarità ponendo il risalto le scelte effettuate e dando voce agli studenti che ne 
hanno fruito. 

1 L. 27/12/2017, n. 205, art. 1, 594-595.
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2. Il corso “Progettare e valutare nella Media Education” 
 

Il corso “Progettare e valutare nella Media Education” è un insegnamento seme-
strale obbligatorio del corso di laurea magistrale blended in “Media Education” 
(LM 93), attivato presso l’Università Cattolica del Sacro Cuore; ha un impianto 
particolare che prevede il 50% di attività formative in presenza e il 50% on line. 
Le lezioni in presenza si articolano in 4 moduli collocati ogni 2 fine settimana per 
favorire gli studenti lavoratori e fuori sede; nel periodo che intercorre fra gli in-
contri d’aula sono messi a disposizione videolezioni e materiali di approfondi-
mento2.  

Durante il corso è chiesto agli studenti di ideare (individualmente o, preferi-
bilmente, in piccolo gruppo) un progetto in ambito media-educativo da discutere 
in sede d’esame. La strutturazione del progetto è coestensiva allo svolgimento del 
corso: gli studenti sono infatti invitati a svolgere alcune attività in itinere che ne 
guidano alla progressiva costruzione. Per ciascuna attività è fornito dal docente 
un giudizio sintetico e un feedback (Evans, 2013) in base al quale affinare il pro-
prio lavoro. 

La realizzazione del progetto da parte degli studenti costituisce dunque il fulcro 
attorno al quale ruota ogni aspetto del corso: la scelta infatti è stata quella di met-
tere al centro e di accompagnare (Montalbetti, 2017) il lavoro degli studenti nella 
convinzione che questa strategia possa rivelarsi particolarmente efficace per favorire 
l’acquisizione delle competenze progettuali. 

 
 

3. Il punto di vista degli studenti 
 

Il corso integra un dispositivo valutativo utile per far emergere le percezioni degli 
studenti circa l’impianto e le acquisizioni raggiunte composto da: 

 
questionario finale semi-strutturato (on-line), volto ad indagare lo stile di frui-–
zione del corso, il gradimento e la percezione complessiva di acquisizione di 
competenze metodologiche e trasversali; 
traccia riflessiva individuale: consegnata da ogni studente unitamente al pro-–
getto finale. 
 
Gli strumenti sono stati compilati da tutti gli studenti che hanno sostenuto 

l’esame nel 2021/22 (n=27). I dati raccolti, per quanto restituiscano esclusiva-
mente il percepito degli studenti, consentono di fare un primo bilancio del corso. 
In questa sede, per ragioni di spazio, si rende brevemente conto di alcuni dati 
complessivi del questionario corroborati da alcuni stralci tratti dai bilanci rifles-
sivi. 

2 http://blackboard.unicatt.it 
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La quasi totalità degli studenti (92,6%) ha svolto tutte le attività in itinere e 
ha scelto di realizzare un progetto in gruppo (96,3%): tali dati costituiscono un 
primo indicatore dell’apprezzamento del modello didattico impiegato dato che i 
corsisti erano liberi di non svolgere le attività in itinere e di lavorare individual-
mente. 

Le modalità di lavoro proposte (lavorare in gruppo, svolgere le attività in iti-
nere, ricevere un feedback, predisporre un progetto per l’esame) hanno contribuito 
“molto” a far acquisire le competenze metodologiche, per il 90% circa degli stu-
denti (Fig. 1), sia le competenze trasversali, per circa l’80% di loro (Fig. 2). Par-
tecipare alle lezioni ha avuto un apporto positivo ma meno netto rispetto alle altre 
dimensioni in ordine all’acquisizione delle competenze metodologiche (molto: 
48,1%) e trasversali (molto: 37,0%). 

 

 
Fig. 1: Competenze metodologiche 
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Fig. 2: Competenze trasversali 

 
 
Tale apprezzamento trova conferma in quanto riportato nel bilancio riflessivo 

individuale. La scelta di far sperimentare direttamente la complessità della pro-
gettazione, afferma una studentessa, “è stata davvero una sfida che ci ha portate a 
utilizzare sia conoscenze acquisite durante il corso sia conoscenze pregresse riguar-
danti l’attualità e il target scelto” mentre un’altra ritiene che quello sperimentato 
“sia il metodo migliore per comprende a pieno come si crea un progetto. Spesso, 
infatti, le spiegazioni in classe, seppur chiare già durante la loro esposizione, le ho 
potute comprendere appieno soltanto durante lo svolgimento dell’attività, quando 
quel concetto diventava necessario per poter plasmare il nostro progetto”. Tale 
passaggio contribuisce anche a spiegare perché le lezioni sembrano avere contri-
buito in maniera inferiore a tali acquisizioni.  

Il percorso è stato sfidante: “ha richiesto molto impegno e altrettante ore di 
lavoro ma che ci ha dato moltissime competenze, più di quante ne avremmo ac-
quisite studiando semplicemente i contenuti”. La percezione di maturazione delle 
competenze progettuali è condivisa da molti; il corso, sintetizza efficacemente uno 
studente, ha permesso di sviluppare “la “postura” che il media-educator deve as-
sumere occupandosi di progettazione”, richiamando con tale espressione alla di-
mensione identitaria della progettualità più che alle sue componenti tecniche e 
strumentali. 

La libertà di poter individuare contesti e ambiti tematici è stata apprezzata: “il 
poter essere fortemente creative è stato molto sfidante e non sempre semplice, ma 
ci ha permesso di percepire il lavoro concluso come davvero ‘nostro’”, ha sollecitato 
inoltre gli studenti a mettersi alla prova e a “sognare in grande”. 

Anche la possibilità di lavorare in itinere è considerata molto utile: “la divisione 
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in step intermedi mi ha sicuramente agevolato e mi ha permesso di riflettere e ap-
profondire ogni parte per arrivare ad un tutto, ragionato, pensato e consapevole”; 
un altro aggiunge che “avere modo di rivedere più volte le varie fasi realizzate, alla 
luce delle indicazioni e dei feedback del docente e del confronto in classe, è stato 
utile ad una riflessione profonda sui diversi passaggi, elemento difficilmente rag-
giungibile se si fosse dovuto ideare l’intero progetto al termine dell’insegnamento”. 

Quanti hanno lavorato in gruppo ritengono che tale modalità abbia permesso 
loro “di confrontarsi e di accogliere idee e pensieri diversi dai propri e di cercare 
una via comune per realizzare il progetto”, sperimentando, aggiunge un’altra, “il 
valore e la ricchezza della collaborazione”. 

A parere degli studenti la didattica attiva proposta nel corso pare funzionale 
all’acquisizione di competenze di progettazione e, soprattutto di una postura iden-
titaria progettuale, sollecitando al contempo alcune competenze trasversali fon-
damentali in ambito educativo come il problem solving, la comunicazione e la 
collaborazione.  

Indubbiamente tali scelte didattiche risultano onerose sia per gli studenti, che 
devono aderire e lasciarsi coinvolgere nella proposta, sia per il docente, che deve 
essere disponibile ad accompagnare tali processi. Nondimeno, soprattutto in con-
testi favorevoli come quello in esame, tali scelte paiono particolarmente proficue 
e meritevoli di essere percorse. 
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1. Introduzione 
 

Il paradigma della tecnologia che supera e soppianta le facoltà umane è presente 
da sempre nella narrazione d’invenzione e nella riflessione filosofica. Già nel Fedro, 
Platone ci avvertiva dei rischi dell’uso della scrittura come una tecnica esterna che 
potrebbe annichilire le potenzialità di una «scrittura interiore». Le tecnologie che 
hanno radicalmente cambiato la nostra civiltà negli ultimi due secoli - dalla tra-
zione meccanica nell’industria alla pervasività delle tecnologie digitali - hanno ali-
mentato dibattiti tra sostenitori e detrattori. La tecnologia più innovativa del 
nostro tempo, l’Intelligenza Artificiale (AI), ha il potere di stimolare un dibattito 
acceso e costruttivo. 

Negli anni più recenti, le applicazioni di AI che trattano le immagini hanno 
visto una proliferazione senza precedenti. Tra queste, le applicazioni text-to-image 
(TTI) hanno suscitato particolare interesse in quanto generano immagini a partire 
da descrizioni testuali. Il linguaggio da utilizzare è il linguaggio astratto delle parole 
ma facendo riferimento al linguaggio visuale: colori, forme, tipologie di camere 
di presa, stile grafico e pittorico, carattere delle ambientazioni, etc. sono tutti ele-
menti che “indirizzano” la creazione che comunque si sviluppa con “un certo grado 
di autonomia”. Una corto-circuitazione tra linguaggio verbale e linguaggio visuale. 

La produzione di artefatti estetici tramite l’uso delle tecnologie di AI solleva 
interrogativi che stimolano la riflessione sul ruolo attuale dell’arte e della creatività 
nei processi educativi. 

 
 

2. Dalle parole alle immagini 
 

L’origine di tali soluzioni non è da ascrivere ad un unico filone di studi ma è il ri-
sultato della convergenza di ricerche differenti che hanno permesso lo sviluppo di 
applicativi quali Midjourney, Dall-E, e altri.  

Il processo di generazione di una immagine, che molti applicativi condividono, 
prevede tre passaggi distinti (Fig. 1): in primo luogo, il prompt viene inviato a un 
codificatore testuale, addestrato per decodificare il testo e associare ad esso dei va-
lori semantici. Nel secondo passaggio, entra in gioco il modello prior che, utiliz-
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zando le informazioni semantiche del testo, permette di associare la codifica ver-
bale a quella visuale dell’immagine corrispondente. Infine, tramite un image de-
coder, si genera un’immagine che rappresenta una versione visuale delle 
informazioni semantiche contenute nel testo. 

 
Fig. 1: Schema del funzionamento delle app text-to-image. 

 

 
Fig. 2: Screenshot della schermata di upscaling (elaborazione di dettaglio) di una immagine  

dal prompt: #a samurai walking towards a mountain, 4k, highly detailed, sharp focus, grayscale. 
Midjourney, elaborazione dell’autore 

!

!
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Il processo creativo supportato dalla tecnologia AI è caratterizzato dalla sua 
apertura e dalla continua evoluzione: in questo senso, ogni elaborazione prodotta 
dall’interpretazione del prompt da parte della AI può essere considerata come 
un’immagine originale. Infatti, i principali applicativi sottopongono quattro di-
verse soluzioni all’utente, che se non ritenute soddisfacenti possono essere rigene-
rate con nuove elaborazioni differenti, ma sempre semanticamente coerenti al 
prompt. (Fig. 3).  

 

 
Fig. 3: Le quattro ipotesi iniziali generate dal prompt: #starry night, cypresses, the moon behind  

the clouds, Van Gogh style. Midjourney, elaborazione dell’autore 
 
 
Inoltre, rispetto ad altri sistemi di generazione di artefatti figurativi già ampia-

mente sperimentati nella seconda metà del Novecento (Luigini, 2016), le imma-
gini prodotte con i sistemi TTI restituiscono immagini di un realismo 
convincente, e questo le pone su un piano completamente diverso da ogni imma-
gine digitale o informatica precedentemente prodotta: non più segni prodotti da 
algoritmi matematici o apparentemente casuali, ma immagini pienamente figu-
rative, talvolta estremamente realistiche tanto da essere confuse con immagini reali. 
Tra le tante notizie recenti sull’uso di queste app, possiamo citare quella della as-
segnazione di un premio (successivamente rifiutato dall’autore) in un prestigioso 
concorso di fotografia – il Sony World Photography Award per la categoria creative 
– assegnato a una foto interamente generata al computer, partendo da una app 
TTI e passando per altri applicativi per la elaborazione di immagine (Grierson, 
2023). 

 

!
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Fig. 4: Immagine generate in Dall-E dal prompt: #a blue and red ibis, listening rock with earbuds  

in his wooden shed. Elaborazione di una bambina di 9 anni 
 
 

3. Imparare dagli errori 
 

Tuttavia, le app TTI presentano ancora molti errori nella trasposizione del testo 
in immagine. Sono evidenti tre categorie di errori comuni: omissione di parole 
nel processo di trasposizione, difficoltà nella gestione dei caratteri tipografici e 
rappresentazione incoerente delle mani. Alcuni sistemi di intelligenza artificiale, 
come Midjourney o Dall-E, mostrano difficoltà nel rispettare tutte le indicazioni 
del prompt, ignorando elementi che potrebbero essere cruciali per ottenere il ri-
sultato semantico desiderato. La ragione di tale limitazione risiede principalmente 
nel fatto che le piattaforme di intelligenza artificiale potrebbero non essere in grado 
di rappresentare oggetti o concetti al di fuori del loro database. Sorprendente-
mente, questo fenomeno si verifica occasionalmente anche per elementi sicura-
mente presenti durante la fase di addestramento, perché pare che non le 
considerino rilevanti nella interpretazione del prompt (Fig. 5a). 

Inoltre, come mostrato nella Figura 5b, Midjourney spesso non gestisce cor-
rettamente i caratteri tipografici indicati nel prompt, nonostante siano essenziali 
per l’immagine (ad esempio, in un augurio di Buon Anno). Questo evidenzia che 
la rappresentazione dei dati richiede una comprensione sia testuale che visiva, va-
lutando il contesto in cui parole e numeri sono inseriti. 

Infine, le app TTI hanno difficoltà nell’interpretare e rappresentare corretta-
mente le mani (Fig. 5c). Le mani, come nella esperienza di ogni allievo di disegno 
anatomico, sono complesse da rendere in modo realistico, anche per le AI. Ciò 
potrebbe derivare dalla varietà di rappresentazioni a cui sono state addestrate: mani 

!
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aperte, chiuse, che impugnano oggetti, o con infinite gestualità. Al contrario, un 
viso, pur essendo diverso da individuo a individuo, presenta elementi comuni con 
posizioni e proporzioni simili in ogni inquadratura. 

 

 
Fig. 5: Tre immagini generate in Midjourney che mostrano errori. Da sinistra verso destra:  

#fallingwater by frank lloyd wright on mars with a blue sunset and a flying horse; #happy new year, 
2023, yayoi kusama style; #black and white illustration of a drawing hand holding a pencil 

 
 
Questi limiti evidenziano l’importanza dell’elaborazione avanzata dei dati da 

parte delle app TTI, che migliorerà grazie all’addestramento continuo. La release 
V5 di Midjourney, ancora in sviluppo alla data del Convegno, sembra aver supe-
rato parte delle proprie difficoltà con le mani.  

Inoltre, i dati utilizzati per addestrare i modelli di TTI generation possono pre-
sentare bias culturali o di genere. Ad esempio, alcune app rappresentano stereoti-
picamente uomini per parole come manager, leader, scientist, e donne per parole 
come beautiful ed emotive quasi esclusivamente con tratti somatici caucasici. Que-
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sti bias si riflettono anche nelle immagini associate a parole come teacher (donne) 
e professor (uomini). Le app non comprendono l’universalità dei concetti, ma si 
basano sulle immagini con cui sono state addestrate, perpetuando – e forse ri-
schiando di alimentare? – gli stereotipi di genere. 

 
 

4. Poiesi digitale dei processi educativi 
 

Se uno degli obiettivi principali della educazione estetica è sviluppare la creatività 
e l’immaginazione, è chiaro che l’avvento delle applicazioni TTI solleva una serie 
di interrogativi sulla capacità dell’AI di modificare i processi di educazione con-
solidati. In particolare, si pone la questione se sia ancora necessaria l’acquisizione 
di adeguate competenze nelle tecniche artistiche tradizionali, nella lettura icono-
grafica e semiotica delle immagini, oppure se la capacità delle app TTI di generare 
immagini realistiche di grande impatto visivo possa limitare lo sviluppo della crea-
tività e della capacità di pensiero critico degli studenti. 

È importante sottolineare come il processo di generazione delle immagini nelle 
app TTI nonostante produca immagini originali e inaspettate, non implichi pro-
cessi creativi nel senso tradizionale del termine, in quanto l’algoritmo opera se-
guendo precise regole e modelli matematici, senza avere la possibilità di «inventare» 
soluzioni alternative o di introdurre elementi esterni non previsti dal modello. 

Ciò non significa che l’utilizzo di queste applicazioni non possa essere consi-
derato creativo, ma piuttosto che la creatività qui si esprime nella scelta del testo 
di input, nella manipolazione delle immagini generate e nella combinazione di 
diverse tecnologie e strumenti per creare un prodotto finale. 

In sostanza il processo poietico non è demandato, ma condiviso con l’AI perché 
viene avviato, gestito, modificato e concluso dall’utente umano, allo stesso modo 
in cui il processo poietico in parte deriva dal pennello o dalla sanguigna che deci-
diamo di utilizzare per realizzare un artefatto tradizionale. I processi cognitivi ed 
emotivi con cui l’utente procede per tentativi, aggiustamenti, modifiche e con-
ferme non sono dissimili a quelli con cui l’artista rinascimentale, per portare un 
esempio, disegna, immagina, modifica, torna sulle decisioni mentre dipinge, il 
che rende questi processi pienamente poietici. 

Il processo di sviluppo di un’immagine tramite le app TTI prevede una fase 
cruciale in cui l’utente legge, analizza e valuta le alternative proposte dall’AI, con-
fermandone la validità. Nonostante sia l’AI a determinare i colori dei singoli pixel 
dell’immagine, è l’utente che avvia il processo mediante la scrittura del prompt 
ed è sempre l’utente che lo conclude selezionando il risultato finale, anche se inat-
teso perché generato visivamente dalla AI. 

In definitiva, le app TTI sono una nuova potenzialità per i processi di educa-
zione estetica – sempre se equilibrata con i saperi consolidati – perché aprono oriz-
zonti precedentemente non accessibili agli insegnanti e agli educatori. Immaginari 
non accessibili alle nostre mani diventano accessibili alle nostre menti, per di più 
con una componente di originalità e imprevedibilità. Questo contesto vivace può 
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favorire lo sviluppo di un pensiero divergente, creativo e pienamente espressivo, 
che se sfruttato consapevolmente, può potenziare l’efficacia dei processi educativi 
nell’era dell’umanesimo digitale. 
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1. Giovani e soft skill tra contesti formali, non formali e informali 
 

La letteratura scientifica e le recenti raccomandazioni europee riconoscono come 
prioritarie le azioni educative volte a supportare i giovani, in particolare la gene-
razione Z (Marshall, Wolanskyj-Spinner, 2020), nell’acquisizione delle abilità e 
delle competenze del XXI secolo attraverso la promozione di forme di apprendi-
mento formale, non formale e informale per rispondere alle trasformazioni in atto 
nel mondo del lavoro (Allaste et al., 2022; Vasilieva, 2022). L’attenzione è qui ri-
volta non tanto alle hard skill quanto alle soft skill quali competenze incentrate 
sullo sviluppo personale, l’empowerment e l’adattamento alla complessità della 
società contemporanea, nonché sull’adozione di comportamenti e atteggiamenti 
necessari per affrontare efficacemente le sfide della vita professionale e quotidiana 
(Reed, 2020). A seconda del quadro teorico di riferimento, si parla di competenze 
fondamentali, trasversali, socio-relazionali, di meta-competenze e di life skill. Nel 
2020, il World Economic Forum ha elencato le dieci soft skill potenzialmente più 
richieste nel 2025 che di recente sono state portate a sedici in risposta alle esigenze 
di una società che si proietta rapidamente verso la quarta rivoluzione industriale 
(Marr, 2022). In questo quadro generale, emerge l’importanza di creare nuove op-
portunità di crescita personale e relazionale per tutti i giovani, in particolare quelli 
potenzialmente a rischio di isolamento ed esclusione, nonché di allontanamento 
dai sistemi di apprendimento formale (De Vincenzo, 2021). Si riconosce, inoltre, 
come sia altrettanto importante la costruzione di alleanze educative tra le diverse 
agenzie del territorio per aprire spazi di confronto e collaborazione (Panciroli, 
2018) che promuovano nei giovani l’imprenditorialità, le capacità comunicative, 
il senso di autoefficacia, il pensiero critico e creativo in un’ottica di cittadinanza 
attiva (Zanetti, Pacetti, 2020).  
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2. PEPPY- Promote Education, Participation and Projects for Youth 
 

A fronte delle sfide crescenti che la società odierna pone, il progetto europeo Pro-
mote Education, Participation and Projects for Youth (PEPPY)1 mira rafforzare le 
competenze dei giovani attraverso una riflessione sulle capacità di autodetermina-
zione e di consapevolezza dei propri limiti. Il target di riferimento è composto da 
giovani tra i 18 e i 25 anni che hanno abbandonato il sistema scolastico e/o uni-
versitario o sono a rischio di abbandono o provengono da corsi di formazione pro-
fessionale o sono iscritti a centri per l’impiego. Nello specifico, PEPPY propone 
ai giovani un approccio progettuale nell’ambito di iniziative territoriali volte a in-
coraggiarli e a far emergere il loro potenziale di acquisizione di competenze e au-
tonomia attraverso una duplice modalità: 

 
1. supportare i giovani nello sviluppo di un proprio progetto attraverso il sostegno 

di uno o più attori del territorio; 
2. supportare i giovani nello sviluppo di un progetto commissionato da uno o 

più attori del territorio. 
 
PEPPY si basa sullo sviluppo di cinque Intellectual Output: una guida meto-

dologica (IO1); una piattaforma digitale collaborativa (IO2); un piano di azione 
strategico di mobilitazione dei giovani e degli attori del territorio (IO3); una guida 
alla formazione basata su indicatori di competenza e di autovalutazione (IO4); un 
report di raccomandazione per una dinamica educativa che sviluppi l’autonomia 
dei giovani (IO5)2.  

 
 

3. Laboratorio PEPPY: competenze per intraprendere nel sociale 
 

In riferimento allo sviluppo dell’IO3, l’Università di Bologna ha attivato nell’a.a. 
2022-23, all’interno del corso di laurea in Educatore Sociale e Culturale (ESC), il 
“Laboratorio PEPPY: competenze per intraprendere nel sociale”: un laboratorio 
rivolto a studenti iscritti al secondo e al terzo anno di corso, soprattutto quelli po-
tenzialmente a rischio dropout. Il laboratorio è stato proposto come spazio colla-
borativo e riflessivo, particolarmente idoneo per lo sviluppo e il miglioramento 

1 PEPPY è un progetto Erasmus Plus (2020-2023) che si sviluppa nell’ambito di 
un partenariato che coinvolge otto istituzioni afferenti a Francia, Italia, Paesi Bassi e Cipro, co-
ordinati da ANTIC (Agence Pays Basque pour les Nouvelles Technologies de l’information et 
de la Communication), con l’obiettivo di creare un metodo educativo innovativo a supporto 
dei giovani. Il team dell’Università di Bologna è composto da docenti del Dipartimento di 
Scienze dell’Educazione: Chiara Panciroli (responsabile scientifico), Elena Pacetti, Manuela Fab-
bri, Anita Macauda e Simona Nicolini.

2 Allo stato attuale, di redazione del presente contributo, gli Intellectual Output (IO) elencati 
sono in corso di finalizzazione.
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personale di quelle soft skill necessarie per riprendere e portare a termine la carriera 
universitaria, messe alla prova attraverso l’ideazione e lo sviluppo di un’azione pro-
gettuale. In particolare, il corso di laurea si è posto un duplice obiettivo: 

 
1. comprendere come agganciare gli studenti potenzialmente esposti al rischio di 

dropout, riflettendo sulle loro competenze, intese non solo come capacità di 
apprendimento ma anche come capacità di riprendersi da situazioni di criticità 
e di difficoltà nell’affrontare il proprio percorso di studio; 

2. rispondere alle esigenze degli stakeholder del corso di laurea in Educatore so-
ciale e culturale e in particolare alle segnalazioni provenienti da associazioni e 
cooperative sociali operanti in diversi contesti. 
 
Il conseguimento di questi due obiettivi ha comportato, a monte, l’avvio di 

due fasi di lavoro: identificazione degli studenti e aggancio degli stessi.  
L’identificazione ha richiesto: 
 
la definizione dei descrittori necessari per individuare gli studenti a rischio di –
dropout (numero di crediti acquisiti e di esami sostenuti); 
l’estrazione dai gestionali universitari dei dati riguardanti gli studenti compresi –
nel target 18-25 anni; 
l’individuazione degli studenti a rischio di dropout in base ai descrittori. –
 
Per l’aggancio sono state necessarie: 
 
la condivisione e progettazione di adeguate modalità comunicative in grado di –
agire sulla dimensione motivazionale degli studenti; 
l’elaborazione di una comunicazione erga omnes veicolata tramite il sito web –
del corso; 
la messa a punto di una comunicazione ad personam inviata tramite e-mail –
istituzionale. 
 
Il laboratorio ha previsto ventiquattro ore di attività in presenza suddivise in 

sei incontri, condotti in una logica di peer tutoring, da due studenti del corso di 
laurea magistrale in Scienze dell’educazione permanente e della formazione con-
tinua che hanno acquisito il ruolo di formatori tramite un percorso di training 
sviluppato all’interno del progetto PEPPY. I due formatori sono stati seguiti e sup-
portati dal team nella progettazione del laboratorio, predisposizione dei materiali 
e organizzazione delle attività. Il laboratorio, aperto in via sperimentale a una de-
cina di studenti, è stato articolato in quattro fasi principali: 

 
Soft skill lab - improntato sulla definizione e riconoscimento delle soft skill at-–
traverso lo sviluppo di attività quali Core Quadrant, Values (personali e di car-
riera) e Job Description; 
Team Building - consistente nella creazione e consolidamento del gruppo di –
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lavoro attraverso attività di cooperative learning per il miglioramento reciproco 
e la co-costruzione della conoscenza; 
Hackathon - incentrato sul lancio di una sfida (come migliorare il sito web del –
corso di laurea in  Educatore sociale e culturale), seguito da una fase di team wor-
king finalizzato all’individuazione di possibili idee risolutive della sfida stessa; 
Cantiere - riguardante la fase progettuale che ha portato all’elaborazione di –
un’idea condivisa a grande gruppo (una mappa interattiva, la ESCMap). 
 
 

4. Laboratorio PEPPY: esiti e prospettive di sviluppo 
 

A seguito delle osservazioni sviluppate all’interno del corso di laurea in Educatore 
Sociale e Culturale, grazie alla raccolta e analisi dei feedback forniti dai partecipanti 
tramite questionari e interviste semi-strutturate, il laboratorio PEPPY è stato per-
cepito come un’opportunità: 

 
di formazione per i giovani a supporto del proprio percorso di studio che ha –
permesso di lavorare sul senso di autovalutazione delle proprie competenze; 
di reinserimento per quanti si trovavano in situazioni di difficoltà dentro il –
percorso universitario; 
di riflessione per i docenti e il coordinatore del corso sugli elementi di criticità –
che determinano un rallentamento del percorso di studi e sulle possibili azioni 
di miglioramento anche attraverso l’attivazione delle risorse del territorio. 
 
Il laboratorio ha pertanto evidenziato l’esigenza di ripensare i modi dell’educare 

attraverso un’attenzione specifica rivolta allo sviluppo delle soft skill per agire sui 
modi di pensare, conoscere, lavorare e relazionarsi con gli altri (Iori, 2018). Di 
qui la necessità di accompagnare gli studenti nel proprio percorso formativo ar-
ricchendolo con lo sviluppo di capacità e qualità personali e socio-relazionali. Il 
laboratorio ha permesso agli studenti di confrontarsi con quelle competenze che 
a volte sono nascoste, tacite e vanno quindi rese evidenti (Nicolini, 2018) per ini-
ziare a intraprendere in modo significativo nel sociale. 
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1. Dall’ École en Réseau al modello Classi in Rete per le piccole scuole italiane 
 

Il modello Classi in rete è nato grazie allo studio del modello quebecchese École 
en Réseau, che è stato creato nel 2001, e viene tutt’oggi utilizzato, per supportare 
e ripensare la didattica delle piccole scuole (Pieri, 2022). I due modelli condivi-
dono in toto le basi teoriche ma si differenziano per alcuni aspetti relativi alla loro 
messa in pratica (Pieri, 2022). Questi modelli si contraddistinguono per il lavoro 
in classi “delocalizzate” che progettano e realizzano insieme un percorso discipli-
nare comune, coinvolgendo gruppi di studenti in parallelo in contesti ibridi e an-
dando a modificare appositamente calendari, spazi e ruoli dei docenti. Questi 
modelli si basano su un “setting ibrido”, che alterna interazioni sociali in presenza 
e a distanza, mediate o dalla videoconferenza o da un ambiente online creato dal-
l’Università di Toronto per supportare la costruzione di conoscenza (Cacciamani, 
2022). I docenti delle classi delocalizzate utilizzano metodologie didattiche coo-
perative e lavorano in ambienti di gemellaggio virtuale, videoconferenza e spazi 
innovativi di argomentazione collettiva. Le classi lavorano su problemi reali e svi-
luppano una comprensione comune su macro temi che diventano sfondi integra-
tori per più discipline. 

INDIRE, nell’anno scolastico 2020-2021, ha realizzato una sperimentazione 
pilota in alcune piccole scuole abruzzesi (Mangione, Pieri, 2021) per superare i 
limiti educativi che caratterizzano di norma le situazioni di remotness e per mettere 
in pratica un percorso innovativo in grado di far fronte al giudizio negativo che 
gli studenti e le loro famiglie sovente attribuiscono al servizio “istruzione” e alle 
pratiche pedagogiche quotidiane delle piccole scuole. Al progetto (Pluri)Classi in 
Rete, sostenuto dall’USR Abruzzo, hanno partecipato 12 scuole facenti parte al 
Movimento delle Piccole scuole1, 22 docenti (21 F e 1 M; 16 di scuola primaria 
e 6 di secondaria di primo grado) e 222 studenti. Le classi gemellate a partire da 
un progetto educativo comune hanno lavorato come una classe unica e i docenti 

1 https://piccolescuole.indire.it/progetti/pluriclassi-in-rete/
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hanno assunto ruoli funzionali al lavoro per gruppi trasversali andando a valoriz-
zare anche le situazioni a più alta eterogeneità.  

 
 

2. Metodologia, obiettivi e strumenti di indagine  
 

Si è optato per il Design Based Research (DBR), un approccio sistematico ma fles-
sibile orientato a migliorare le pratiche innovative nei contesti educativi. Il DBR 
prevede un ciclo iterativo di progettazione, implementazione e analisi. In linea 
con questo approccio, nella prima iterazione caratterizzata dalla sperimentazione 
nel contesto abruzzese, sono state individuate delle Congetture di alto livello (San-
doval, 2014) richiamando il Conjecture Mapping (mappatura della congettura), 
una tecnica, riconosciuta a livello internazionale, finalizzata ad operazionalizzare 
un esperimento progettuale. Una congettura di alto livello prevede che “la pro-
gettazione didattica per temi (unitarietà del sapere) e il lavoro trans-disciplinare e 
per competenze siano favoriti dalla creazione di comunità di classi collaborative 
prevista dal modello Classi in rete” (Cacciamani, 2022, p. 41). Nelle congetture 
teoriche, che derivano dalle interazioni osservabili negli ambienti innovativi e dagli 
artefatti prodotti, si ipotizza che Classi in rete possa promuovere la transdiscipli-
narità delle progettazioni didattiche dei docenti, la capacità dei docenti di associare 
obiettivi di competenza alle progettazioni e graduare quindi le unità didattiche in 
base ai livelli degli studenti e aiutare gli studenti a sviluppare le competenze chiave. 
La ricerca si è avvalsa di differenti strumenti e tecniche di indagine. È stata prevista 
la lettura dei progetti (canevas) e la segmentazione del contenuto dei canevas è 
stata realizzata definendo “categorie” di interesse prefissate a-priori (Mangione, 
2002). In aggiunta è stato utilizzato anche un questionario (con domande a ri-
sposta dicotomica, a risposta aperta, o con accordo su scala Likert a 5 livelli) che 
ha permesso di comprendere il contributo di più discipline alla progettazione delle 
attività e le competenze degli studenti che sono state promosse dal progetto, così 
come le competenze sviluppate dagli studenti (Cacciamani, 2022).  

 
 

3. I risultati in termini di cambiamento 
 

La transdisciplinarità emerge dall’analisi di tutte le progettualità che presentano 
elementi descrittivi come, ad esempio, lavoro transdisciplinare, programmazione 
multidisciplinare, percorso pluridisciplinare, progettazione pluridisciplinare per 
indicare il lavoro che basandosi su uno sfondo integratore (le Stelle, il Territorio, 
le Piazze, e l’Indifferenza) consente di lavorare trasversalmente su discipline affe-
renti a diversi campi del sapere, e con differenti tipologie di studenti con attenzione 
sia alle classi contigue che a quelle a scavalco. Da tutte le progettualità analizzate 
emergere chiaramente come, tramite i macro temi individuati per un dialogo tra 
discipline, possano essere perseguiti obiettivi educativi diversi: conoscitivi, iden-
titari (senso di appartenenza a un territorio), sociali (consapevolezza del bene co-
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mune) oltre che una capacità di riconoscere atteggiamenti e modi di essere che 
dal passato al presente contraddistinguono il posizionamento etico e culturale 
dell’uomo. I temi relativi all’interdisciplinarità e allo sviluppo delle competenze 
chiave in Classi in rete sono stati affrontati anche grazie ad un questionario pro-
posto ai docenti al termine del percorso sperimentale. Secondo la maggior parte 
dei docenti, nello svolgimento dell’attività c’è stato il contributo di più discipline, 
senza differenze statisticamente significative per ordine di scuola. Un ruolo im-
portante nel dialogo tra più discipline è da attribuire da una parte al lavoro di pro-
gettazione partecipata ha anche portato i docenti a una maggiore interazione e 
cooperazione nel lavoro per grandi temi e dall’altra alla capacità degli studenti di 
recuperare, attraverso attività di inquiry learning e raccolta di testimonianze sul 
territorio, quei tratti che hanno favorito l’interconnessione tra più insegnamenti 
e prospettive. Con attenzione alle competenze acquisite la maggior parte dei do-
centi evidenzia come grazie al progetto gli studenti hanno acquisito molteplici 
nuove competenze. Un’analisi del contenuto ha consentito di ricondurre a 10 fa-
miglie, o classi di competenza, pesate su scala Likert da 1 a 5 (1 = bassa competenza 
e 5 = elevata competenza): Organizzativo - Gestionali: Imprenditoriali e Territo-
riali; Matematiche e Tecnologiche: Collaborativo - Relazionali; Informativo - Do-
cumentali; Linguistiche - Comunicative ed Espressive; Cittadinanza; Digitali; 
Autoregolative - Apprendimento. In particolare, il grafico evidenzia la distribu-
zione dei valori sulla scala Likert per ciascuna classe di competenza individuata. 

 

 
Graf. 1: Competenze acquisite dagli studenti. Distribuzione su scala Likert 

 
 
L’approccio interdisciplinare del lavoro tra le scuole gemellate su macro temi 

ha consentito agli studenti delle classi in rete di affrontare problemi reali, anche 
complessi, tramite attività che hanno reso l’apprendimento più significativo e mi-

!
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rato allo sviluppo delle competenze, oltre a garantire la condivisione e l’unitarietà 
dell’insegnamento (Mangione, 2022). 

 
 

4. Prospettive future  
 

La sperimentazione condotta intende configurarsi come il primo ciclo iterativo 
del modello Classi in rete nel contesto educativo di riferimento. L’analisi realizzata 
consente di prevedere in prospettiva una seconda iterazione che vada a migliorare 
le eventuali criticità. Coerentemente con l’approccio DBR, i ricercatori, al fine di 
individuare i miglioramenti da introdurre nel ciclo sperimentale successivo, si im-
pegnano in un’analisi comparata tra l’esperienza italiana e quella quebecchese in-
dividuando come riferimento teorico la Teoria dell’Attività, nell’applicazione 
realizzata nel modello dei Sistemi di Attività di Engeström (2001). Il modello 
verrà utilizzato per esaminare il sistema di attività di ciascuna delle due esperienze, 
mediante le categorie previste dal modello, anche su più articolazioni. Nello spe-
cifico verranno prese in considerazione le fasi della formazione dei docenti, della 
progettazione e dell’implementazione sia nel contesto italiano che in quello que-
becchese per rilevare eventuali analogie e differenze nei due sistemi di attività. 
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1. Orientamento e complessità nei contesti formativi 
 

Nell’epoca pandemica e post-pandemica la complessità (Morin, 2020) socio-cul-
turale, politica, economica, scientifica, educativa, sanitaria, istituzionale, digitale, 
antropologica, filosofica, religiosa si riversa, in modo innarrestabile sui contesti 
scolastici e universitari chiamati a promuovere il cambiamento e la spinta verso 
l’innovazione. La necessaria rivisitazione organizzativa e trasformativa, induce 
l’Università a ripensare la propria offerta formativa in virtù delle continue modi-
ficazioni socio-lavorative e della riforma del mercato del lavoro che richiede com-
petenze sempre più raffinate per sapersi orientare nella contemporaneità e nel 
futuro. Nell’adottare strumenti, come l’orientamento in grado di accompagnare 
tutti gli studenti e le studentesse lungo la progettualità professionale e esistenziale 
(Soresi, Nota, 2020), l’istituzione universitaria è chiamata a potenziare con con-
sapevolezza la valenza trasformativa ed emancipativa di competenze e di capabilities 
strategiche e trasversali rivolte alla formazione di persone interessate ai beni fon-
damentali, non solo a quelli materiali, che rendono la vita degna di essere vissuta 
(Nussabaum, 2012). L’orientamento e il ri-orientamento rappresentano, quindi, 
processi diacronici, nella prospettiva della career construction (Savickas, 2014), ri-
pensati e realizzati per aiutare i giovani nell’interpretare e nel comprendere la realtà 
del vivere quotidiano ad alto tasso di complessità e frammentarietà, per conoscerla 
nei suoi risvolti maggiormente problematici, contraddittori e a rischio di multi-
formi disagi e emergenze. I percorsi di orientamento, declinati secondo un’ottica 
pedagogica di ampio respiro e ripensati alla luce di una rinnovata alleanza forma-
zione-lavoro, tendono ad avviare processi riflessivi, di natura critica, utili a costruire 
abiti mentali flessibili e funzionali all’elaborazione di un progetto di sviluppo for-
mativo e/o professionale personalizzato (Loiodice, 2019). La creazione e l’imple-
mentazione delle pratiche orientative scolastiche e universitarie, oltre a favorire lo 
sviluppo di una progettualità individuale fondata su una realistica conoscenza di 
sé, mettono a fuoco realtà professionali maggiormente eque, collaborative e solidali 
contribuendo a realizzarle e a farle evolvere in nome della promozione dell’oriz-
zonte inclusivo (Bocci, 2020). 
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2. La ricerca presso l’Università della Tuscia 
 

In tale cornice teorica, si colloca la ricerca esplorativa condotta presso l’Ateneo vi-
terbese che tenta di offrire spunti critici d’analisi e di riflessione su alcuni dati re-
lativi agli aspetti costitutivi della cultura dell’orientamento universitario, collegato 
imprescindibilmente a quello scolastico, tenendo conto della precarietà del vivere 
quotidiano in cui è immerso. L’orientamento diviene, pertanto, un processo da 
innescare, ma anche un percorso educativo (Loiodice, Dato, 2015) che deve essere 
intrapreso, in maniera innovativa e inclusiva, mediante una formazione centrata 
sulla persona, con l’obiettivo primario di renderla capace di operare scelte consa-
pevoli e di pianificare il proprio Progetto di Vita (Canevaro et al., 2021; Friso, 
Caldin, 2022). Le domande cognitive di riferimento per la realizzazione dell’in-
dagine, condotta da settembre a dicembre 2022 che ha coinvolto 439 studenti e 
studentesse iscritti-e all’Università della Tuscia, dieci docenti di scuola secondaria 
di II grado, il Rettore e tre delegati rettorali, oltre a sei tutor universitari, sono le 
seguenti:  
 

quali sono i significati attribuiti ai processi di orientamento e quali pratiche –
inclusive andrebbero maggiormente incrementate in vista del successo forma-
tivo di ogni studente e studentessa? 
Come può realizzarsi la convergenza sinergica tra orientamento e Progetto di –
vita in ogni persona, sia con bisogni speciali sia non? 
In che modo l’orientamento può incidere nelle azioni di contrasto all’abban-–
dono e alla dispersione universitaria? 
 
La ricerca ispirata ai princìpi fondanti della Pedagogia speciale inclusiva (Ca-

nevaro, 1999; Bocci, 2023; Gaspari, 2023), interessata a promuovere il diritto a 
una formazione di qualità per tutti gli studenti e le studentesse nelle varie istitu-
zioni formative, ha inteso sostenere la loro partecipazione, tramite la progettazione 
di interventi migliorativi a livello organizzativo-didattico-metodologico tesi al 
cambiamento trasformativo. Lo studio esplorativo ha previsto la raccolta e l’inter-
pretazione di dati di natura sia quantitativa sia qualitativa, finalizzati a sondare e 
comprendere i possibili significati che può assumere l’orientamento inclusivo in 
termini di autodeterminazione, opportunità professionali e di una piena e eguali-
taria partecipazione alla vita sociale. Tra le principali macro aree individuate tra-
mite la somministrazione del questionario online rivolto agli studenti emergono: 
l’orientamento formativo e la scelta; lo sviluppo delle competenze professionali; 
le aspettative per il futuro e i rischi di abbandono e dispersione. L’indagine quan-
titativa si è ulteriormente avvalsa di un ulteriore questionario rivolto ai docenti 
delle scuole secondarie nel quale l’attenzione si è prevalentemente focalizzata sulle 
politiche di orientamento in uscita e sul consolidamento delle conoscenze e com-
petenze facilitanti la costruzione di una progettualità di vita futura, anche in pre-
venzione al drop out scolastico e universitario (Biasi et al., 2021). Assumono una 
significativa funzione le seguenti categorie argomentative scaturite dalle interviste 
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ad alcuni dei principali protagonisti dell’Ateneo viterbese, promotori delle azioni 
dedicate all’orientamento: i significati e le pratiche dell’orientamento scolastico e 
universitario; la promozione sostenibile e efficace dei processi di orientamento e 
ri-orientamento (Mannese, 2019) da parte dei delegati rettorali e dei servizi di 
orientamento in ottica inclusiva. 

 
 

3. Alcune osservazioni conclusive 
 

È possibile ipotizzare come nell’higher education le opportunità dell’orientamento 
inclusivo rappresentino una questione aperta, suscettibile sia di osservazioni criti-
che sia di contributi creativi. L’arricchimento che la formazione universitaria può 
offrire in termini di orientamento al Progetto di vita svolge un ruolo principale 
per il futuro di ogni studente e di ogni studentessa, nessuno escluso. L’orienta-
mento, quale parte integrante del processo formativo, rappresenta uno strumento 
educativo per la collettività che ha bisogno di ripensare, di ridefinire, di condivi-
dere e di diffondere buone pratiche idonee a valorizzare l’investimento delle nuove 
generazioni alla luce delle complesse problematiche socio-culturali di cui gli allar-
manti fenomeni della dispersione, del disorientamento giovanile e della povertà 
educativa ne sono una preoccupante manifestazione (Sannipoli, 2019). Il progetto 
promosso dall’Università degli Studi della Tuscia, inserendosi nello sviluppo di 
prassi e di modalità integrate di orientamento sostenute dall’iniziativa della Re-
gione Lazio Orientamento Next Generation1, arrivata nell’ambito del PNRR 2022 
(D.M. 934/2022), si prefigge di favorire negli studenti in formazione, sia quelli 
con bisogni speciali sia tutti gli altri (Bellacicco, 2018), la costruzione di compe-
tenze necessarie a potenziare la propria identità, la propria autonomia e la propria 
capacità decisionale nella prospettiva di educare alla complessità per costruire il fu-
turo e formare al futuro, sotto il segno di un umanesimo rigenerato (Morin, 2022). 

 
 

Bibliografia   
 

Bellacicco R. (2018). Verso una università inclusiva: la voce degli studenti con disabilità. Mi-
lano: FrancoAngeli. 

Biasi V., De Vincenzo C., Patrizi N. (2021). Relazioni tra autoregolazione dell’apprendi-
mento, motivazioni e successo accademico degli studenti. Identificazione di fattori 
predittivi del rischio di drop-out. Italian Journal of Educational Research, X (18), 181-
198. 

Bocci F. (2020). L’inclusione come spinta istituente. Immaginare, abitare e cambiare i con-
testi educativi e formativi. In M.C. Rossiello (Ed.), Narrare l’inclusione. Riflessioni e 
prospettive nell’educazione alle diversità (pp. 143-168). Roma: Conoscenza. 

 

1 https://crul.it/orientamento-next-generation

Sessioni Parallele - H - Università, scuole, tecnologie, orientamento e lavoro

774



Bocci F. (2021). Pedagogia speciale come pedagogia inclusiva. Itinerari istituenti di un modo 
di essere della scienza dell’educazione. Milano: Guerini Scientifica. 

Canevaro A. (1999). Pedagogia speciale. La riduzione dell’handicap. Milano: Bruno Mon-
dadori. 

Canevaro A., Gianni M., Callegari L., Zoffoli R. (2021). L’accompagnamento nel progetto 
di vita inclusivo. Trento: Erickson.  

D.M. 934/2022. Criteri di riparto delle risorse e modalità di attuazione dei progetti relativi 
a “Orientamento attivo nella transizione scuola università” nell’ambito del PNRR 
(M4.C1-24). Retrieved March, 15, 2023 from https://www.mur.gov.it/it/atti-e-nor-
mativa/decreto-ministeriale-n-934-del-03-08-2022 

Friso V., Caldin R. (2022). Orientamento e accompagnamento per un autentico Progetto 
di vita. Studium Educationis, XXIII (1), 48-56. 

Gaspari P. (2023). La Pedagogia speciale, oggi. Le conquiste, i dilemmi, e le possibili evoluzioni. 
Milano: FrancoAngeli. 

Loiodice I. (2019). Pedagogia. Il sapere/agire della formazione, per tutti e per tutta la vita. 
Milano: FrancoAngeli.  

Loiodice I., Dato D. (Eds.) (2015). Orientare per formare. Teorie e buone prassi all’università. 
Bari: Progredit. 

Mannese E. (2019). L’orientamento efficace. Per una pedagogia del lavoro e delle organizza-
zioni. Milano: FrancoAngeli. 

Morin E. (2020). Cambiamo strada. Le 15 lezioni del Coronavirus. Milano: Raffaello Cor-
tina.  

Morin E. (2022). Svegliamoci! Milano: Mimesis. 
Nussbaum M. (2012). Creare capacità. Liberarsi dalla dittatura del Pil. Bologna: il Mu-

lino. 
Sannipoli M. (2019). Le povertà educative tra condizioni e situazioni: verso una possibile 

lettura coevolutiva. In M. Amadini, S. Ferrari, S. Polenghi (Eds.), Comunità e corre-
sponsabilità educativa. Soggetti, compiti e strategie (pp. 95-106). Lecce: Pensa MultiMe-
dia.  

Savickas M.L. (2014). Career counseling. Trento: Erickson. 
Soresi S., Nota L. (2020). L’orientamento e la progettazione professionale. Modelli, strumenti 

e buone pratiche. Bologna: il Mulino. 
 

Mirca Montanari

775



“L’Università e la libertà della scienza” nel pensiero  
di A. Labriola 

 
Luca Odini 

Ricercatore (RTDb) - Università degli Studi di Urbino “Carlo Bo”  
luca.odini@uniurb.it 

 
 
 
 
 

1. L’interesse collettivo 
 

Il contributo si propone di esaminare il testo “L’Università e la libertà della scienza” 
all’interno della cornice del pensiero di Labriola per poterne cogliere valenza e si-
gnificatività. Lo scritto, pubblicato per i tipi Veraldi di Napoli nel 1897, riproduce 
la prolusione che Labriola tenne per la ripresa delle attività accademiche all’Uni-
versità La Sapienza di Roma il 14 novembre 1896.  

Dopo un breve preambolo, l’autore inizia subito ad analizzare la “questione” 
in oggetto partendo dal momento storico in cui si trovavano a vivere. Al netto 
della situazione dell’Università italiana a cavallo tra Ottocento e Novecento (Po-
lenghi, 1993) è interessante notare quale sia il principale rimprovero che Labriola 
muove ai docenti. Egli, infatti, sostiene come non sia opportuno mantenere un 
atteggiamento difensivo come se si fosse colpevoli di qualche malefatta, al contrario 
il problema viene dal fatto che: “i professori hanno il grave torto di abbandonare 
la discussione sulle cose universitarie all’arbitrio degl’incompetenti, e di non reagire 
contro gli erronei giudizi con la forza e con l’autorità della propria esperienza col-
lettiva” (2014, p. 1596). 

L’analisi che conduce sembra, in parte, assolvere i docenti universitari italiani 
che, a suo vedere, hanno dovuto, in un lasso di tempo relativamente modesto, 
colmare il netto divario che si era creato con gli studiosi di altri paesi. Ma questo 
non poteva giustificare l’atteggiamento di fondo: per il docente universitario non 
è sufficiente porre l’adeguata cura e preparazione all’insegnamento di ciascun 
corso, risulta essenziale “che in ciascuno di noi sia potente la coscienza dell’interesse 
collettivo di questo nostro ordinamento di studii” e aggiunge: “confessiamolo pure: 
per rispetto a cotesto interesse collettivo la nostra incuria è assai grande” (2014, 
p. 1597). 

 
 

2. I pregi dell’Università italiana 
 

Questa situazione per cui i docenti universitari tendono ad abdicare a rendere ra-
gione della propria esperienza collettiva all’interno del contesto universitario ri-
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schia, purtroppo, di adombrare anche alcuni indubbi pregi dell’Università italiana 
stessa. 

Il primo punto che l’autore sottolinea è quello dell’accesso delle donne agli 
studi universitari: “da un quarto di secolo già si discute, proprio nella dotta Ger-
mania, esemplare a tutto il mondo per la sua attività scientifica, dell’ammettere 
agli studii superiori le donne, che non vi furono per anche ammesse” (2014, p. 
1598) mentre “da noi, invece, le donne furono ammesse di pieno diritto all’Uni-
versità già ventidue anni fa, con un semplice regolamento, che non fu mai conte-
stato, nemmeno dai conservatori estremi” (2014, p. 1598). 

L’altro aspetto che l’autore individua come un pregio indiscutibile dell’Uni-
versità italiana è costituito dall’“incondizionata pubblicità dell’insegnamento” 
(2014, p. 1599). Ognuno si può sedere accanto agli studenti e agli uditori, e non 
occorrono tasse speciali o lettere di presentazione come accade in altri paesi. Questa 
“illimitata pubblicità” dell’Università italiana sortisce gli effetti di porsi come “one-
sto limite alla libertà dell’insegnare”, visto che quest’insegnamento è pubblico e 
tutti possono accedervi e udire le lezioni. Il fatto, dunque, che le lezioni siano 
aperte a tutti senza alcuna restrizione o vincolo ha un duplice effetto positivo. 
Prima di tutto si configura come un elemento autoregolatore per la libertà di in-
segnamento di ciascun docente, in secondo luogo ha reso la scienza un elemento 
legato anche alla collettività, smettendo di rendere le aule universitarie segrete 
stanze in cui viene distillato un sapere solo per iniziati. 

Un ultimo aspetto di pregio viene dal fatto che gli studenti non devono ri-
spondere di nulla ai docenti che non sia strettamente legato alla disciplina univer-
sitaria. In altri paesi, sottolinea, non è così e, ad esempio, le associazioni 
studentesche hanno bisogno dell’approvazione del senato accademico; “assieme ai 
caratteri giurisdizionali dei vecchi corpi son sparite da noi tutte le insegne della 
gerarchia. Noi siamo, per dirla con espressione intuitiva, gente in giacca e soprabito 
come tutti gli altri mortali” (2014, p. 1601). 

 
 

3. La libertà della scienza e gli studenti 
 

Dopo un breve inciso sul curricolo di studi e sugli esami, Labriola conduce il nu-
cleo dell’intero ragionamento sull’importanza della libertà scientifica e sulla ne-
cessità che questa venga preservata da influenze sia da parte del governo che da 
autorità esterne, in modo tale che la comunità accademica sia in grado di preser-
vare il fine ultimo dello studio universitario. L’autore sostiene infatti come: “non 
verrebbe in mente né a me né ad altri, di considerare la libertà di cui discorro 
come semplice conseguenza di quei diritti, che, nella società presente, chiamiamo 
privati. Per considerare la libertà scientifica come una emanazione del diritto pri-
vato, basterebbe starsene a casa, conversare, far propaganda e scrivere dei libri” 
(2014, p. 1604). 

Ed è proprio a questo punto che Labriola lega la libertà dell’insegnamento con 
il vincolo sociale: “L’attuale libertà didattica […] poggia sull’incontro tra i caratteri 
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intrinseci della scienza moderna, che è tutta una progressiva ricerca, e quelle ne-
cessità di ordine sociale, che han portato all’ordinamento legale delle funzioni del-
l’insegnare. Le due cose hanno una comune radice nello sviluppo della moderna 
società”. Ed ancora, sul nesso tra la libertà della scienza e il vincolo sociale: “Questa 
scienza che fa e rinnova di continuo sé stessa, è essa stessa effetto ed esponente del 
gran moto della società moderna”. Nuovamente: “perché all’Università la scienza 
libera ci arrivi, bisogna che la società sia di tale assetto da produrne gl’incentivi e 
le condizioni di esistenza. Coteste condizioni sono ora tali da permettere alla 
scienza di svolgersi fuori dalla cerchia dell’insegnamento in innumerevoli funzioni 
sociali. L’università, insomma, com’è ora è essa stessa un riflesso e un risultato della 
vita sociale” (2014, p. 1605), per questo, chiosa, i professori universitari han ces-
sato di essere una casta. 

L’università e la sua vita, con la ricerca e lo studio, sono il frutto di una vita so-
ciale e comunitaria che si muove all’interno dell’università: l’opera di ogni singolo 
professore non è opera del suo intelletto singolo, “ma è quello che si fa, si produce 
e si sviluppa per entro alla cooperazione di tanti discutitori, e critici, ed emuli, e 
concorrenti. Anche questo lavoro è, come tutti gli altri, fondato sulla secolare ac-
cumulazione delle energie, e su l’esercizio della cooperazione sociale” (2014, p. 
1605). Sottolinea poi nuovamente lo spirito di servizio che dovrebbe contraddi-
stinguere la docenza universitaria, lo ripete più volte: “L’attività nostra non è ri-
messa al nostro personale arbitrio. Siam qui per renderci utili a quelli che 
apprendono” (2014, p. 1608) ma questo deve avvenire nella più piena libertà di 
sorta, senza aver timore di influenze interne o esterne. 

Si rivolge poi agli studenti per sottolineare nuovamente questo duplice legame 
che vincola l’insegnamento universitario alla società. Dice: “Noi siamo qui per 
rendere un servigio a voi: voi non avete obbligo di renderne nessuno a noi diret-
tamente. Nel rendere un servigio a voi, noi, per il tramite delle persone vostre, lo 
prestiamo alla società ingenerale” (2014, p. 1614). E qui una stoccata anche agli 
studenti e una speranza per il futuro, scrive infatti: “Voi avete, senza dubbio, il di-
ritto di discutere nei nostri insegnamenti la scienza che vi si rivela. Il discutere è 
condizione dell’apprendere; e la critica è condizione di ogni progresso. Ma per di-
scutere occorre d’aver già imparato. La scienza è lavoro, e il lavoro non è improv-
visazione. […] Io mi auguro che voi, discutendo e criticando, supererete noi, ossia 
questo periodo nostro” (2014, p. 1615).  

L’università viene quindi indicata come un vero esempio di vita e di convivenza 
democratica; è, potremmo dire, il modo con cui si vive insieme e si sta insieme in 
università che è educativo, non una disciplina o un professore in sé. Questo doveva 
essere tanto sentito da Labriola che sostiene: “Per questo solo fatto della liberale 
convivenza, la Università è una grande educazione: ve ne avvedrete nell’età matura, 
quando vi sovverrà degli anni dell’Università, come dei soli da voi vissuti in de-
mocrazia” (2014, p. 1615). 

Ecco, dunque, come in questo discorso viene evidenziato un aspetto e un le-
game che anche ai giorni nostri è di estrema attualità. L’importanza della libertà 
scientifica e la necessità che questa venga preservata da influenze sia da parte del 
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governo che da autorità esterne, non risulta essere un fine a sé stesso, ma è funzio-
nale al fatto che l’educazione, la cultura e lo studio, in Università, corrispondono 
ad uno stile, ad un modo di vita democratico che  è il vero valore dell’educazione 
universitaria: quello che ognuno viva insieme con gli altri, nella ricerca disinteres-
sata e libera della verità per potersi realizzare e, realizzandosi, contribuire a modi-
ficare la società intera, possibilmente migliorandola, in chiave emancipativa. 
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1. Introduzione 
 

Nell’anno scolastico 2013-14, la fondazione Salesiani Lombardia per la Forma-
zione ed il Lavoro (CNOS-FAP Lombardia) decide di avviare una sperimentazione 
presso le sue sedi di Milano, Arese, Treviglio, Sesto San Giovanni e Brescia riguar-
dante l’introduzione di tablet Apple come unico strumento di lavoro per i loro 
formatori e i loro studenti. 

Sebbene il primo iPad sia stato lanciato ufficialmente pochi anni prima1, le 
prime documentazioni di esperienze e riflessioni sull’utilizzo in ambito didattico 
di tablet sono già numerose, ma solo in ambito scolastico (Manuguerra, Petocz, 
2011; Peria, 2013; Mazzucchelli, 2014). Le esperienze documentate sull’utilizzo 
del tablet nella formazione professionale risultano, al contrario, molto limitate. 

Nel 2016, dopo tre anni dall’avvio della sperimentazione, il CNOS-FAP Lom-
bardia rilascia le Linee guida per l’apprendimento attivo in presenza di tecnologie: il 
documento, rivolto ai formatori operanti nelle sue sedi, presenta una serie di rac-
comandazioni su aspetti educativi, didattici, organizzativi e tecnologici atte a pro-
muovere un apprendimento attivo utilizzando dispositivi tecnologici. 

La pubblicazione si apre con una domanda di cruciale importanza: “i nostri 
CFP e le nostre scuole, concepite per l’accoglienza dello studente sedentario, sa-
ranno in grado di trasformarsi in funzione del nomadismo dello studente digitale?” 
(p. 3).  

Interrogarsi sulla capacità di intercettare un cambiamento necessario non solo 
nella dotazione tecnologica degli istituti ma anche nelle pratiche didattiche a 360° 
(dalla progettazione alla valutazione) è fondamentale. 

Il contributo che presentiamo in queste pagine tratteggia il profilo di un pro-

1 Steve Jobs in persona presenta il primo iPad in un famoso KeyNote tenutosi il 27 gennaio 2010.
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getto di ricerca-azione richiesto direttamente dal CNOS-FAP Lombardia per ten-
tare, dopo quasi dieci anni dall’inizio della sperimentazione, di fornire una risposta 
a questo interrogativo.  

 
 

2. Il progetto di ricerca 
 

Obiettivo principale del progetto è promuovere una riflessione scientifica circa le 
ricadute e gli effetti di una sperimentazione nell’uso di tablet (prevalentemente 
iPad) e delle tecnologie educative sulla didattica e sulle attività svolte in 
CNOS/FAP Lombardia. Obiettivi specifici sono: 
 

valutare gli esiti educativi e formativi ottenuti dai primi dieci anni di utilizzo –
di tablet e tecnologie per la didattica digitale;   
valutare come le tecnologie hanno influito sui processi relazionali fra gli attori –
coinvolti (docenti, famiglie, studenti);   
indagare quali protocolli comunicativi (comunicazione mediata da tecnologie) –
sono in atto e come eventualmente avanzare proposte di aggiornamento e mi-
glioramento;   
fare un focus specifico sulle ricadute educative e formative dell’esperienza di –
formazione a distanza attuata durante l’emergenza COVID 19;   
analizzare come le nuove metodologie didattiche siano state effettivamente im-–
plementate dai docenti nell’ambito del loro agire quotidiano;   
analizzare i dati e gli esiti raccolti dai questionari e dai focus group;   –
aggiornare le linee guida del 2016 fornendo indicazioni metodologiche sulla –
didattica digitale;   
promuovere la riflessività dei formatori e lo scambio di buone pratiche. –
 
La metodologia che si è scelto di utilizzare è quella della ricerca-azione (Coggi, 

Ricchiardi, 2005), attraverso la costituzione di un gruppo di ricerca misto (Uni-
versità e rappresentanti dei centri di formazione professionale) che insieme ha de-
finito obiettivi, fasi, strumenti della ricerca-azione, modalità di lavoro tra presenza 
e distanza, restituzione dei risultati.  

La ricerca ha previsto le seguenti fasi: 
 
Costituzione del gruppo di ricerca  –
Visita sul campo in alcune sedi di CNOS/FAP Lombardia –
Incontro con i direttori delle sedi coinvolte  –
Predisposizione degli strumenti di ricerca   –
Questionario studenti dal I al IV anno  –
Focus group docenti nelle diverse sedi  –
Focus group studenti –
Definizione delle linee guida. –
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Il questionario distribuito agli studenti ha raccolto 1115 risposte (93% maschi) 
e si è concentrato sull’analisi delle pratiche didattiche, valutative, relazionali (con 
docenti e compagni) mediate da tecnologie, sulle competenze digitali dei ragazzi, 
sulla percezione di utilità o meno degli strumenti digitali (in particolare iPad) 
(Vuorikari, Kluzer, Punie, 2022; Franchini, 2016; Bonaiuti, Dipace, 2021). 

Sono poi stati svolti 3 focus group online con i formatori CNOS/FAP Lom-
bardia a dicembre 2022: per la sede di Sesto (8 partecipanti), per quelle di Brescia, 
Milano e Treviglio (8 partecipanti), e per la sede di Arese (11 partecipanti). I focus 
group hanno indagato la percezione dei formatori sulle proprie pratiche didattiche, 
valutative, relazionali con le tecnologie; la percezione di utilità/criticità degli stru-
menti (tablet/pc); il tema della collegialità, del coordinamento del lavoro e della 
condivisione di buone pratiche fra colleghi della stessa sede (attraverso canali uf-
ficiali/non ufficiali); il networking fra le sedi CNOS/FAP e la condivisione di 
buone pratiche (attraverso canali ufficiali/non ufficiali) (Bonaiuti, Dipace, 2021; 
Rivoltella, 2021). 

Infine, sono stati svolti due focus group con gli studenti delle diverse sedi (uno 
con le classi prime e seconde, uno con le classi terze e quarte di 10 partecipanti 
ciascuno) per approfondire quanto emerso nei questionari e sciogliere gli aspetti 
che più necessitavano di un chiarimento. 

Per motivi di spazio, in questo capitolo ci si concentrerà sui risultati emersi dai 
focus group con i formatori. 

 
 

3. I principali risultati 
 

I focus group svolti nelle 5 sedi di CNOS/FAP Lombardia evidenziano le diverse 
posizioni dei formatori sull’uso degli strumenti digitali in ambito didattico: prevale 
un atteggiamento critico ma positivo, che ritiene l’iPad uno strumento utile da 
affiancare ad altri strumenti sia tecnologici, sia più “tradizionali”. Non mancano, 
tuttavia, gli oppositori, fortemente contrari all’iPad.  

Rispetto alla percezione su didattica e tecnologie, prevale un atteggiamento 
ambivalente che riconosce aspetti positivi, ma anche diverse criticità rispetto alla 
gestione dell’iPad in classe. Il tema della difficile gestione dello strumento, che 
viene visto come elemento di distrazione e di gioco, è evidenziato da diversi for-
matori. Tuttavia, emerge anche che tale problema possa essere evitato se gli studenti 
vengono impegnati in attività che richiedono una forte partecipazione attiva. Al-
cuni formatori sottolineano che l’uso dell’iPad va regolato in base all’attività svolta, 
funzionando meglio in alcune materie tecniche, per attività brevi, e per costruire 
attivamente mappe concettuali, oppure per rielaborare esperienze. Viene anche 
evidenziato che alcuni software utili nella formazione professionale non possano 
essere utilizzati su iPad. 

Rispetto alla percezione su valutazione e tecnologie, pochi formatori dichiarano 
di utilizzare strumenti digitali per la valutazione formativa e sommativa (se non 
con il registro elettronico oppure con l’utilizzo di applicativi quali Kahoot, utile 
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per un feedback immediato). Quello che più spesso si rileva è l’uso dell’iPad per 
organizzare attività brevi e in piccolo gruppo che richiedono la produzione di un 
prodotto concreto. 

Sulla percezione su tecnologie e relazioni, i formatori affermano che le tecno-
logie consentono di entrare più facilmente in relazione con studenti “difficili”, ma 
questo crea il rischio di sentirsi continuamente contattabili. Le relazioni, tuttavia, 
vengono percepite come più strette perché le tecnologie avvicinano gli studenti 
agli adulti, hanno meno paura di contattarli via mail per fare domande e dialogare, 
per chiedere un feedback. Anche i lavori di gruppo attraverso il digitale funzionano 
meglio e sono maggiormente apprezzati. 

Si evidenzia, infine, una mancanza di collegialità e networking in quasi tutte 
le sedi e una mancanza di sistematicità nella documentazione e condivisione di 
buone pratiche: ogni sede ha portato avanti momenti formativi e di confronto, 
anche se in modalità differenti.  

Questi dati, insieme a quelli raccolti nelle altre fasi della ricerca, sono fonda-
mentali per comprendere non solo le percezioni dei formatori, ma anche per de-
finire le strategie per promuovere la riflessività e la formazione continua dei 
formatori, perché le tecnologie non siano imposte o subite passivamente, ma di-
ventino occasione per innovare la didattica. 
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1. Introduzione  
 

I recenti cambiamenti didattici e organizzativi avvenuti in ambito universitario in 
risposta alla situazione pandemica da Covid-19 (Mospan, 2023; Tang, 2023) e la 
contemporanea ridefinizione della popolazione studentesca del Corso di Laurea 
in Scienze della Formazione Primaria (SFP), hanno rinnovato l’urgenza di predi-
sporre azioni di miglioramento del corso di laurea fondate su evidenze empiriche 
(Blumberg, 2017). 

In risposta a tale esigenza, presso l’Università degli Studi di Milano-Bicocca è 
stato avviato uno studio mixed-method che, coerentemente con il modello della 
valutazione di quarta generazione (Guba, Lincoln, 1989), ha previsto la sommi-
nistrazione di un questionario agli studenti delle cinque annualità del Corso di 
Laurea in SFP e la successiva realizzazione, attualmente in corso di svolgimento, 
di focus group a studenti e docenti. 

In senso più generale, lo studio si pone in dialogo con il dibattito intorno alle 
strategie di miglioramento dell’esperienza universitaria degli studenti (Tan et al., 
2016), particolarmente significativo in ambito nazionale per via della persistente 
difficoltà del sistema di formazione accademica ad ampliare il numero di laureati 
nella popolazione tra i 25 e 34 anni (27,6% di laureati in questa fascia di età; 
Commissione Europea, 2020) e della contemporanea incidenza negativa degli ab-
bandoni universitari (ANVUR, 2018; Aina et al., 2022). In continuità con alcuni 
recenti contributi (Behr et al., 2020) si propone una definizione di tipo multi-fat-
toriale di tale fenomeno e una tripartizione delle categorie di ordinamento dei fat-
tori stessi: a) fattori dipendenti dal sistema formativo nazionale; b) fattori 
dipendenti dalla singola istituzione accademica; c) fattori individuali (sia di matrice 
socio-demografica, sia legati ad aspetti personali). 

Benché il CdS di Primaria sia caratterizzato da una percentuale di abbandoni 
ampiamente inferiore alla media nazionale delle lauree triennali e magistrali 
(ANVUR, 2018), anche in ragione dell’effetto delle componente vocazionale che 
accompagna la scelta di tale percorso di studi, negli ultimi anni si è assistito ad un 
cambiamento della popolazione studentesca che ha notevolmente modificato il 

784



profilo degli studenti (SMA SFP Università degli Studi di Milano-Bicocca, 2022), 
sia sotto il profilo anagrafico (innalzamento dell’età media degli studenti), sia re-
lativamente alla condizione occupazionale (elevata presenza di studenti che lavo-
rano in contesti scolastici) e all’esperienza formativa (crescita esponenziale di 
studenti in possesso di una precedente laurea). 

In sintesi, lo studio si propone di perseguire un duplice obiettivo: a) individuare 
le condizioni che influenzano la qualità dell’esperienza di professionalizzante degli 
studenti, limitatamente ad alcune variabili riguardanti tanto il comportamento 
accademico degli studenti (raccolto tramite la scala ABC di seguito presentata), 
quanto la condizione socio-demografica e occupazionale degli studenti stessi; b) 
elaborare delle linee di riprogettazone del CdL per supportare con maggiore effi-
cacia il percorso professionalizzante dei diversi profili di studenti. 

 
 

2. Lo studio  
 

Lo studio si configura come un mixed-methods sequential explanatory design 
(Creswell, Clark, 2017), nel quale a una prima indagine quantitativa è seguito un 
affondo qualitativo (tuttora in corso) condotto mediante la realizzazione di focus 
group con studenti e docenti del Corso di Laurea. 

L’indagine quantitativa, in particolare, ha coinvolto 1141 studenti delle cinque 
annualità della Laurea Magistrale a Ciclo Unico in Scienze della Formazione Pri-
maria, cui è stato sottoposto un questionario anonimo sul finire dell’anno acca-
demico 2021-22. 

Lo strumento è finalizzato a indagare l’esperienza degli studenti, con particolare 
attenzione agli apprendimenti percepiti rispetto alle diverse aree del corso di laurea 
(insegnamenti, tirocinio diretto e indiretto, laboratori) e all’individuazione di even-
tuali elementi predittivi rispetto al ritardo nel percorso di studio. Nello specifico, 
il questionario si struttura in quattro sezioni principali: 

 
la prima sezione raccoglie informazioni di carattere socio-demografico utili alla –
profilazione dei rispondenti (genere, età, condizione lavorativa, esperienza for-
mativa, esami sostenuti); 
la seconda sezione è mutuata dalla matrice di Tuning (Drudy et al., 2009) e –
ha lo scopo di rilevare la percezione dei partecipanti relativamente allo sviluppo 
delle conoscenze e delle competenze previste nel regolamento didattico del 
Corso di Laurea (Federighi, 2018); 
la terza sezione propone l’adattamento italiano della scala di fiducia nel com-–
portamento accademico (ABC - Academic Behavioural Confidence scale; San-
der, Sanders, 2009; Pagani, Delbosq, forthcoming). Il costrutto valutato dalla 
scala fa riferimento alle credenze e alle aspettative degli studenti in merito alle 
loro capacità di rispondere adeguatamente alle richieste poste dallo studio uni-
versitario e risulta associato a diversi outcome positivi per gli studenti, come 
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l’adozione di strategie di coping efficaci nella vita universitaria e i risultati ac-
cademici; 
infine, l’ultima sezione presenta tre domande aperte che invitano gli studenti –
a tracciare un bilancio dei principali punti di forza e criticità del corso di laurea 
e ad avanzare eventuali proposte di miglioramento. 
 
 

3. Risultati  
 

I dati raccolti offrono alcuni spunti di riflessione ai fini della riprogettazione del 
CdL. Per ragioni di spazio verranno esaminati solo alcuni tra i risultati più signi-
ficativi. 

Le risposte delle studentesse e degli studenti alla seconda sezione del questio-
nario restituiscono una fotografia complessivamente positiva del Corso di Laurea 
rispetto a tutte le cinque dimensioni che compongono la matrice di Tuning, con 
punteggi medi che variano da un minimo di 3.10 (DS=0.77) della dimensione 
“abilità comunicative a un massimo di 3.41 (DS=0.77) in riferimento all’“auto-
nomia di giudizio”. È significativo notare, inoltre, come rispetto a tutte le dimen-
sioni di apprendimento i partecipanti ritengono che le lezioni contribuiscono 
maggiormente allo sviluppo delle competenze indagate rispetto ai laboratori e al 
tirocinio (diretto e indiretto). 

Relativamente ai fattori che influenzano l’esperienza di apprendimento, l’analisi 
di diversi modelli di regressione logistica multipla mostra che, al netto della con-
dizione lavorativa, il possesso di una laurea precedente e la frequenza delle lezioni 
(in presenza o in streaming) sono condizioni associate a una minore probabilità 
di non essere in pari con gli esami. 

L’analisi tematica riflessiva (Braun, Clarke, 2021; Pagani, 2020) delle domande 
aperte ha messo in luce alcuni temi ricorrenti e trasversali all’intero corpus testuale. 
Anzitutto, si rileva che gli studenti e le studentesse chiedono una maggiore com-
penetrazione tra teoria e pratica. In particolare, pur a fronte di un elevato apprez-
zamento per la qualità dell’insegnamento e delle competenze didattiche dei 
docenti, conduttori di laboratori e tutor di tirocinio indiretto, viene auspicato un 
uso più efficace delle conoscenze teoriche per analizzare e riflettere sulla prassi di-
dattica e sull’esperienza di apprendimento in aula durante il tirocinio. Un secondo 
tema significativo riguarda l’elevato apprezzamento per alcune misure didattiche 
sperimentate con elevata intensità nel periodo pandemico; più nello specifico, la 
disponibilità di video-registrazioni delle lezioni o di altri materiali integrativi di-
gitali è stata considerata un prezioso supporto per lo studio, specialmente per l’ele-
vato numero di studenti “non frequentanti” per ragioni di lavoro che 
rappresentano il 68,2% del campione (il 45,3% dei quali lavora come insegnante 
in scuole dell’infanzia o primarie). 
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4. Conclusioni  
 

I risultati appena accennati evidenziano la necessità di approfondire qualitativa-
mente le modalità di utilizzo degli strumenti digitali e il ruolo di supporto nello 
studio e nel processo di professionalizzazione, in particolare da parte degli studenti 
che già lavorano a scuola. Inoltre, si evidenzia l’opportunità di introdurre dei mi-
glioramenti nella struttura dello strumento, sia relativamente alla scala ABC, sia 
rispetto all’item riguardanti le variabili socio-demografiche, al fine di individuare 
con maggiore efficacia i profili degli studenti che richiedono maggiore supporto 
didattico. A questo proposito, si rimanda ai prossimi contributi l’illustrazione delle 
strategie di miglioramento del CdL che verranno introdotte e monitorate nella 
fase conclusiva dello studio. 
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1. La dispersione universitaria 
 

Negli ultimi vent’anni, il numero di persone di età compresa tra i 25 ed i 34 anni, 
in possesso di una laurea nei paesi dell’OCSE, è aumentato considerevolmente 
(da 27% a 48%) (OECD, 2022). Per quanto riguarda il contesto europeo, nel 
2021, risultavano avere un livello di istruzione terziaria (livelli ISCED 5-8) circa 
i due quinti (41,2%) della stessa popolazione di riferimento2. Un dato, quindi, 
incoraggiante ed in linea con la soglia del 40% prefissato nel 2009 come obiettivo 
dal programma europeo Education and training 2020 (Campagnolo, 2022). Se si 
guarda, però, al contesto italiano, la situazione appare di segno diametralmente 
opposto. L’Italia, infatti, tra i 27 paesi dell’UE, occupa la penultima posizione - 
precede solo la Romania – con un tasso di laureati tra la popolazione compresa 
tra i 25 ed i 34 anni di età di circa il 29% (dati Eurostat). Un dato che preoccupa, 
anche in considerazione del fatto che tra gli studenti universitari europei, la com-
ponente italiana occupa la quarta posizione per numerosità (11,3% sul totale) 
dopo Germania, Francia e Spagna.  

Tra i problemi che affliggono in modo endemico anche il sistema terziario 
d’istruzione del nostro paese, e che in qualche modo sintetizzano questi dati, vi è 
senza dubbio quello della dispersione universitaria (Burgalassi, Biasi, Capobianco, 
Moretti, 2016; Piazza, Rizzari, 2020), ovvero dell’abbandono e della non conclu-
sione degli studi (ma si potrebbe anche includere l’eccessivo ed irregolare allunga-
mento della loro durata) da parte degli studenti universitari. Benché si tratti di 
una dinamica comune a livello internazionale, in Italia, il livello di dispersione 

1 Andrea Pintus è autore dei paragrafi 1, 2 e 4; Marco Bartolucci è autore del paragrafo 3.
2 Fonte: eurostat, https://ec.europa.eu/eurostat/web/products-eurostat-news/-/ddn-20221114-

1?language=it
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universitaria è particolarmente elevato, soprattutto nel primo anno degli studi. In 
media, nell’ambito dei paesi OCSE (OECD, 2022), conclude il proprio pro-
gramma di laurea triennale in modo regolare, cioè nel tempo previsto dal ciclo 
degli studi di tre anni, il 39% degli studenti a tempo pieno, in Italia il 21%.  

Il fenomeno preoccupa per le sue molteplici ricadute negative, quali lo spreco 
di risorse investite (sia personali che sociali), la mancata o parziale acquisizione di 
competenze funzionali a rispondere alle esigenze del mercato del lavoro e l’am-
pliamento delle disuguaglianze sociali (Nadoveza Jeli , Kedžo, 2018; Ghignoni, 
2017) 

 
 

2. Azioni di supporto agli studenti universitari 
 

La ricerca non offre risposte chiare e omnicomprensive su quali siano le cause del 
drop-out e, quindi, su quali siano le migliori soluzioni per contrastarne lo sviluppo. 
Anche se non vi è un quadro chiaro su quali siano i fattori chiave su cui intervenire 
per far fronte alla dispersione universitaria, sono diverse le azioni che le università 
mettono solitamente in campo per supportare gli studenti, sostenerne l’efficacia e 
rafforzarne le scelte iniziali; azioni che nel loro complesso cercano di agire sulle 
motivazioni e le competenze degli studenti, utili al completamento dei propri per-
corsi di studio (Da Re, Biasin, 2018; Rossi, Bonfà, 2020).  

La comprensione del testo è una delle competenze strategiche per il successo 
scolastico di ogni ordine e grado (Oakhill, Cain, Elbro, 2015; Calvani, Chiappetta 
Cajola, 2019), in grado di influenzare l’esito delle carriere individuali e, quindi, 
si configura come un fattore potenzialmente legato anche al tema critico della di-
spersione universitaria. La lettura e la comprensione del testo rappresentano gli 
aspetti primari nell’attività di studio che qualsiasi studente, compreso quello uni-
versitario, si trova a fronteggiare ai fini del proprio apprendimento e del buon 
esito del proprio percorso accademico. Oltre alle disposizioni individuali, alle ca-
ratteristiche dei servizi universitari (come il tutorato o i servizi di orientamento), 
le abilità legate allo studio sono, infatti, una dimensione cruciale per il successo 
universitario, soprattutto durante il primo anno di corso di laurea.  

 
 

3. La comprensione del testo  
 

La lettura rappresenta una attività cruciale per la carriera di qualsiasi studente (Da-
loiso, 2013). Negli anni numerosi sistemi di indagine hanno permesso di rilevare 
tali competenze in diversi momenti del percorso dello studente, dalla scuola pri-
maria alla secondaria di secondo grado per fare un esempio di monitoraggio na-
zionale, ma anche a livello internazionale con le prove OCSE-PISA (OECD, 
2019). La comprensione del testo, studiata nelle sue componenti per poter indi-
viduare metodi sempre più efficienti di misurazione, presenta un quadro com-
plesso, dove all’interno si possono individuare differenti dimensioni, come la 
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dimensione pragmatico-testuale, lessicale e grammaticale (INVALSI, 2018). Altri 
strumenti come ad esempio le prove MT presentano una serie di domande che 
servono ad indentificare differenti aspetti come fare inferenze lessicali (IL); trarre 
inferenze semantiche (IS); seguire la struttura sintattica del periodo (SS); correg-
gere le incongruenze e sospendere le ipotesi (CI-SI); cogliere il significato letterale 
della frase (SL); modificare l’approccio al testo e saper ricercare particolari (MA-
RP); individuare personaggi, luoghi e tempi (PLT); individuare azioni, risposte 
interne, eventi e seguire la sequenza dei fatti (ARE-SC); cogliere gli elementi prin-
cipali (EP); cogliere la struttura del testo (ST) (Cornoldi, 1998). Nella sua ultima 
versione per l’università LSC-SUA (Montesano, Valenti, Cornoldi, 2020) gli autori 
identificano come componenti principali del funzionamento di comprensione 
negli adulti la capacità di cogliere gli elementi principali del testo, e quella di pro-
durre inferenze semantiche, ovvero la capacità di cogliere le informazioni che nel 
testo non sono esplicite. La natura dei testi utilizzati negli studi universitari è varia, 
non solo narrativa ma anche informativa, e che quindi coinvolge fortemente la 
dimensione inferenziale, richiedendo l’innesco di processi metacognitivi e di ri-
chiamo delle informazioni rilevanti in memoria. Nella complessità dei meccanismi 
quindi coinvolti, idealmente le prove, soprattutto per gli adulti, che dovrebbero 
aver acquisito per lo meno le componenti lessicali e grammaticali nel corso della 
scolarizzazione, dovrebbero essere in grado di valutare  la codifica degli elementi 
specifici del testo, prendendo così in considerazione la comprensione letterale ma 
anche e soprattutto indagare la comprensione inferenziale, cruciale per quello che 
riguarda i testi narrativi, ma ancor di più i testi informativi. Trovare quindi stru-
menti agili che riescano a valutare il funzionamento complessivo della lettura e 
comprensione diventa quindi una sfida, soprattutto a livello universitario, dove la 
necessità di una valutazione in ingresso rapida e logisticamente efficace diventa 
sempre più necessaria. La direzione futura deve quindi essere in questa prospettiva 
la costruzione e il relativo testing di strumenti utili a rilevare i livelli di compren-
sione del testo, in associazione a strumenti di valutazione della motivazione e au-
toefficacia dello studente, in modo da fornire informazioni cruciali nella 
realizzazione di opportune azioni di tutoraggio e sostegno. 

 
 

4. Un tutorato centrato sullo studente  
 

Muovendo da queste considerazioni, come gruppo di lavoro dell’Unità di Educa-
zione del Dipartimento di Discipline Umanistiche, Sociali e delle Imprese Cultu-
rali dell’Università di Parma, si è inteso ri-progettare le attività dei tutor del corso 
di laurea in Scienze dell’educazione e dei processi formativi (L19) nella direzione 
di interventi mirati alla rilevazione, monitoraggio e promozione della compren-
sione del testo degli studenti iscritti al primo anno (matricole). A tal fine è stato 
costruito un dispositivo conoscitivo centrato sull’abilità di lettura e la rilevazione 
di alcune variabili di interesse (intenzione drop-out, autoefficacia scolastica per-
cepita; Biasi, De Vincenzo, Patrizi, 2017), di cui sono state testate in un primo 
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momento (AA 2021/22) le proprietà psico-metriche e successivamente la tenuta 
della somministrazione ad inizio e fine primo anno (AA 2022/23). L’analisi dei 
dati raccolti, al netto delle criticità e dei limiti dovuti all’impianto di ricerca rea-
lizzato, su cui si tornerà in modo approfondito successivamente, offre interessanti 
spunti sui quali indirizzare l’azione dei tutor nei confronti delle matricole, nei ter-
mini di incontri sia a grande gruppo sia individualizzati.  
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1. Introduzione 
 

Nella seconda metà dell’Ottocento, parallelamente all’affermarsi di una nuova vi-
sione pedagogica centrata sull’attivismo e ai suoi riflessi su una didattica basata 
sulle “cose”, la scuola italiana e internazionale conosce una progressiva comparsa 
di nuovi oggetti didattici. Essi, inizialmente frutto dell’ingegno di singoli 
ideatori/costruttori, vengono presto prodotti a livello industriale da ditte che (par-
tendo spesso da esperienze in ambito editoriale) indirizzano sempre più i propri 
sforzi commerciali verso la produzione di sussidi didattici (Mœglin, 2010; Meda, 
2016; Targhetta, 2018).  

L’analisi di fonti specifiche legate a tale nuova realtà produttiva ci permetterà 
di comprendere le tipologie dei primi materiali didattici dedicati al tema del la-
voro, i loro contenuti e il loro sviluppo. Queste fonti, così euristiche e nel con-
tempo ancora così poco esplorate, sono rappresentate dai cataloghi commerciali 
delle Ditte produttrici di materiali didattici, assurti in anni recenti al centro della 
ricerca internazionale dedita allo studio della storia della scuola attraverso la sua 
materialità (Moreno Martínez, Sebastián Vicente, 2012; Martin, Martinez, 2019). 

Tali cataloghi – che rappresentano una fonte assai caduca, anche in relazione 
all’obiettivo con cui nascevano e cioè quello di essere veicoli pubblicitari di vendita 
e quindi validi solo per l’anno in corso – sono assai rari. Quelli a nostra disposi-
zione ci consentono però di osservare come sia databile attorno al 1880 l’ingresso 
della tematica del lavoro all’interno della produzione della nascente industria sco-
lastica italiana. I “mestieri” sono infatti precocemente soggetto di sussidi didattici, 
legati in particolare agli esercizi di nomenclatura e all’esigenza di implementare la 
conoscenza dei nomi di attrezzi e relativi mestieri in corretta lingua italiana rispetto 
all’allora diffusissimo uso del dialetto. Comprendere la tipologia di sussidi e la di-
rezione degli investimenti delle Ditte in tal senso, ci permette di immaginare il 
tipo di didattica che poteva essere svolta in classe su questo tema. Allo stesso tempo 
è sempre bene tener presente anche l’altro sguardo di indagine con cui si possono 
studiare i sussidi e cioè la riflessione su come il mercato commerciale (e di conse-
guenza le influenze su di esso, esercitate da un lato dagli interessi economici e dal-
l’altro dai riflessi delle disposizioni ministeriali) cerchi di condizionare la vita 
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scolastica intesa come temi, tipo di didattica e di sussidi (Meda, 2016; Gaspar, 
De Souza, Castro, 2018). 

 
 

2. Primi oggetti didattici dedicati al lavoro 
 

Il primo sussidio dedicato al lavoro di cui troviamo traccia nei cataloghi a nostra 
disposizione si presenta con l’aspetto tradizionale del tabellone didattico. Si tratta 
in realtà di una collezione di 8 tavole proposta dalla ditta torinese Paravia all’in-
terno del suo Catalogo della Ditta G.B. Paravia e C. 1880. Materiale scolastico. 
Libri di testo e premio per l’insegnamento primario e secondario. Tale collezione de-
dicata alle arti e mestieri è separata da quella di nomenclatura domestica. Ogni 
tavola è strutturata con al centro la riproduzione di una scena di vita legata al me-
stiere a cui è dedicato il tabellone, attorno a cui sono raffigurate le immagini dei 
singoli oggetti raffiguranti i relativi strumenti di lavoro (figura 1). Nella parte bassa 
del tabellone è riportato un elenco con i loro nomi in italiano. Tale raffigurazione 
richiama quella ormai divenuta consueta all’interno dei dizionari e, in questo caso 
specifico, il riferimento diretto è al Nuovo vocabolario italiano di arti e mestieri rea-
lizzato da Giacinto Carena nel 1869 per la Paravia stessa. I mestieri rappresentati, 
suddivisi nelle 8 tavole, sono nell’ordine: magnano, fabbro e maniscalco; muratore, 
fornaciaio e scarpellino; legnaiolo e bottaio; giardiniere e ortolano; lavandaia e sti-
ratora; attrezzi rurali e di cascina; calzolaio e sellaio; filatora, cucitrice e ricamatora 
È proprio il contenuto della fonte rappresentata dal Catalogo che ci permette di 
ottenere informazioni maggiori e di comprendere elementi significativi per la ri-
cerca e la contestualizzazione profonda del sussidio quali i dati di vendita, la sua 
effettiva adozione da parte delle scuole, il suo utilizzo nel contesto delle lezioni 
oggettive:  

 
Questa pubblicazione ottenne in pochi anni l’adozione in quasi tutte le 
Scuole del Regno, ed il numero venduto sorpassa le 54.000 tavole! Verrà la 
migliore e più economica Collezione nella quale saranno raccolte tutte le 
nozioni elementari per l’insegnamento oggettivo. I singoli soggetti disegnati 
con molta cura e colorati nei loro colori più naturali rappresentano viva-
mente quanto con molta difficoltà si dovrebbe insegnare colla sola lettura 
dei libri di testo (Catalogo Paravia, 1880, p. 27).  
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Pochissimi anni dopo è proprio un sussidio legato ai mestieri a compiere quel 
passaggio dalla bidimensionalità alla tridimensionalità che connoterà il mercato 
scolastico dei decenni a venire (Pizzigoni, 2022): si tratta infatti delle scatole con 
all’interno oggetti in miniatura legati alle attività lavorative più consuete della vita 
domestica e rurale. È in questo caso la ditta milanese Vallardi a proporli: il suo ca-
talogo del 1885 offre infatti sia una collezione con 51 arnesi rurali sia una scatola 
con 88 riproduzioni di utensili da usare in cucina e in cantina. In questo secondo 
caso il contenitore si trasforma, divenendo una sorta di ambientazione tridimen-
sionale in cui contestualizzare gli oggetti. Entrambi i sussidi sono ideati da Pietro 
Fornari e fanno parte della sezione dedicata all’insegnamento oggettivo (figure 2 
e 3). Il catalogo ci testimonia quindi appieno come questi oggetti didattici dedicati 
al tema dei mestieri contribuiscano in maniera precoce a portare le “lezioni di 
cose” in classe e in particolare come questi attrezzi in miniatura facciano parte del 
processo che conduce la pedagogia italiana a supportare la diffusione di quello 
specifico “dispositivo didattico” (Brunelli, 2020) rappresentato dal museo scola-
stico:  

 
La pedagogia moderna, ha proclamato, essere i musei didattici di grande 
efficacia per l’insegnamento intuitivo e il prof. Fornari con tali pubblica-
zioni ha reso un nuovo e segnalato servizio alle scuole primarie. In queste 
piccole cassette sono raccolti in piccole dimensioni gli oggetti veri, assai 
bene eseguiti, le pareti stesse delle cassette sono dipinte in modo da rap-
presentare la scena relativa al contenuto, il tutto è preciso, aggraziato, leg-
gero, così da non renderne punto grave il trasporto né l’uso; il maestro può 
tenere la cassetta sul suo tavolo e portarla anche fra i banchi (Catalogo Val-
lardi, 1885, p. 4). 
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3. Considerazioni finali  

 
“Leggere” i primi sussidi didattici dedicati al lavoro ci offre diverse informazioni 
significative rispetto allo studio della materialità scolastica. Da un lato infatti, 
come anticipato, ci permette di osservare il momento di svolta nella produzione 
di oggetti didattici dalla bidimensionalità legata per lo più a supporti di tipo car-
taceo alla tridimensionalità. Parallelamente si assiste al percorso di affermazione 
del metodo oggettivo che ha risvolti evidenti negli aspetti materiali della scuola 
come ben si coglie dal passaggio all’interno dei Cataloghi dalla sezione “nomen-
clatura” a quella espressamente dedicata all’insegnamento oggettivo, e nel con-
tempo dalla comparsa di collezioni, scatole didattiche e musei scolastici. Infine 
questi sussidi dedicati ai mestieri ci offrono dati circa la nascente industria scola-
stica italiana, permettendo di conoscere alcune caratteristiche della produzione di 
due Ditte, quali la Vallardi e la Paravia, che connoteranno in maniera incisiva l’in-
tera produzione italiana.  
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1. Il work-integrated learning in Higher Education 
 

Il presente contributo si concentra sul ruolo che le attività di work-integrated lear-
ning (WIL) possono svolgere sui processi di orientamento e socializzazione pro-
fessionale e descrive i principali risultati di uno studio esplorativo incentrato sulle 
attività di tirocinio diretto, che ha coinvolto un gruppo di studenti di Scienze della 
Formazione primaria dell’Università degli Studi “Mediterranea” di Reggio Cala-
bria. 

Con il termine WIL ci si riferisce a tutte quelle esperienze formative basate 
sulla pratica, che coinvolgono lo studente nel contesto di lavoro (Trede, 2012) e 
che sono riconosciute a livello internazionale come funzionali a promuovere forme 
di apprendimento autentico. Esse, infatti, non solo offrono la possibilità di appli-
care i saperi teorici a problemi practice-based, ma garantiscono anche un miglio-
ramento dei livelli di occupabilità (Orrell, 2011). 

La prospettiva adottata è quella dell’integrazione tra apprendimento e setting 
pratici, secondo una modalità esperienziale con alti livelli di coinvolgimento degli 
studenti. Il WIL si fonda su un preciso approccio pedagogico che mira a rendere 
l’apprendimento: 

 
autenticamente basato sulle pratiche e radicato nei contesti di lavoro; –
programmato all’interno di un curriculum intenzionalmente centrato sullo svi-–
luppo della professionalità; 
focalizzato sui risultati degli studenti e sui percorsi di carriera (Ferns, Campbell, –
Zegwaard, 2021); 
finalizzato alla costruzione e allo sviluppo dell’identità professionale (Bruno, –
Dell’Aversana, 2018). 
 
Nell’ambito dell’Higher Education l’approccio WIL rappresenta, dunque, un 

collante tra la didattica e le pratiche professionali future e può costituire uno dei 
punti nodali di una necessaria revisione dei curricula formativi che voglia orientarsi 
verso la costruzione di una nuova cultura del lavoro. Lo sviluppo della professio-
nalità e i percorsi di carriera si alimentano grazie alla formazione di competenze 
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chiave che riguardano in primo luogo la capacità del professionista di pensare in 
modo critico e creativo, di gestire consapevolmente le proprie scelte e di rispondere 
alla sfida della costruzione e dello sviluppo dell’identità professionale (Cunti, 
Priore, 2020). Tali aspetti richiamano la capacità fondamentale di apprendere e 
dare senso alla professione mediante l’adattabilità dei saperi disciplinari ai contesti 
lavorativi reali. In questo senso, l’Higher Education non può non rispondere alla 
sfida della riduzione dello scarto costitutivo tra la teoria e le pratiche professionali, 
costruendo occasioni didattiche per attivare processi di apprendimento alternativi 
rispetto a quelli ritenuti tradizionalmente necessari e, dunque, in misura maggiore 
riferibili alle competenze disciplinari.  

L’acquisizione di skills, di ideologie e di una cultura professionale rappresentano 
precisi indicatori del passaggio dalla prefigurazione professionale (identità pre-
professionale non differenziata) all’assunzione di una identità professionale inte-
grata e matura (Jackson, 2016); quest’ultima è favorita da quei processi di 
socializzazione professionale che in modo più incisivo prevedono un contatto di-
retto dello studente con le pratiche e i problemi professionali reali. Come riportato 
da diversi studi, infatti, le attività di WIL diventano funzionali allo sviluppo del-
l’identità nella misura in cui pongono lo studente in una posizione attiva, offren-
dogli la possibilità di negoziare significati, prospettive e decisioni con la futura 
comunità professionale e, quindi, di svolgere un ruolo agentivo sul proprio per-
corso identitario (Chin, Phillips, Woo, Clemans, Yeong, 2020; Izadinia, 2014). 

 
 

2. Il tirocinio come setting di practice-based education 
 

Il crescente interesse per il tirocinio si incentra sullo studio del nesso tra le espe-
rienze di apprendimento che si realizzano in aula e quelle che si realizzano nei 
contesti di lavoro, ma anche sull’impatto che le attività di WIL possono avere sulla 
formazione dell’identità professionale. Molti studi si sono focalizzati sui risultati 
dei programmi di preparazione e socializzazione al lavoro e hanno sottolineato 
proprio il ruolo svolto dal tirocinio sullo sviluppo dell’identità e sulla modifica-
zione del concetto di sé professionale (Bandini, Calvani, Capperucci, 2018). Il ti-
rocinio, come setting espanso di apprendimento (Melacarne, Bonometti, 2014) e 
contesto concreto ed immersivo per “imparare il lavoro dell’insegnante” (Bandini, 
2018, p. 9) si qualifica come un’esperienza preziosa per la formazione dell’identità 
del docente, in quanto capace di sostenere il soggetto a ricercare significati che 
possono modellare i suoi atteggiamenti, emozioni e comportamenti di lavoro 
(Priore, Lo Presti, 2022).  

Nell’ambito del framework teorico delineato e con l’obiettivo di monitorare il 
programma di tirocinio diretto del CdS in Scienze della Formazione primaria 
dell’Università “Mediterranea” di Reggio Calabria è stato realizzato uno studio 
esplorativo che ha coinvolto 252 studenti. Lo studio si è focalizzato sulla perce-
zione degli studenti relativamente all’esperienza di tirocinio e, a partire da questa, 
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sulla definizione di un quadro delle attività e delle pratiche realizzate e della natura 
degli apprendimenti professionali. 

I principali risultati dello studio possono essere così sintetizzati: 
 
il valore formativo del tirocinio è, secondo lo studente, fortemente connesso –
alla qualità della relazione tutor-tirocinante;  
la natura degli apprendimenti connessi al tirocinio è sbilanciata sul versante –
tecnico della professionalità (meno sul versante della costruzione e dello svi-
luppo dell’identità professionale); 
il tirocinio contribuisce a consolidare le immagini professionali precostituite. –
 
Il dato più significativo che lo studio fa emergere è la condizione di fissazione 

della maggioranza degli studenti nel processo di prefigurazione e costruzione del-
l’identità: durante l’esperienza di tirocinio sembrerebbero modificarsi poco le rap-
presentazioni e le prospettive sull’insegnamento. Ne consegue che il tirocinio non 
si qualifica pienamente come “esercizio” creativo per intercettare ciò che non è an-
cora o come spazio per problematizzare l’esperienza professionale. 

I risultati dello studio inducono a pensare che la piena partecipazione alla pra-
tica durante l’attività di tirocinio può rappresentare uno dei nodi centrali della 
questione; tale aspetto si traduce sul piano formativo nell’urgenza di individuare 
e fornire ai tirocinanti gli strumenti per comprendere come partecipare ed osser-
vare criticamente il contesto lavorativo. Sebbene molti studi abbiano già da tempo 
dimostrato che il contatto con la pratica modelli fortemente lo sviluppo dell’iden-
tità professionale, restano ancora da approfondire gli aspetti che possono porre in 
una relazione coerente gli obiettivi formativi del curriculum accademico con l’in-
dividuazione/applicazione di strategie formative che preparino in modo critico lo 
studente ad affrontare e valutare l’esperienza di tirocinio.  

Gli aspetti discussi esigono di essere trasferiti e applicati in un curriculum WIL 
che sia centrato sullo sviluppo dell’identità professionale e che richiami alcune di-
mensioni chiave: la problematizzazione della partecipazione dello studente, l’atti-
vazione di una discussione sulla professionalità e sull’identità, la capacità di 
studenti e tutor scolastici di porsi domande sulla professione. 
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1. Le nuove linee guida per l’orientamento: per un coinvolgimento attivo 
 

Negli ultimi 15 anni numerosi sono stati i provvedimenti sul tema dell’orienta-
mento che hanno permesso di arrivare alle nuove Linee guida (Decreto del Mini-
stro dell’Istruzione e del Merito. n. 328, 22 dicembre 2022, nell’ambito della 
Missione 4 - “Istruzione e Ricerca”); una delle finalità è facilitare e incoraggiare in 
modo consapevole e critico il passaggio dal secondo ciclo di istruzione e di for-
mazione all’università, per valorizzare potenzialità e talenti degli studenti2, ridurre 
la dispersione scolastica e gli abbandoni universitari, favorire l’accesso alle oppor-
tunità formative dell’istruzione terziaria, facilitare la scelta degli studi universitari 
o l’ingresso nel mondo del lavoro attraverso l’incontro tra competenze e domanda. 
L’individuazione del corso di studio, adatto alle proprie esigenze e alla propria in-
dole, è fondamentale per i giovani verso la condizione adulta. Infatti, l’errore di 
valutazione nella scelta del percorso formativo è tra le principali cause di abban-
doni (soprattutto tra il 1° e il 2° anno), interruzioni e ritardi negli studi universitari 
(Almalaurea, 2020; ANVUR, 2018). 

Nelle Linee guida per l’orientamento si afferma che le attività da mettere in atto 
debbono superare una dimensione trasmissiva delle informazioni, considerato il 
basso grado di coinvolgimento di queste iniziative, a favore di interventi attivi, 
che attraverso una didattica laboratoriale, prevedono un contatto con la realtà pro-
muovendo la consapevolezza di sé e del contesto. 

È proprio nell’ottica di un coinvolgimento attivo dei destinatari che si colloca 
il contributo proposto: si presenta un’attività di orientamento atta a favorire una 
scelta consapevole e motivata del percorso di studio, passando da un processo ete-
rodiretto a uno di conquista dell’autonomia. 

1 L’articolo è frutto del lavoro condiviso delle autrici, tuttavia, ai fini delle attribuzioni, la respon-
sabilità dei paragrafi 1 e 2 è da attribuire ad Anna Salerni e dei paragrafi 3 e 4 a Irene Stanzione. 

2 In questo contributo si è scelto, per non appesantire la lettura, di utilizzare il genere grammaticale 
maschile per indicare ogni persona indipendentemente dal genere. 
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In particolare, il dispositivo di orientamento proposto è pensato per conoscere 
i corsi di studio che rientrano nel settore delle scienze dell’educazione e della for-
mazione di Sapienza Università di Roma e le relative realtà e opportunità di lavoro 
in ambito educativo. 

Il progetto ha visto la realizzazione di un evento, denominato O.R.A. (Orien-
tare, Raccontare, Ascoltare), con l’obiettivo di costruire un contesto partecipativo 
nel quale fosse possibile stimolare il piano emotivo, affettivo e relazionale dei par-
tecipanti, condividendo esperienze di vita universitaria e professionale. 

 
 

2. Finalità del progetto O.R.A.: da impianto informativo a formativo 
 

L’evento O.R.A. ha preso spunto dalla Human library: una biblioteca umana in 
cui i libri sono le persone narranti e i lettori coloro che ascoltano le loro storie di 
vita (The Human Library, 2019; Salerni et al., 2022). La Human library, ricono-
sciuta nel 2023 dal Consiglio d’Europa3 come buona prassi per il dialogo inter-
culturale e per la promozione dei diritti umani, è a tutti gli effetti una biblioteca 
in cui i libri sono persone e gli utenti dispongono di un catalogo di titoli tra cui 
scegliere storie di loro interesse. I protagonisti sono persone che si sono messe in 
gioco per raccontare ai “lettori” le proprie esperienze di vita e i propri vissuti. 
Dopo aver sentito la storia, il lettore ha uno spazio per intervenire, fare domande, 
approfondire dubbi e curiosità. L’incontro tra libri e lettori avviene tramite “un 
prestito”: i lettori, nel nostro progetto studenti di scuola secondaria di secondo 
grado, consultano un catalogo, costituito da un insieme di abstract e titoli che sin-
tetizzano gli argomenti delle storie, e scelgono il libro da “sfogliare”, ovvero la 
storia da ascoltare. La biblioteca vivente è un dispositivo che, promuovendo un 
intervento con funzione formativa attraverso il contatto diretto con la realtà, fa-
vorisce la consapevolezza di sé e la conoscenza del contesto (Paiano, 2022). Infatti, 
attraverso lo strumento della narrazione, i partecipanti conoscono contesti, tipo-
logie di utenza e settori in cui possono lavorare i professionisti dell’educazione.  

 
 

3. La metodologia adottata 
 

L’evento si è svolto nella biblioteca di Filosofia di Villa Mirafiori, sede dei corsi di 
laurea pedagogici, il pomeriggio del 27 maggio 2022. All’evento hanno partecipato 
60 studenti. Il numero limitato di lettori è dato dalla possibilità di far leggere loro 
una o più storie su un totale di 16 libri disponibili nel catalogo. Come in ogni bi-
blioteca è previsto un regolamento. Il prestito dura indicativamente 20 minuti, 
durante i quali i lettori possono fare domande e rompere possibili pregiudizi e ste-
reotipi4.  

3 https://www.coe.int/en/web/youth/living-library
4 Tra i doveri del lettore quello di trattare ogni libro vivente con rispetto, senza urtare la sua sen-
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Considerato il carico emotivo e le finalità empatiche del progetto, anche il 
luogo ha un’importanza strategica per la riuscita dell’evento: la biblioteca di Filo-
sofia, situata nella sede prestigiosa di Villa Mirafiori, è simbolo di un ambiente 
che favorisce l’incontro e nutre la conoscenza.  

I narratori individuati per l’evento sono sia ex laureati Sapienza dell’ultimo 
quinquennio nei corsi di laurea in Scienze dell’educazione e della formazione (L19 
e LM85), attualmente impegnati in lavori educativi, sia studenti laureati triennali 
in Scienze dell’educazione iscritti alla laurea magistrale.  

La selezione dei narratori è stata effettuata considerando la loro disponibilità 
e la necessità di rappresentare i diversi contesti educativi e i ruoli professionali che 
è possibile ricoprire. La consegna data ai libri per orientarli nel racconto è stata 
quella riportata nella seguente Figura 1.  

 

 
Fig. 1: La consegna data ai libri per la narrazione 

 
 
Dopo aver scelto le storie da raccontare e aver formato i libri umani all’evento, 

è stato realizzato un catalogo delle schede di ciascun libro – con titolo, abstract e 
breve biografia – tramite il quale far scegliere i libri da ascoltare.  

 
 

4. Che cosa dicono i lettori 
 

Al termine dell’evento è stato distribuito ai partecipanti/lettori un questionario 
semi-strutturato per raccogliere informazioni sull’evento di orientamento. Le ri-
sposte date consentono di affermare che i lettori ripeterebbero la modalità di orien-
tamento proposta, ritenendo, così come auspicato dalle Linee guida ministeriali, 

sibilità e dignità; tra i diritti quello di interrompere la lettura se lo si ritiene opportuno. Tra i di-
ritti del libro non rispondere a domande ritenute indelicate (Baldi, 2017).

!
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che la Human Library abbia permesso loro di conoscere meglio gli sbocchi pro-
fessionali del corso di laurea rispetto ai metodi di orientamento trasmissivi, gene-
ralmente proposti nelle scuole; è stato inoltre interessante notare che, grazie alle 
narrazioni, circa 2/3 di loro hanno scoperto professioni che non pensavano si po-
tessero svolgere con la laurea in ambito educativo. 

L’analisi tematica (Pagani, 2020) delle risposte aperte date al questionario (Tab. 
1) conferma quanto emerso dalle domande chiuse: l’ascolto delle esperienze ha 
implementato la conoscenza, in termini informativi, del corso di laurea, nonché 
dei compiti e ruoli delle diverse professioni educative e dei possibili sbocchi occu-
pazionali.   

 

 
Tab. 1: Analisi tematica risposte aperte del questionario finale di gradimento 

 
 
Il valore aggiunto del progetto O.R.A. è l’integrazione tra piano informativo 

ed emotivo. I partecipanti si sono sentiti pienamente coinvolti dalle storie, le quali 
hanno favorito immedesimazione e ambientamento, facendo sì che si iniziasse a 
sviluppare un senso di appartenenza al contesto universitario. L’ascolto di storie 
autentiche sembra aver avuto un ruolo di sostegno alla scelta, incentivando curio-
sità e motivazione e rinforzando eventuali decisioni prese. Gli esiti confermano 
quanto l’impiego della Human Library, come dispositivo di orientamento, unicum 
nei contesti formativi, possa favorire la curiosità, lo scambio interpersonale e, grazie 
ai libri umani, il “sentirsi parte” di una comunità.  

I dati raccolti, pur non rappresentativi di una popolazione, sembrano confer-
mare quanto emerso in altre ricerche per valutare l’impatto della Human Library 
ovvero la capacità di favorire nuove conoscenze, una migliore comprensione dei 
contesti e delle realtà, il superamento di pregiudizi e di false credenze e la soddi-
sfazione da parte dei partecipanti a tali iniziative (Jambor, 2015; Handke, 2017; 
Kwan, 2020). Crediamo che lo sfoglio dei libri viventi sia un dispositivo educativo 

!

!

!"#$%&'("! )&##&*"#$%&'("! +$,#(-&.("./"!
!"#"$%&#'(! )&*+%",$"+-.+*(/,&(! !"#$%#%"&'%'(#)*+#,%)"+*#,(-%#*#,(.*#-"#/%#"0#1&*-'(#)*+,(+-(!

)&.+%"01.2.3,/"*.+-&**(+
1,"4&$$."#&!

2#&0%#.(3%4"'5#,$*#)*+.*''*#3"#%6*+*#&07*-)*+"*08%#3"+*''%#,(0#
4*#)+()(-'*#4%6(+%'"6*#*#-,()+"+*#%0,$*#4*#)"9#)",,(4*#-/&.%'&+*#
,$*#47%''"6"'5#*#4%#)+()(-'%#3"#4%6(+(#)+*-*0'%!

)&5*.+$6"%%7.+
1,"4&$$."#(*.!

:(0#*+(#%#,(0(-,*08%#3"#3*'*+."0%'*#)+(/*--"(0"#%#,&"#%)+*#"4#
,(+-(#3"#4%&+*%!

!".#8"*5.0&#2"! 90"2.8"! 2#-'%'(#.(4'(#,("06(4;*0'*#*#."#-(0(#"..*3*-".%'%#0*44*#-'(+"*#
,$*#$(#%-,(4'%'(!

:&#$"+-.+
(11(,2&#&#'(+
(**;/#.8&,$.2<!

<(#%))+*88%'(#4%#.(3%4"'5#="0'".%>#*#47*.)%'"%#3*"#)%+'*,")%0'"?#
."#$%#/%''(#-*0'"+*#)%+'*#3*4#,(+-(!

=06.&#2(0&#2"+(*+
%"#2&$2"+/#.8&,$.2(,."!

@A*-)*+"*08%#."#$%#'('%4.*0'*#"0-*+"'(#0*4#,(0'*-'(#&0"6*+-"'%+"(!

:"$2&5#"+(**(+
$%&*2(!

>#%&#2.8"+(**(+%/,."$.2<! @%#'+(6(#%--(4&'%.*0'*#-'".(4%0'*#*#.('"6%0'*!
>#%&#2.8"+(**(+
0"2.8('."#&!

!"#B#)"%,"&'(#47%.(+*#,(0#,&"#"#+%;%88"#$%00(#*-)(-'(#4*#)+()+"*#
*-)*+"*08*#*#."#$%00(#/%''(#,%)"+*#,$*#0(0#C"-(;0%#/*+.%+-"#%#
&0%#C+&''%#*-)*+"*08%#*#,$*#C"-(;0%#%03%+*#%6%0'"#!

?.#4",'"! D6*6(#1&%4,$*#3&CC"(#-&4#,(+-(#.%#-(0(#-'%'%#+%--",&+%'%#*#
-(0(#%0,(+%#)"9#,(06"0'%!

Sessioni Parallele - H - Università, scuole, tecnologie, orientamento e lavoro

804



da suggerire per orientare a una scelta più responsabile e motivata del percorso di 
studio universitario, grazie alla possibilità di confrontarsi con persone e storie che 
raramente si riesce a incontrare nei percorsi tradizionali di orientamento. 
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1. Pratiche e spazi ibridi d’intersezione didattica 
 

Lo spazio dell’agire didattico si fa sempre più esteso, “malleabile” e dinamico, in 
relazione allo sviluppo di tecnologie e dispositivi digitali che, di fatto, si fanno 
sempre più sofisticati e fagocitanti. Il network che ne deriva si configura non più 
come luogo a sé, confinato rispetto ai luoghi fisici tradizionali del fare scuola, così 
come questi ultimi si proiettano in ambienti elettronici di un territorio fatto di 
codici binari e di algoritmi. Oggi è necessario parlare di uno spazio “altro”, terzo, 
non solo fisico, non solo digitale, fatto di molteplici intersezioni e intrecci di in-
formazioni, di contenuti, di interazioni, di narrazioni, di vissuti, di storie ed espe-
rienze di vita. Uno spazio “altro” di connessione tra fisico e virtuale, tra presenza 
e distanza, tra formale e informale. Una pratica che possa considerarsi connaturata 
e costituente dello spazio “altro” è il social reading. Ma quanto effettivamente si 
fa, in termini di proposta didattica, per far “abitare” lo “spazio terzo”, in modo 
consapevole e media educativo, alle nuove generazioni? 

 
 

2. L’oggetto dell’indagine conoscitiva 
 

L’indagine si proponeva d’indagare il rapporto fra ecosistema digitale e pratiche 
di lettura sociale. Il progetto di ricerca, in termini organizzativi e strumentali, ha 
adottato la metodologia della ricerca quantitativa basata sulla matrice dei dati. Si 
è optato per tale metodologia di ricerca in quanto l’indagine ipotizzata e i risultati 
attesi dall’inchiesta, basata sul questionario auto-compilato, fornivano maggiore 
sicurezza e controllo scientifico sulla validità dei risultati ottenuti. Il campione 
sottoposto ad indagine (campione rappresentativo) si compone del 18% (55 unità) 
del numero complessivo (300 unità) degli studenti iscritti al primo anno del corso 
di laurea in Scienze della Formazione e della Comunicazione, anno accademico 
2021-22. Lo studio è stato realizzato all’interno della cattedra di Tecnologie e 
media per la didattica. Per la strutturazione del questionario si è attinto dai modelli 
NSS (National Student Survey – Havergal, 2015) e Attitude Toward Technology 
and Technology Self-Efficacy (Crittenden, 2009), ridefinendoli e adattandoli alla 
specificità dell’indagine. Il questionario si componeva di 21 items a risposta chiusa, 
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suddivisi in tre aree così di seguito definite: 1) area conoscitiva (AC); 2) area delle 
pratiche (AP); 3) area delle preferenze, delle considerazioni e dell’autoconsapevo-
lezza (APCA). Nella prima area si è chiesto agli studenti di indicare la scuola di 
provenienza, la disponibilità di strumenti tecnologici da parte della scuola, il pos-
sesso da parte degli studenti di profili sociali attivi e la conoscenza da parte degli 
stessi riguardo le differenti piattaforme di social reading. La finalità di tali domande 
era quella di prendere contezza del livello di pervasività delle tecnologie digitali 
nelle loro attività di apprendimento formali e informali, e di misurare il livello di 
adeguamento tecnologico delle scuole di provenienza. Nella seconda area, le do-
mande intendevano documentare l’utilizzo da parte degli studenti di specifici ap-
plicativi, sia in termini generali che finalizzati alle attività scolastiche, in maniera 
specifica su attività di lettura collettiva, così come di scrittura collettiva. In parti-
colar modo era interessante comprendere se effettivamente i ragazzi avessero svi-
luppato forme di studio più strettamente collegate alle caratteristiche di 
multimodalità, ipermedialità, interattività e “ubiquità” intrinseche a tali dispositivi 
digitali, oppure fossero rimasti più che altro ancorati a metodologie e dispositivi 
tradizionali di apprendimento. Naturalmente, le domande permettevano anche 
di ragionare sulle proposte di attività alternative fatte dagli insegnanti agli alunni, 
queste ultime strettamente collegate alle caratteristiche e alle funzionalità di tali 
dispositivi. La finalità di tali domande è da rintracciare nell’esigenza di compren-
dere le pratiche digitali collegate ai diversi spazi d’interazione formali e informali, 
con maggiore attenzione alle attività didattiche, di studio e di apprendimento. 
Nella terza area, le domande intendevano indagare la percezione che gli studenti 
ritenevano di aver sviluppato rispetto al proprio grado di padronanza digitale, oltre 
che a conoscere i pareri e le preferenze dei medesimi rispetto all’uso dei dispositivi 
telematici nello studio e, in particolare, nella lettura sociale. 

 
 

3. L’analisi dei dati 
 

Prima di passare all’analisi dei dati più salienti, mostrando i risultati più interes-
santi in ordine alle questioni promosse e oggetto di tale indagine, è bene chiarire 
che quest’ultima dà avvio a una prima fase di ricerca educativa che ha come oggetto 
le pratiche scolastiche all’interno dell’aula estesa (Smeriglio, 2016) configuratasi 
con lo sviluppo delle tecnologie digitali. Tale indagine segna un primo passaggio 
che ci permetterà di avviare in prospettiva una riflessione più ampia che si legherà 
agli studi in ambito all’Embodied Cognition Science, nella misura in cui le prati-
che educative e di istruzione nello spazio fisico e virtuale dell’aula si rapportano 
alle affordances delle molteplici interfacce digitali, ridefinendo le azioni stesse degli 
insegnanti, così come degli allievi (Smeriglio, 2021). Per tale ragione i risultati ri-
cavati e presentati nel presente contributo non vogliono e non devono essere letti 
come esaustivi, ovvero definitivi (se non per la fascia temporale in cui si è realizzata 
la presente indagine), ma desiderano presentare una circoscritta evidenza empirica 
che ci lascia un “fotogramma” circa la pervasività dei nuovi media sulle modalità 
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di approccio allo studio da parte dei nostri studenti, così come di prendere atto 
indirettamente delle proposte fatte dagli insegnanti in termini didattici, in modo 
tale da individuare i possibili scenari metodologici attuabili per sviluppare com-
petenze multi-prospettiche. In virtù di tali premesse, e per esigenze di sintesi pre-
senterò in questa sede solo i risultati e i dati che si legano alle pratiche di social 
reading (Smeriglio, 2023).  

Per quanto riguarda l’area delle pratiche, ad un uso prolungato di tali tecnologie 
in termini di tempo non corrisponde però un utilizzo di tali dispositivi per attività 
che si legano alla lettura e alla scrittura in termini convenzionali. Il 40% del cam-
pione rappresentativo, infatti, dichiara di stare connesso in rete per oltre 3 ore ri-
spetto a un tempo dedicato alla lettura che, sommando le percentuali delle risposte 
“poco” e “per nulla”, supera il 50%. 

Questo aspetto è molto importante e ci permette di ragionare anche sulle pro-
poste fatte dagli insegnanti rispetto ad attività didattiche che alimentino un inte-
resse genuino verso la lettura e verso le pratiche connesse alle medesime. Attività 
che abbiano a che vedere con laboratori di lettura collettiva e di scrittura collabo-
rativa realizzabili attraverso l’utilizzo di dispositivi e di applicativi digitali. In tal 
senso, il campione rappresentativo risponde di non aver mai partecipato a labora-
tori di lettura collettiva sui social, raggiungendo una percentuale significativa, ov-
vero l’83,6%. 

Il dato del 83,6% è indicativo rispetto alla poca considerazione che gli inse-
gnanti e gli studenti hanno delle pratiche di lettura sociale-digitale, da un versante 
come strumento e spazio d’intersezione didattica, dall’altro come compito, com-
petenza e modalità di apprendimento. Le pratiche di lettura collaborativa, di fatto, 
vengono ancora relegate alle attività e agli spazi informali, piuttosto che radicate 
all’interno dei temi, delle conoscenze, delle competenze, delle pratiche e degli 
obiettivi del sistema educativo stesso. 

Ciò è dimostrato dal fatto che gli studenti comunque dichiarano di conoscere 
differenti piattaforme di social reading che in modo informale vivono e abitano 
(67% - Wattpad), ritenendo altresì tali piattaforme ambienti sociali all’interno dei 
quali è possibile alimentare pratiche rivolte alla lettura con ricadute importanti in 
termini motivazionali e culturali. 

Questi dati evidenziano la necessità di adeguare le pratiche del “dentro l’aula” 
a quelle del “fuori dall’aula”, non solo per incontrare i modi d’uso delle tecnologie 
dell’informazione e della comunicazione che le nuove generazioni attuano, ma so-
prattutto per allinearsi agli obiettivi formativi di una società sempre più mediale 
che richiede un passaggio, una trasformazione culturale che ridefinisca gli obiettivi 
e le metodologie didattiche in relazione al continuo processo di ibridazione degli 
spazi educativi.  
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1. La valutazione all’università 
 

Il tema della valutazione nel contesto universitario, in Italia, è collocabile nella 
più ampia e generale cornice definita in prima battuta dall’autonomia degli atenei 
(D.M. 3 novembre 1999, n. 509) e dalle prospettive che questa ha aperto nel 
tempo, nelle successive modifiche degli ordinamenti, alla valutazione, in partico-
lare nell’impostazione e assetto dell’offerta formativa. Come efficacemente sinte-
tizzano McMorran, Ragupathi e Luo (2017) nell’istruzione superiore, nella 
maggior parte dei casi, il rapporto tra valutazione e apprendimento si riduce a una 
sola cosa: il voto. Tuttavia, la ricerca mostra che in molti casi la preoccupazione 
per il voto è di fatto un ostacolo allo sviluppo di ragioni intrinseche per l’appren-
dimento e di un atteggiamento positivo verso lo studio (Dahlgren et al., 2009; 
Tippin, Lafreniere, Page, 2012). Utilizzare una valutazione senza voto può con-
tribuire a ridurre lo stress, aiutare gli studenti ad adattarsi alla vita universitaria e 
a sviluppare motivazione all’apprendimento al di là dei voti. Nella scuola secon-
daria di secondo grado, anche nel contesto nazionale, la ricerca evidenzia l’efficacia 
della valutazione senza voto per studentesse e studenti (Marini et al., 2023). Tra-
lasciamo in questa sede il tema di quanto i voti permettano di misurare e valutare 
opportunamente l’apprendimento (Benvenuto, 2003; Sadler, Schinske,Tanner, 
2014; Benvenuto, Gabrielli, 2022). 

Le esperienze di valutazione senza voto nel contesto internazionale, in parti-
colare statunitense, non hanno portato a risultati omogenei in termini di ricadute 
sull’apprendimento (Jacobs et al., 2014; McDuff et al., 2014), pur evidenziando 
una riduzione dello stress e dell’ansia. 

La riflessione proposta attraverso il presente contributo è focalizzata sulla va-
lutazione senza voto nel contesto accademico italiano, nel perimetro di quelle che 
l’offerta formativa degli atenei classifica come AAF (Altre Attività Formative) e 
che prevedono il riconoscimento di una idoneità al termine del percorso.  
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2. Il progetto di ricerca 
 

La ricerca è stata avviata nel 2020/2021 grazie a un progetto di Ateneo coordinato 
da chi scrive1 ed è attualmente in fase di conclusione; preceduta da uno studio 
esplorativo condotto nell’anno accademico 2018/ 2019 (Szpunar, Sposetti, 2018; 
Sposetti, Szpunar, 2019), indaga l’uso del peer mentoring nello specifico contesto 
del Corso di Studi (d’ora in poi CdS) L-19 in Sapienza con l’obiettivo di riflettere 
su tale modello con un focus specifico sugli aspetti relativi ai processi orientamento 
universitario, al contrasto alla dispersione universitaria e alla pratica di valutazione 
e autovalutazione. Il peer mentoring nel CdS L-19 è al centro delle “Esercitazioni 
di ricerca”, attività formative annuali previste al primo anno del corso di studi, in 
un numero compreso tra 5 e 6, che permettono di acquisire 12 cfu; le matricole 
sono inserite in un gruppo coordinato da un docente e supportate da uno o più 
mentori, individuati tra gli studenti iscritti al III anno L-19 o al CdS magistrale 
in Pedagogia e Scienze dell’Educazione e della Formazione (LM-85). Ogni gruppo 
accoglie un massimo di 20 matricole, che svolgono un’attività di ricerca nelle sue 
diverse fasi; la ricerca si conclude con la redazione di un report e un esame per il 
quale non è previsto voto, ma il conseguimento di una idoneità. L’attribuzione 
dei crediti formativi avviene sulla base della quantità e della qualità della parteci-
pazione dello studente a tutto il percorso di ricerca, nell’ottica di una modalità di 
valutazione attenta tanto al prodotto quanto al processo. 

Nel contesto delle Esercitazioni di ricerca e delle attività che le matricole svol-
gono anche con l’aiuto e certamente attraverso la mediazione dei mentori, il pro-
cesso valutativo è un processo di valutazione negoziata che prevede l’attiva 
partecipazione di tutti gli attori (Guba, Lincoln, 1989). Le matricole che hanno 
frequentato le cinque Esercitazioni di ricerca attivate negli anni accademici 
2020/2021 e 2021/2022 sono state contattate attraverso questionari somministrati 
all’inizio e al termine dell’attività. I mentori hanno partecipato a un Focus group 
intermedio volto ad approfondire gli aspetti legati sia all’organizzazione didattica 
delle Esercitazioni sia al ruolo della/del mentore (Sposetti, Szpunar et al., 2023). 
Questa procedura ha permesso di identificare le idee dei mentori con metodo par-
tecipativo, permettendo di esplorare in profondità percezioni, idee e valutazioni. 
Nel 2021/2022 i mentori hanno inoltre risposto a un questionario di fine percorso 
nel quale è stato chiesto loro di fare un bilancio dell’esperienza e di esprimersi 
sulla valutazione senza voto. 

Nell’a.a. 2020/2021 sono state coinvolte 65 matricole attraverso il primo que-
stionario, solo 20 attraverso il secondo e 5 mentori (pari al totale delle e dei mentori 

1 Fanno parte del gruppo di lavoro: la dottoressa di Ricerca e attualmente Assegnista di ricerca 
presso l’Università degli Studi Roma Tre, Dipartimento di Scienze della Formazione, Sara Ga-
brielli; le dottorande: Eleonora Mattarelli, Maria Grazia Rionero, Giulia Vincenti (Corso di 
Dottorato in Psicologia Sociale, dello Sviluppo e della Ricerca Educativa, con curriculum di Ri-
cerca educativa, presso il Dipartimento di Psicologia dei Processi di Sviluppo e Socializzazione, 
Sapienza Università di Roma).
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impegnati nelle Esercitazioni di ricerca). Il numero relativamente basso di studenti 
coinvolti è probabilmente spiegabile alla luce delle particolari condizioni di realiz-
zazione dell’attività didattica dettate dall’emergenza sanitaria da Covid-19. Nell’a.a. 
2021/2022, con la ripresa di una maggiore regolarità e con una crescita delle attività 
in presenza, sono state raggiunte 104 matricole attraverso il primo questionario e 
arrivano a 35 quelle che rispondono anche al secondo; la minore partecipazione 
delle matricole alla seconda fase della ricerca potrebbe essere legata a un minore 
coinvolgimento nell’attività, una volta conclusa. I mentori che hanno partecipato 
ai Focus group sono 11 su 12 e in 9 hanno risposto al questionario conclusivo.  

 
 

3. Presentazione e discussione dei risultati 
 

Tramite i focus group con i mentori e la somministrazione di questionari on line 
alle matricole e ai mentori (questionario finale) è stato possibile ascoltare la voce 
degli studenti. L’uso di metodi misti e l’articolazione della ricerca in diverse fasi, 
nel corso delle quali sono stati raggiunti i diversi attori del processo (mentori, ma-
tricole), hanno permesso di raccogliere un’ampia collezione di dati e informazioni. 
Nei questionari conclusivi è stato chiesto sia alle matricole sia ai mentori anche di 
esprimere un’opinione motivata circa le modalità di valutazione senza voto utiliz-
zate per attribuire l’idoneità al termine del percorso (Mattarelli, Sposetti, Szpunar 
et al., 2021; Sposetti, Szpunar et al., 2022; Sposetti, Szpunar et al., 2023). La rac-
colta di questo dato specifico, dunque, riguarda le Esercitazioni di ricerca condotte 
nell’a.a. 2021/2022. 

La valutazione delle attività di ricerca condotte all’interno delle Esercitazioni 
è riconducibile alle sei modalità d’esame riportate nella Figura 1. Lo spazio per 
prove individuali (colloquio o redazione della relazione) appare limitato, a sotto-
lineare la natura collettiva e attiva delle attività.  

 

 
Fig. 1: Modalità dell’esame conclusivo 

 
 
Rispetto al tema specifico della valutazione senza voto, i 9 mentori che hanno 

risposto al questionario assumono posizioni tra loro diverse, pur accomunate dal 
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non essere in ogni caso del tutto negative. Nello specifico, 5 mentori esprimono 
una valutazione positiva, in 3 casi non argomentata, e i restanti 4 una posizione 
quantomeno interlocutoria, sempre argomentata. 

Nel caso delle 35 matricole che hanno risposto alla medesima domanda, la va-
lutazione è in tutti i casi positiva con l’eccezione di 4 casi di studenti che espri-
mono una posizione problematizzante, in due casi argomentata, e un caso in cui 
la matricola dichiara di non saper assumere una posizione. Le restanti 30 matricole 
che esprimono un parere positivo in 12 casi argomentano la risposta. 

Chi esprime una valutazione in molti casi, dunque, tende a non argomentare; 
per i mentori questo vale solo per chi esprime un giudizio del tutto positivo sulla 
valutazione senza voto. 

Tra chi argomenta la valutazione positiva sia tra i mentori sia tra le matricole 
emergono aspetti legati a: riduzione dello stress e dell’ansia; aumento della moti-
vazione allo studio; valorizzazione del percorso rispetto al prodotto; importanza 
della valutazione in itinere. 

Chi argomenta la valutazione negativa sottolinea, d’altro canto, il rischio di: 
non valorizzare il lavoro individuale; sostenere chi non si impegna esprimendo in 
tal senso una percezione di ingiustizia valutativa; demotivazione. Ancora una volta 
questo vale sia per i mentori sia per le (poche) matricole che esprimono una po-
sizione interlocutoria circa la valutazione senza voto. 

I dati raccolti confermano in sostanza quanto emerge dalle ricerche sulla valu-
tazione senza voto, valorizzando gli aspetti positivi legati al piano del benessere e, 
in parte, anche della motivazione. I dati sono tuttavia decisamente insufficienti 
per poter trarre conclusioni nette e indirizzano verso la necessità di un percorso 
di maggiore consapevolezza delle studentesse e degli studenti su questi temi.  
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1. Posizione del problema 
 

In questo complesso momento storico si assiste ad una crescente diffusione, grazie 
anche ai social media, di presunte sperimentazioni pedagogiche innovative che 
catturano l’interesse di un vasto pubblico grazie a sapienti operazioni di marketing 
(Raimo, 2022). Il pericolo è che queste suggestioni, non adeguatamente supportate 
dalla letteratura scientifica, alimentino interpretazioni fuorvianti del learning by 
doing di origine deweyana (Calvani, Trinchero, Vivanet, 2018) e inducano chi 
svolge professioni educative ad enfatizzare unilateralmente la dimensione attiva 
della pedagogia a discapito della sua componente razionale (Baldacci, 2007).  

La difficoltà di distinguere tra “mode educative” ed evidenze empiriche rese 
disponibili dalla ricerca è emersa anche durante i laboratori di Pedagogia Speri-
mentale (Cdl in Scienze della Formazione Primaria, Università di Urbino Carlo 
Bo) condotti dalla sottoscritta dal 2014 al 2021. Sollecitati a riflettere sulle mo-
dalità con cui la ricerca educativa può costruire conoscenza scientifica, la maggio-
ranza degli studenti non solo rivela una scarsa comprensione delle pratiche 
epistemiche disciplinari, ma tende a giudicare tali tipi di apprendimenti poco per-
tinenti al loro profilo professionale. Questo impone, seguendo Mario Gattullo 
(1969, pp. 13-19), di ripensare la professione docente – e più in generale qualsiasi 
professione educativa – a partire da un tipo di ricerca autenticamente “sperimen-
tale”, in equilibrio tra l’empirismo educativo dei singoli insegnanti e le esperienze 
innovatrici.  

Un modo per farlo è cercare di promuovere negli insegnanti – in formazione 
e in servizio – la consapevolezza del ruolo che la conoscenza e la pratica della 
ricerca scientifica possono rivestire nell’esercizio competente della loro professione. 
Ciò richiede, innanzitutto, di vincere le diffidenze dei docenti e far evolvere le 
loro misconcezioni specificando in che modo l’acquisizione dell’habitus della ri-
cerca può contribuire allo sviluppo della loro professionalità.  
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2. L’insegnante come decisore competente 
 

Coltivare l’abito della ricerca non significa, per l’insegnante, doversi trasformare 
in un ricercatore. Come chiarisce Laurillard (2015, p. 1), gli insegnanti, in genere, 
non sviluppano teorie sull’insegnamento basate su prove sperimentali, ma sono 
principalmente interessati a progettare percorsi di azione volti a cambiare lo stato 
di cose esistente nello stato di cose desiderato. Questo implica, tuttavia, saper 
prendere decisioni informate dalle migliori evidenze scientifiche (Vanlommel, Van 
Gasse, Vanhoof, Van Petegem, 2017) in merito alla loro didattica, selezionando 
tra i dispositivi teorici e metodologici forniti dalla ricerca quelli più idonei al con-
testo scolastico in cui operano.  

Proprio in relazione a questo tipo di competenze sosteniamo il valore formativo 
della ricerca. Praticarla con rigore metodologico e consapevolezza epistemologica 
può, infatti, contribuire allo sviluppo della professionalità docente relativamente 
a due aspetti distinti ma correlati: 

 
può migliorare le capacità decisionali degli insegnanti (Parmigiani, 2012; Cal-–
vani, 2011) fornendo loro strumenti critici per evitare almeno i principali bias 
cognitivi;  
può accrescere la loro capacità di distinguere i risultati di ricerche scientifica-–
mente fondate da mere suggestioni non sufficientemente supportate da evi-
denze. 
 
In relazione al primo punto, la formazione alla ricerca consente l’esercizio con-

trollato di forme di ragionamento (induttivo, deduttivo, per analogia, abduttivo, 
probabilistico, ecc.) sottese anche al decision-making dei docenti, facilitando l’in-
dividuazione delle fallacie più comuni che viziano quei processi inferenziali (Tom-
bolato, 2020) e delle credenze che in maniera esplicita o implicita indirizzano 
l’agire didattico (Vannini, 2012). Praticare la ricerca, preferibilmente in forma col-
laborativa (D’Ugo, Marani, 2020), può dunque aiutare i docenti a guadagnare 
consapevolezza dei limiti cognitivi della mente umana e ad evitare, o almeno a li-
mitare, gli errori sistematici che rischiano di compromettere i processi decisionali 
implicati nelle scelte didattiche. 

In relazione al secondo punto, la pratica della ricerca consente agli inseganti 
di familiarizzare con le pratiche epistemiche di costruzione, validazione, giustifi-
cazione della conoscenza (Kelly, Licona, 2018) e quindi di comprendere come le 
conoscenze pedagogiche e didattiche sono state prodotte e legittimate e perché ed 
entro che limiti le riteniamo affidabili. 

Sviluppare tale consapevolezza epistemologica, che si basa non solo su cono-
scenze di contenuto ma anche su conoscenze procedurali ed epistemiche (Duschl, 
2008; PISA, 2015), può accrescere la loro disponibilità a recepire i risultati della 
ricerca pedagogico-didattica e a implementarli nei processi di insegnamento-ap-
prendimento. 

In sintesi, sosteniamo che le competenze di tipo metodologico (Lucisano, Sa-
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lerni, 2002) ed epistemologico che la pratica della ricerca aiuta a sviluppare con-
tribuiscano a migliorare le competenze di decision-making degli insegnanti. 

 
 

3. Verso la progettazione di un corso di formazione per lo sviluppo delle compe-
tenze decisionali dell’insegnante 
 

Alla luce del quadro delineato, l’obiettivo della ricerca di cui abbiamo sintetica-
mente chiarito le motivazioni consta nella progettazione di un corso di formazione 
finalizzato alla promozione delle capacità decisionali degli insegnanti attraverso 
una focalizzazione sugli aspetti metodologici ed epistemologici della pratica della 
ricerca. A questo fine, il lavoro, che verrà svolto in collaborazione con Rossella 
D’Ugo, sarà articolato nelle seguenti fasi. 

La prima fase consiste in una ricognizione della letteratura scientifica nazionale 
e internazionale sulla relazione tra pratica della ricerca e competenze decisionali 
degli insegnanti al fine di stabilire se esistono evidenze in questo senso e, nell’even-
tualità, di che tipi di evidenze si tratta. 

La seconda fase prevede un’indagine esplorativa, articolata in due parti, rivolta 
ai/alle tutor di tirocinio e agli studenti e alle studentesse del secondo e terzo anno 
del Cdl in Scienze della Formazione Primaria dell’Università di Urbino Carlo Bo. 
Nella prima parte, attraverso la somministrazione di un questionario e successivi 
focus group intendiamo rilevare la percezione dei soggetti indagati circa il poten-
ziale ruolo formativo della pratica della ricerca per lo sviluppo di una professiona-
lità docente di qualità (Perla, Martini, 2019). Raccogliere questo tipo di 
informazioni è, infatti, utile per meglio comprendere e “gestire” eventuali resistenze 
dovute a pregiudizi, stereotipi e misconcezioni riferibili sia al profilo professionale 
del ricercatore che a quello dell’insegnante. 

Nella seconda parte, attraverso compiti che simulano situazioni in cui si ri-
chiede di compiere scelte didattiche s’intendono indagare, utilizzando la tecnica 
del Thinking Aloud (Ericsson, Simon, 1993), i processi di pensiero sottesi alle de-
cisioni. In questo modo è possibile intercettare eventuali fallacie e credenze ingenue 
alla base delle scelte compiute. Analizzare questo tipo di informazione è invece 
importante per capire su quali aspetti metodologici ed epistemologici della pratica 
della ricerca è utile focalizzare l’attenzione per poter migliorare le competenze di 
decision-making dei docenti. 

 
 

Bibliografia 
 

Baldacci M. (2007). La pedagogia come attività razionale. Roma: Editori Riuniti. 
Calvani A. (2011). «Decision Making» nell’istruzione. «Evidence Based Education» e co-

noscenze sfidanti. Journal of Educational, Cultural and Psychological Studies, 3, 77-99. 
Calvani A., Trinchero R., Vivanet G. (2018). Nuovi orizzonti della ricerca scientifica in 

Monica Tombolato

817



educazione. Raccordare ricerca e decisione didattica: il Manifesto S.Ap.IE. Journal of 
Educational, Cultural and Psychological Studies, 18, 311-339. 

D’Ugo R., Marani G. (2020). Le pratiche collaborative per la sperimentazione e l’innovazione 
scolastica. Milano: FrancoAngeli.  

Duschl R. (2008). Science education in three-part harmony: Balancing conceptual, epi-
stemic, and social learning goals. Review of research in education, 32(1), 268-291. 

Ericsson A., Simon H. (1993). Protocol Analysis: Verbal Reports as Data. Cambridge (MA): 
MIT Press.  

Gattullo M., Lodini E., Panizza S. (1970). Educazione e ricerca sperimentale. Problemi e 
metodi. Dispense del Corso di Pedagogia I dell’anno accademico 1969-1970. Bologna: 
Cooperativa Libraria Universitaria. 

Kelly G.J., Licona P. (2018). Epistemic practices and science education. In M. Matthews 
(Ed.), History, philosophy and science teaching: New research perspectives (pp. 139-165). 
Dordrecht: Springer.  

Laurillard D. (2015). Insegnamento come scienza della progettazione. Costruire modelli pe-
dagogici per apprendere con le tecnologie. Milano: FrancoAngeli. 

Lucisano P., Salerni A. (2002). Metodologia della ricerca in educazione e formazione. Roma: 
Carocci. 

Parmigiani D. (2012). Teachers and Decision-Making Processes: An Italian Exploratory 
Study on Individual and Collaborative Decisions. Canadian Journal of Education, 
35(1), 171-186. 

Perla L., Martini B. (Eds.). (2019). Professione insegnante. Idee e modelli di formazione. Mi-
lano: FrancoAngeli. 

PISA (2015). Draft Science Framework. 
Raimo C. (2022). L’ultima ora. Scuola, democrazia, utopia. Firenze: Ponte delle Grazie. 
Tombolato M. (2020). Il ruolo della pratica della ricerca nello sviluppo delle competenze 

di decision making degli insegnanti. In R. D’Ugo, G. Marani (Eds.), Le pratiche col-
laborative per la sperimentazione e l’innovazione scolastica (pp. 150-182). Milano: Fran-
coAngeli. 

Vanlommel K., Van Gasse R., Vanhoof J., Van Petegem P. (2017). Teachers’ decision-ma-
king: Data based or intuition driven? International Journal of Educational Research, 83, 
75-83. 

Vannini I. (2012). Come cambia la cultura degli insegnanti: metodi per la ricerca empirica 
in educazione. Milano: FrancoAngeli. 

Sessioni Parallele - H - Università, scuole, tecnologie, orientamento e lavoro

818



L’Hackathon come strategia educativa.  
Osservazioni del progetto “Wellbeethon” 

 
Giusi Antonia Toto 

Professoressa Ordinaria - Università degli Studi di Foggia 
giusi.toto@unifg.it  

 
 
 
 
 

1. L’Hackathon come strategia educativa: storia ed evoluzione 
 

Termine che deriva dalle parole “hack” e “marathon”, un hackathon è un evento 
dal vivo della durata di uno o più giorni, simile ad un design-sprint, destinato al-
l’informazione e alla formazione dei suoi partecipanti e dedicato alla collaborazione 
intensiva e dinamica su un progetto in un gruppo di lavoro, specialmente in ma-
teria di software e nuove tecnologie, in cui individui con diverse abilità lavorano 
cooperativamente per sviluppare, in un arco temporale limitato, un progetto in-
novativo e a basso costo.   

L’obiettivo è quello di realizzare un artefatto tecnologico innovativo e originale, 
di creare una soluzione funzionale al problema entro la fine dell’evento stesso, evo-
cando spesso scene di lavoro non stop, che prosegue dal giorno alla notte (Alamari 
et al., 2019). Da qui, la definizione di hackathon inteso come un’occasione per lo 
sviluppo di soluzioni tecnologiche da pianificare con velocità e dinamismo. 

Questo presuppone avere, per ogni hackathon, un obiettivo specifico che gli 
studenti, supportati da un team di specialisti, si adoperano per raggiungere in un 
determinato intervallo di tempo.  

Avvalendosi delle competenze chiave, sviluppate nel corso degli anni, come la 
capacità di problem solving, le parti interessate lavorano – preferibilmente in team 
– per ideare e progettare una soluzione creativa ad un determinato problema, an-
nunciato preliminarmente dagli organizzatori attraverso una call to action. Il pro-
getto finale, frutto di sforzo congiunto, adattabilità e concentrazione, viene poi 
presentato, accompagnato anche da un prototipo funzionale e valido, dinanzi ad 
una giuria di esperti e da essi valutato.  

È ormai noto come a livello globale stia crescendo la domanda formativa ri-
guardante le nuove tecnologie didattiche e come, dinanzi a questa necessità, si sol-
levino ancora numerose difficoltà nel garantire a tutti uguale accesso alle 
opportunità formative. Un incentivo in tale direzione è stato creato dalla pandemia 
da Covid-19, che in breve tempo ha costretto il mondo della scuola e non solo a 
rivoluzionare e rimodulare le proprie proposte pedagogiche, per preservare il flusso 
educativo (Tino, Stefanini, 2021), ma ciò non senza difficoltà per docenti e stu-
denti.  
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Questi ultimi, in particolare, si sono sentiti meno motivati e concentrati, in 
quanto la virtual room non assicura socialità e interazione, rendendo gli approcci 
didattici poco dinamici e partecipativi. 

Dunque, dischiuse le porte delle università, con il ritorno in presenza, un’ini-
ziativa come l’Hackathon diventa l’occasione giusta e attesa per migliorare le ca-
pacità comunicative e il benessere degli studenti, così come dimostrano numerosi 
studi sul funzionamento e la possibile applicazione degli hackathon nei contesti 
di apprendimento (Gama et al., 2021). 

Terminata la scuola superiore, di fatti, ci si aspetta che gli studenti si interfac-
cino con il mondo del lavoro e con la realtà universitaria, con le quali però non si 
sono mai rapportati concretamente, ovattati in un mondo di sapere spesso lontano 
dalla quotidianità.  

Per questo le realtà accademiche dovrebbero implementare le metodologie hac-
kathon, al fine di coinvolgere maggiormente gli studenti e permettere di validare 
tale metodologia anche nelle scuole (Cwikel, Simhi, 2021).  

Utilizzare l’evento hackathon come strategia educativa, di fatti, è utile per fa-
vorire un primo approccio con le realtà imprenditoriali e accademiche e per svi-
luppare nei discenti quelle soft skills e digital competence di cui tanto si parla. 
Ancora, un hackathon, con la sua realtà multiforme, è utile per promuovere e sup-
portare il pensiero innovativo, favorire l’apprendimento attivo e collaborativo, in-
centivare il lavoro di squadra multidisciplinare, stimolare la produzione di nuove 
idee, esercitare la capacità di autovalutazione e fattibilità e da ultimo orientare gli 
studenti verso la scelta migliore e più attinente alle proprie abilità (Duhring, 2014).  

Presentato come una competizione, una manifestazione a tema o un evento, è 
possibile delineare precisi obiettivi da perseguire durante l’organizzazione di un 
hackathon: dal riunire in team individui che competono tra loro per sviluppare 
prototipi innovativi o migliorare un progetto esistente, all’instaurare relazioni si-
gnificative e orientate all’obiettivo, creando una rete tra programmatori, ingegneri 
informatici e imprenditori e condividendo informazioni di contatto; dall’aggiun-
gere valore al curriculum ed incrementare le competenze (oltre alla premiazione 
finale, è previsto in genere il rilascio di un attestato che dimostri le skills di pro-
grammazione acquisite), al generare nuovi prodotti e idee; dallo sviluppare com-
petenze imprenditoriali – l’hackathon fornisce ai partecipanti un’occasione per 
osservare da vicino le attività condotte in contesti aziendali – all’incentivare 
un’azione orientativa per gli studenti agli ultimi anni della scuola secondaria di II 
grado; dal reclutare nuovi talenti, in quanto i soggetti coinvolti nella challenge ot-
tengono una concreta possibilità di produrre risultati ad alto livello per le missioni 
aziendali o accademiche, al favorire lo sviluppo e la creazione di prodotti volti a 
migliorare il problema oggetto del dibattito; dal mettere in atto strategie di problem 
solving avvalendosi della creatività e dei principi del Design Thinking, al valutare 
gli svantaggi di un hackathon, tra cui la non possibilità (per questioni di tempo e 
risorse) di esplorare nelle loro molteplici sfaccettature le problematiche proposte; 
o ancora, spesso gli studenti, essendo alla loro prima esperienza, non hanno com-
petenze specifiche nella progettazione (Tapia-Gonzàlez et al., 2021). 
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2. L’esperienza dell’Università di Foggia e il progetto “Wellbeethon” 
 

In questo contesto si inserisce l’evento “Wellbeethon: la Maratona del Benessere”, 
titolo ufficiale dell’hackathon di 24h organizzato dall’Università di Foggia nel mag-
gio 2022, appena riaperte le porte in presenza per l’intera comunità accademica, 
nell’ambito del “Progetto Benessere – Pro.be”. 

In particolare, il progetto Wellbeethon nasce per stimolare una riflessione e 
un agire atti a promuovere una cultura consapevole del benessere psico-fisico 
fra studenti e lavoratori dell’Università di Foggia (coniugando diversi ambiti, 
salute e istruzione, cultura, gioventù e sport), con relativo impatto sul territorio 
locale. 

Preceduto da una serie di eventi di “riscaldamento”, con finalità promozionali 
sui temi dell’hackathon, il progetto Wellbeethon ha posto al centro della sua ri-
flessione i temi del benessere psicologico, relazionale e ambientale e ha previsto il 
coinvolgimento di stakeholder diversificati: studenti, docenti, esperti esterni ed 
interni all’Università di Foggia. In particolare, beneficiari diretti sono state le per-
sone coinvolte nelle fasi di progettazione e realizzazione: i partecipanti hanno ri-
cevuto una formazione di alto livello sul tema del benessere e si sono sfidati 
mettendo a frutto le competenze progettuali e digitali in possesso. 

L’esperienza “Wellbeethon” si inserisce, quindi, in un contesto florido rispetto 
alla promozione di una cultura del benessere, dell’attenzione verso l’ascolto al bi-
sogno e dell’agire verso un miglioramento della qualità della vita, in linea con 
quanto profuso recentemente dall’Unione europea per la promozione dello stato 
di salute della collettività.  

L’Hackathon si è diviso in due giornate, prevedendo diversi momenti tra for-
mazione, realizzazione e attività di team building, il tutto basato su due metodo-
logie (Challenge-based Learning e Design Thinking) e strutturato in quattro fasi: 
raccolta di dati, need-analysis dell’utente, ricerca di necessità specifiche e struttu-
razione del progetto.  

La formazione dei partecipanti è stata affidata a esperti di diversi settori disci-
plinari o professionali, con lo scopo di stimolare in essi i processi di need finding 
e design thinking, nel corso di 6 inspirational sessions distribuite nell’arco della prima 
giornata; gli speech sono stati intervallati da fasi operative: i team, disposti in aree 
di lavoro con copertura di rete internet, riforniti di materiali (penne, canvas di 
progettazione, postazioni di ricarica per dispositivi mobili, etc.) ed edotti dallo 
staff, hanno lavorato alla propria idea supportati da 9 mentors attentamente sele-
zionati, i quali hanno svolto attività di coaching nell’arco dell’intero evento; le ven-
tiquattr’ore hanno incluso anche momenti di entertainment interattivo, con lo 
scopo di incoraggiare il team building e stimolare la creatività, ingrediente essen-
ziale per garantire risultati soddisfacenti sia per il leader del gruppo di lavoro che 
per i singoli componenti (Toto et al., 2023). 

Per concludere, è chiaro come uno dei punti di forza di un hackathon sia la 
motivazione che spinge i partecipanti a lasciarsi coinvolgere, ma anche il vivere 
un momento di empowerment e l’acquisire abilità, comprese quelle di progetta-

Giusi Antonia Toto
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zione, oggi fondamentali nei contesti didattici, accademici e nel mondo del lavoro 
in generale. 
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Uno dei problemi che maggiormente investe il panorama occidentale in relazione 
ai giovani è la loro futura e possibile occupazione nel momento in cui termina il 
loro “apprendistato” formativo conseguito a scuola e nelle università. Da più parti 
la letteratura è concorde nell’affermare che il “sostare” più a lungo a casa dei geni-
tori, sposarsi a una più tarda età e, di conseguenza, aprire la stessa vita a nuove 
possibilità di esistenza con l’affermarsi di una nuova famiglia, sia frutto essenzial-
mente dell’impossibilità di inserirsi nel mondo lavorativo. Né, tantomeno, aiutano 
quegli epiteti provenienti da forme di pseudopolitica che tendono a denigrare, a 
trovare un capro espiatorio, a far scivolare la responsabilità su quel mondo giovanile 
che, invece, dovrebbe essere orientato, guidato e soprattutto tutelato. Qual è, in 
fin dei conti, il compito primario degli adulti se non quello di garantire, o cercare 
di garantire, quelle forme di autonomia che consentano alle nuove generazioni di 
non dover più dipendere dal mondo adulto? Già lo avvertiva Francoise Dolto, il 
compito dei genitori non è quello di rendere felici i figli, semmai quello è un de-
siderio, il compito è di renderli autonomi (Dolto, 1994/1995) e, allo stesso modo, 
seppur con i precisi distinguo, vale per il rapporto tra mondo giovanile e mondo 
adulto. Se, dunque, da un lato pare si sia eclissato quel compito tipico dell’adulto 
che “consegnava” alle nuove generazioni gli strumenti, le risorse, le direttive per 
poter compiere quel salto che li trasportava da una realtà ancora un po’ “acerba” 
a una più matura e, comunque, anche più complessa, dall’altro non si possono 
sottacere altre variabili che, in un modo o nell’altro, hanno influito, e continuano 
a influire, sull’emancipazione giovanile. Per quanto da più fonti si possa insistere 
sulla visione di una realtà giovanile che vive di soggettività, di eccessiva cura sui 
che confina con forme di narcisismo a volte esasperato, val la pena di ricordare la 
doppia dimensione, soprattutto emotiva, che investe i giovani che si presentano 
spavaldi, seppur con manifestazioni diverse dovute anche alla temperie culturale 
del tempo, oltre che ai comuni salti generazionali, che altro non è che una continua 
maschera che serve a celare, in particola modo, la propria fragilità (Pietropolli 
Charmet, 2008) e che assume contorni sempre più duri anche a causa di quella 
mancanza di autonomia dovuta all’impossibilità di entrare, adeguatamente e per 
tempo, nel mondo del lavoro. La questione non è solo economica, essa investe la 
dimensione morale ed etica, quella spirituale, quella sociale, quella esistenziale, 
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insomma una serie di dimensioni che si sovrappongono e che hanno, ognuna di 
loro, la propria importanza ai fini del benessere integrale del soggetto. Non si 
tratta, dunque, solo di un lavoro che potrebbe produrre quelle risorse tali da ga-
rantire un benessere materiale, ma di un lavoro che andrebbe a costituirsi, per usare 
le parole di Spranger, come parte dell’intera personalità dell’individuo, se si vuole 
come quel processo di autorealizzazione indicato da Maslow. Il lavoro, infatti, è 
uno spazio attraverso il quale ogni soggetto esprime la propria individualità e, nella 
maggior parte dei casi, risulta utile per la collettività; è espressione axiologica poi-
ché il valore implicito del e nel lavoro è riconosciuto dagli altri ma, purtroppo, al 
di là delle connotazioni soggettive che investono il campo delle scelte di ogni sin-
golo soggetto, vi è anche la dimensione oggettiva del mondo del lavoro che va te-
nuta in debita considerazione e, una delle variabili che maggiormente va presa in 
considerazione, o per meglio dire un processo che merita un’opportuna analisi è 
il mismatch occupazionale. Esso indica il divario esistente, un gap tra le competenze 
richieste dalle aziende e quelle effettivamente in possesso dei lavoratori o aspiranti 
tali, siano esse tecniche e/o umane e sociali; in particolare questo gap riguarda i 
giovani1. Stando ai dati che la rete riporta, secondo il report di Boston Consulting 
Group, nel 2016 la produttività del lavoro mondiale si è ridotta di circa il 6%, 
circa 1,3 miliardi di persone e, secondo le stime, le previsioni, nel 2030 arriverà a 
1,4 miliardi di persone. Pare sia una “piaga economica” in crescita dove livello re-
tributivo di partenza, redistribuzione della ricchezza prodotta, strategie di crescita 
della produttività, sistema informativo non adeguato, strutturato su piani non al-
lineati tra imprese e nuove generazioni rappresentano alcuni degli elementi che 
dovrebbero essere rimossi2. L’attenzione, poi, deve essere anche orientata verso le 
nuove professioni tecnologiche che stanno nascendo e che ne metteranno in ombra 
altre. L’occupazione, in sintesi, è la principale preoccupazione degli italiani e in 
una ricerca promossa da Ipsos è emerso che domanda e offerta si focalizzano su 
aree differenti, le imprese cercano soprattutto in ambito produttivo (37%) e in-
formation technology (25%) e le persone nel settore marketing/vendite (15%) e 
assistenza clienti (12%); inoltre, emerge la criticità della scarsità di offerte adatte 
ai profili di chi cerca lavoro e, soprattutto, le retribuzioni appaiono molto basse. 
Infine, alla base del mismatch pare esista un percorso scolastico estraneo al mondo 
del lavoro e, inoltre, la pecca del sistema scolastico italiano di non riuscire a pro-
muovere forme motivazionali verso gli studi tecnici e Stem, più idonei dal punto 
di vista occupazionale3. Ciò starebbe a significare, però, che l’unica prospettiva 
utile è quella di intraprendere un percorso finalizzato solo ed esclusivamente al-
l’inserimento lavorativo, mettendo da parte le eventuali e possibili aspirazioni di 
ogni singolo soggetto generando, così, possibili frustrazioni; dall’altro lato, in ve-

1 https://asnor.it/it-schede-577-skill_mismatch
2 https://www.vicenzawelfare.it/it/blog/lo-skill-mismatch-e-i-danni-che-sta-provocando-alle-

conomia
3 https://group.intesasanpaolo.com/it/research/consumi-indagini-di-mercato/scenario/2022 -

/indagine-mismatch-lavoro-in-italia
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rità, le frustrazioni potrebbero però essere generate dall’impossibilità di inserirsi 
nel mondo lavorativo e, dunque, avere maggiori spazi di autonomia.  

Una delle implicazioni pedagogico-educative che inevitabilmente ne viene fuori 
è la possibilità, da parte del mondo della formazione, in particolare la scuola, di 
educare alla scelta, anche quella lavorativa, poiché questa diventa esercizio pratico 
di educazione alla libertà. Scuola e lavoro, spesso, appaiono come due realtà di-
staccate, la prima all’insegna della trasmissione teorica dei contenuti, il secondo 
come una dimensione all’interno della quale non solo mettere in pratica la teoria, 
ma addirittura ridiscuterla, supervisionarla se non escluderla, a volte, del tutto. In 
realtà, sosteneva Kurt Lewin, non c’è miglior pratica di una buona teoria. Si palesa, 
però, tutt’oggi, una sorta di “atto mancato” che rispecchia la mancanza di un rac-
cordo tra scuola e mondo del lavoro o, per meglio dire, la scuola, a detta di tanti, 
non prepara adeguatamente per l’ingresso nel mondo del lavoro che non è solo 
strumento di sopravvivenza o di possibilità per vite opulente, ma è la possibilità 
di presentarci al mondo. Dunque, se la scuola vuole realmente educare al lavoro 
e, in tal senso, educare alla libertà come esercizio di scelta, al di là di quei momenti 
che sono stati realizzati attraverso l’Alternanza scuola-lavoro – che al di là del-
l’aspetto quantitativo potrebbe realmente rappresentare un momento educativo 
dove scuola e lavoro si incontrano – dovrebbe assumere una posizione critica nei 
confronti del lavoro, ponendo quelle domande che spingono alla consapevolezza, 
ad esempio, come funziona il mercato del lavoro? Chi decide quanto costa il la-
voro? Quali sono le implicazioni sociali di quest’ultimo aspetto? Quali sono le ri-
sorse, e quali gli strumenti, che i lavoratori possiedono? Educare al lavoro, dunque, 
non significa fare delle “lezioncine” con tanto di “manualistica prefabbricata” ma 
innescare, ancora una volta attraverso l’agire educativo, quel dubbio che diventa 
strada verso la ricerca, che spinge alla consapevolezza, che orienta nel percorso 
dell’esistenza, che indichi quei percorsi di salvaguardia dell’umanizzazione del la-
voro (Costa, 2011), che faccia comprendere come anche il lavoro sia foriero di in-
segnamenti (Cegolon, 2020) e consideri l’orientamento come nucleo centrale 
dell’apprendimento e della formazione (Ricciardi, 2022) anche di matrice proble-
maticista che porti a superare l’idea di un lavoro visto solo come produttività 
(Dato, 2009) anche per leggere le nuove geografie del lavoro (Alessandrini, 2018) 
e per delineare, attraverso le forme di cura educativa, orizzonti esistenziali per la 
costruzione di un percorso di senso, di rinascita  e di dinamicità (Mannese, 2020). 

 
 

Bibliografia 
 

Alessandrini G. (2018). Atlante di pedagogia del lavoro. Milano: FrancoAngeli. 
Cegolon A. (2020). Lavoro e pedagogia del lavoro. Origine, sviluppo, prospettive. Roma: Stu-

dium. 
Costa M. (2011). Pedagogia del lavoro e contesti di innovazione. Milano: FrancoAngeli. 
Dato D. (2009). Pedagogia del lavoro intangibile. Problemi, persone, progetti. Milano: Fran-

coAngeli. 

Alessandro Versace

825



Dolto F. (1994). I problemi dei bambini. Milano: Oscar Mondadori. 
Mannese E. (2020). L’orientamento efficace. Per una pedagogia del lavoro e delle organizza-

zioni. Milano: FrancoAngeli. 
Pietropolli Charmet G. (2008). Fragile e spavaldo.  Ritratto dell’adolescente di oggi. Roma-

Bari: Laterza. 
Ricciardi M. (2022). Pedagogia generale e pedagogia del lavoro. Intersezioni culturali. Padova: 

Libreria Universitaria. 

Sessioni Parallele - H - Università, scuole, tecnologie, orientamento e lavoro

826



La figura del peer-tutor universitario,  
una scelta professionalizzante per il futuro 

 
Franca Zuccoli  

Professoressa Ordinaria - Università degli Studi di Milano-Bicocca 
franca.zuccoli@unimib.it 

 
 
 
 
 

1. Introduzione 
 

Nella maggioranza delle università nazionali e internazionali, nell’ambito dei per-
corsi di orientamento, sono presenti i peer-tutor, studenti più “esperti”, che ac-
compagnano le matricole nei primi passi in università (Fabbris, 2009). Gli obiettivi 
del percorso di tutorato non sono solo informativi, volti a migliorare la conoscenza 
di questa istituzione e dei suoi servizi, ma anche formativi, pensati per: alimentare 
le relazioni, attivare gruppi di studio e di dibattito, riflettere sul percorso intrapreso 
(Annovazzi, Camussi, Meneghetti, Stiozzi, Zuccoli, 2018). Proprio per incremen-
tare i rapporti tra studenti della prima annualità si predispongono occasioni di in-
contro per confrontarsi sulla vita universitaria, sul passaggio allo status di studente 
universitario (Biasin, 2018) sull’organizzazione degli esami, sui metodi di studio 
adottati, sulle difficoltà riscontrate, sulle strategie utilizzate, sulle numerose occa-
sioni offerte dall’ateneo, legate non solo al singolo corso di laurea, al fine di rendere 
gli studenti sempre più attivi e partecipi nella vita del campus. All’università di 
Milano-Bicocca i tutor, dal 2013, anno della loro prima apparizione, sono costan-
temente cresciuti: dai 17 di quel primo anno, agli attuali 150 nel 2022. Ormai in 
ogni dipartimento vi è una presenza capillare di queste figure di studenti. È au-
mentato, infatti, il numero dei corsi di laurea che ne ha chiesto l’attivazione, sco-
prendo la validità del loro intervento sul campo. Gli unici corsi che, attualmente, 
non ne usufruiscono, sono quelli che hanno difficoltà nel reperirli, perché non 
hanno un corso magistrale dopo il percorso triennale.  

 
 

2. Una crescita unita alla differenziazione dei compiti 
 

Oltre alla tipologia di tutor, che potremmo definire più classica, legata alla prima 
forma di orientamento dedicata alle matricole, ampliatasi in senso numerico nel 
tempo, in contemporanea sono nate, o si sono sistematizzate, figure diverse, rico-
perte sempre da studenti con compiti specifici. Queste si sono differenziate gra-
datamente, a seconda degli obiettivi del singolo progetto. A partire dai tutor 
matricole destinati ai corsi triennali e a ciclo unico, ai tutor matricole magistrali, 
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dai tutor secondo anno (figure richieste dagli stessi studenti, dopo l’avvento della 
pandemia), ai tutor plus (dedicati a studenti con un percorso migratorio), dai tutor 
impegnati nei walking tour (visite mirate agli edifici universitari, con la scoperta 
non solo dei luoghi del campus diffuso nel quartiere, ma anche delle azioni uni-
versitarie che lì si svolgono), agli erasmus angel (figure specifiche per gli studenti 
stranieri in-coming). Queste specializzazioni riferite ai compiti affidati ai tutor, 
hanno sempre mantenuto il carattere specifico di rivolgersi direttamente a uno 
stesso destinatario: altri studenti, non solo matricole universitarie o di anni suc-
cessivi, ma anche studenti delle superiori, lavorando nell’ambito sia delle soft skills, 
come pure in quello delle study skills (Baisini, 2018, p. 153), in una visione legata 
alla reciprocità e intenzionalità (Topping, 1994, 2005). Gli stessi tutor, nel pro-
seguire del tempo, sono stati sempre più riconosciuti, da parte degli organi di go-
verno dei corsi di laurea o dai vari docenti. Con loro si è verificata la possibilità di 
contatto diretto e immediato con gli studenti, in merito alle riflessioni sull’anda-
mento dei corsi, alle necessità sentite dagli studenti, al fine di attivare azioni di 
miglioramento, non andandosi a collocare in sostituzione del ruolo dei rappre-
sentanti, fondamentale e politicamente fondato in funzione rappresentativa, ma 
di integrazione dedicata alle specificità di molti corsi di laurea e alle loro evoluzioni 
rispetto ai nuovi studenti. 

 
 

3. Le ricadute sull’università e sugli stessi tutor 
 

Il contributo qui presentano vuole riflettere su alcuni degli effetti che l’inserimento 
di queste figure ha portato sia nei confronti dell’università, sia nella stessa forma-
zione dei tutor. In primo luogo l’intervento di queste diverse forme di professio-
nalità, ormai pervasive, sia come numero, sia come presenza nel tempo ha 
permesso di attivare processi di trasformazione nella stessa istituzione. I tutor per 
poter agire necessitano di una formazione mirata, di conoscenze dirette dei servizi 
presenti in università, di contatti con le segreterie, di attivazioni di pagine elearning 
personali, di iniziali presentazioni agli studenti, mediate da docenti, durante le 
prime lezioni universitarie, di un monitoraggio e un confronto costante che coin-
volge a vario titolo tutte le strutture di questa istituzione. La scelta di aumentare 
lo spazio e il ruolo degli studenti più “esperti”, riesce a favorire l’ascolto e la presa 
diretta della voce di molti studenti, intendendoli come una realtà in continua evo-
luzione, mantenendo così un’attenzione autentica e trasformativa, in un dialogo 
che travalica l’idea di domanda e offerta, ma contempla una partecipazione co-
stante ai processi anche decisionali (Passalacqua, Zuccoli, 2021). Perché, però, si 
possa parlare di successo nei confronti del drop-out e non solo di un miglioramento 
parziale (Da Re, 2017), è necessario che vi sia un passaggio ancora più radicale, 
come Emmanuelle Annoot già sottolineava nel 2012, collegato a una trasforma-
zione in cui l’università stessa si impegni ad agire sulla didattica, promuovendo la 
spinta verso un’innovazione pedagogica, che deve coinvolgerla pienamente (An-
noot, 2012). 
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Un ulteriore passaggio significativo, che si vuole qui sottolineare, è quello evi-
denziato dagli stessi tutor nella crescita delle competenze che hanno dovuto e sa-
puto mettere in campo per svolgere questo incarico. Il percorso di formazione e 
di conoscenza della struttura universitaria da un punto di vista diverso, potremmo 
dire interno, unito alle azioni realizzate con gli studenti, sia in incontri collettivi, 
sia individuali, in presenza o a distanza, la costruzione di proposte legate alle varie 
azioni individuate come necessarie, il lavoro di gruppo tra tutor dei singoli corsi, 
ma anche tra tutor di diversi corsi di laurea hanno permesso di favorire la crescita 
di una serie di capacità e competenze necessarie, che talvolta gli stessi tutor non 
pensavano di possedere, oltre che di una maggior riflessione sul proprio percorso 
(Bianchi, Bosco, Garofano, Romano, 2021) e una riflessività nel corso della stessa 
azione (Schön, 1983). Analizzando i dati tratti dagli interventi dei tutor con le 
matricole, documentati e registrati, uniti alle interviste e ai questionari è emerso 
come per gli stessi tutor questo percorso sia riuscito a restituire molti aspetti po-
sitivi, in termini di crescita personale e professionale. Alcune competenze come: 
problem solving, creatività, negoziazione, lateral thinking, capacità decisionale, in-
telligenza emotiva sono risultate necessarie, nello specifico durante il lockdown e 
ancora ora per incentivare a ripristinare una frequentazione attiva da parte degli 
studenti. 

 
 

4. Conclusioni 
 

Il valore di una maggiore presenza degli studenti all’interno dell’organizzazione 
universitaria, in termini propositivi attivi e professionali, è un elemento ormai im-
prescindibile per tutti gli atenei, o almeno così dovrebbe essere. In questo senso la 
figura del tutor, pensando al peer-tutor, è quella di un indispensabile attivatore di 
collegamenti con gli studenti e di relazioni tra gli stessi. Questo impegno intrapreso 
da molti studenti, diventa a sua volta un dispositivo che riesce ad ampliare le loro 
competenze, anche nei termini di un futuro professionale, sperimentato diretta-
mente nello svolgimento di questo incarico, in un percorso che li prospetta in una 
visione più articolata del loro futuro, fatta di assunzione di responsabilità, sapendo 
riconsiderare in modo flessibile gli obiettivi posti, arricchendoli e implementandoli 
(Savickas, 2012; Soresi, 2021). 
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Per affrontare in breve tempo un tema che solleva questioni e problematiche di 
grande rilevanza, come quelle oggetto della nostra sezione di lavoro, metodologi-
camente anziché ispirarmi a una logica discorsiva, mi limiterò a evidenziare cate-
gorie fondanti l’argomento di cui dibattiamo e che, a mio parere, sono ineludibili. 

 
 

1. Il “problema lavoro” 
 

Il taglio metodologico scelto mi porta subito ad affrontare il problema lavoro mo-
vendo dall’assunto costituzionale non sempre, in verità, tenuto adeguatamente in 
conto e che all’art. 1, primo capoverso, così recita: “L’Italia è una Repubblica de-
mocratica, fondata sul lavoro”. 

Cerchiamo di vedere che cosa effettivamente vuol dire questo punto di avvio 
fondamentale della Costituzione. 

Si tratta di uno dei principi valoriali posti a fondamento dell’Italia repubbli-
cana, principi che il costituente volle inserire direttamente nella Carta e non in 
un preambolo a parte come, invece, è per altre Costituzioni (Urbinati, 2017). 

Se soffermiamo l’attenzione sull’incipit dell’art. 1 della nostra Carta costitu-
zionale notiamo che il lavoro è posto sullo stesso piano della forma democratica 
della nostra repubblica. Il lavoro è, infatti, ritenuto come il mezzo più idoneo per 
garantire l’uguaglianza dei cittadini e per permetterne il pieno sviluppo personale. 
I Padri costituenti hanno, quindi, voluto affermare che l’organizzazione politica, 
economica e sociale della Repubblica ha per fondamento essenziale il lavoro: qual-
siasi lavoro, manuale e/o intellettuale. 

I principi di uguaglianza e sviluppo personale legati al lavoro trovano nella pe-
dagogia di ispirazione democratica la possibilità di esprimere tutta la loro poten-
zialità. 

Del ruolo della pedagogia e della sua importanza non solo scientifica, ma anche 
civile e politica, finalmente la stampa nazionale se ne è accorta a seguito degli in-
terventi del Presidente della Repubblica, Mattarella. Un editoriale apparso sul 
“Corriera della Sera” del 12 gennaio 2023 a firma di Massimo Franco è intitolato 
“Una pedagogia culturale per garantire l’Italia”. Il Presidente secondo Massimo 
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Franco fa “opera di pedagogia culturale, prima che politica” quando ripetutamente 
richiama l’attenzione sul rispetto dei diritti umani. 

E così veniamo a una questione che non solo coglie in pieno l’oggetto del no-
stro incontro, ma addirittura ne amplifica il senso e il significato più autentico. 

Da un’attenta disamina del rapporto esistente tra lavoro e diritti umani si può 
dedurre che entrambi sono posti sullo stesso piano. Non a caso il primo capoverso 
dell’art. 23 della dichiarazione dei diritti umani così recita: “Ogni individuo ha 
diritto al lavoro, alla libera scelta dell’impiego, a giuste e soddisfacenti condizioni 
di lavoro ed alla protezione contro la disoccupazione” (Dichiarazione Universale 
dei Diritti Umani, 1948). 

Come possiamo notare, si parla di diritto al lavoro e soddisfacenti condizioni 
di lavoro. 

Siamo a conoscenza, però, che entrambi i principi sono oggi poco riconosciuti 
perché è negato a molti il diritto al lavoro così come in molti casi non sono ga-
rantite soddisfacenti condizioni di lavoro. 

Secondo le rilevazioni dell’INAIL che vengono fatte a ottobre di ogni anno le 
denunce di infortunio sul lavoro con esito mortale presentate all’Inail entro lo 
scorso mese di ottobre 2022 sono state 909, 108 in meno rispetto alle 1.017 re-
gistrate nei primi 10 mesi del 2021, ma in quel numero erano compresi i morti 
sul lavoro affetti da Covid. 

È un numero molto alto che non fa assolutamente onore a una nazione come 
l’Italia. 

I lati oscuri del lavoro, dunque! Ce ne sono tanti, molti, troppi. A noi, a livello 
pedagogico, riguardano innanzitutto gli aspetti educativi legati al lavoro ai fini 
della piena realizzazione della persona, del suo sviluppo integrale e organico. 

Nel corso degli ultimi anni la letteratura pedagogica e didattica ha soffermato 
l’attenzione sulle competenze da acquisire con l’insegnamento-apprendimento 
scolastico. Sono usciti volumi e articoli su didattica per competenze, progettare 
per competenze, competenze chiave, di base e via dicendo1. 

Anche i documenti ministeriali, le Indicazioni nazionali, abbondano di “tra-
guardi per lo sviluppo delle competenze che rappresentano dei riferimenti inelu-
dibili per gli insegnanti, indicano piste culturali e didattiche da percorrere e 
aiutano a finalizzare l’azione educativa allo sviluppo integrale dell’allievo. Costi-
tuiscono criteri per la valutazione delle competenze attese e, nella loro scansione 
temporale, sono prescrittivi, impegnando così le istituzioni scolastiche affinché 
ogni alunno possa conseguirli, a garanzia dell’unità del sistema nazionale e della 
qualità del servizio”2. 

1 Visto l’enorme numero di volumi che trattano di Pedagogia e didattica per competenza/e per 
evitare di commettere errori di omissioni, preferisco non riportare alcun titolo. Pertanto, rinvio 
ai cataloghi delle principali case editrici.

2 La fonte principale delle Indicazioni nazionali per il curricolo nella scuola secondaria di primo 
grado è il D.M. n. 254 del 16 novembre 2012, pubblicato sulla “Gazzetta Ufficiale” n. 30 del 
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Come notiamo siamo, a mio parere, sulla scia di una contraddizione pedago-
gica molto forte. 

Le competenze dovrebbero garantire il rispetto sia del diritto al lavoro sia con-
trastare la disumanizzazione del lavoro. È proprio così? Ne dubito fortemente! 
Non perché io metta in dubbio l’importanza delle competenze nella scuola, ma 
solo che non vedo una pari attenzione al discente come uomo in sé e per sé. 

L’asse si è spostato sul funzionalismo (devi saper fare questo) più che sulle do-
mande realmente pedagogiche che riguardano l’umano dell’uomo e che rispon-
dono alla domanda: chi è l’uomo e quali sono i suoi bisogni? (tra gli altri: don 
Bosco, Hessen, Ducci, Acone, Granese, Laneve, Malavasi). 

La dicotomia tra funzionalismo e competenza umana “troppo umana” è, senza 
dubbio, di grande rilevanza, è un tema che necessiterebbe di ben altro spazio e 
tempo. Tuttavia, anche se in maniera certamente non esaustiva non lo si può elu-
dere. Si parla tanto di crisi della scuola, ma non si è in grado di andare nel pro-
fondo e quando poi si mettono in relazione i disallineamenti tra domanda e offerta 
di lavoro e si chiama in causa la scuola, ci si limita a considerare i profili dei cur-
ricula scolastici e non i valori in essi presenti e che dovrebbero riguardare l’umano 
dell’uomo, l’umanizzazione dell’uomo, anche attraverso il lavoro. 

Se il problema delle morti sul lavoro è di competenza soprattutto politica per-
ché si dovrebbero mettere in atto tutte le garanzie possibili, la questione dell’essere 
lavoratore riguarda la pedagogia che mai deve rinunciare a guardare l’educabilità 
dell’uomo nella complessità (Pagano, 2018). 

 
 

2. Pedagogia dell’umano 
 

Questa curvatura sulla concettualizzazione dell’uomo potrebbe far pensare a una 
deriva teoretico/metafisica, ma non è così. E lo voglio dimostrare. Gli studi su 
Gramsci mi hanno orientato verso una dimensione storicistica dell’uomo come 
realtà. In questa visione estremamente realistica dell’uomo si deve collocare, a mio 
parere, la riflessione dell’uomo-lavoratore da tenere presente a fondamento di tutti 
i programmi scolastici e/o educativi in senso più lato. L’uomo non può essere stac-
cato dalla natura, dalla materia, non si può arbitrariamente dividere il soggetto 
dall’oggetto e viceversa. Se così si facesse si cadrebbe nell’astrattismo privo di senso. 
È l’uomo costruttore della realtà, della cultura. È l’uomo un individuo concreto, 
attivo in quelle determinazioni che lo rendono umano. Come vediamo, l’umano 
è il punto di arrivo e non di partenza. L’umano è il frutto dei rapporti sociali in-
tessuti dall’uomo. L’uomo è, dunque, una serie di rapporti attivi con i quali co-
struisce la sua vita e quella collettiva. Educare alla cittadinanza vuol dire educare 
politicamente l’uomo. Tra le attività dell’uomo il lavoro rappresenta un punto fon-

5 febbraio 2013 (Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo 
d’istruzione).
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damentale per la sua umanizzazione. Dobbiamo distinguere tra “uomo-capitale” 
e “uomo-lavoro”, sul piano pedagogico la opzione deve ricadere su “uomo-lavoro” 
perché solo l’uomo lavoratore realizza se stesso nel consesso civile. 

Stiamo attenti, però, un’educazione imperniata sull’attività pratica, solo su di 
essa, è limitante per l’uomo. L’educazione deve tendere a una formazione che sia 
sempre teorico-pratica e questo perché il momento intellettuale non deve mai es-
sere staccato dall’azione, dall’agire, dal fare e viceversa. Il moderno operaio deve 
essere sintesi di teoria e pratica anche perché con le scoperte scientifiche sempre 
più raffinate e con una tecnologia sempre più specializzata non è possibile operare 
soltanto senza pensare. In questo modo si esce dal lavoro servile e si creano lavo-
ratori come cittadini consapevoli di diritto cittadinanza. 

Voglio chiudere questo mio breve intervento con alcune riflessioni che inevi-
tabilmente impegneranno la pedagogia in un futuro quantomai prossimo. 

In un’intervista al “Sole 24 Ore”, 15 gennaio 2023, il presidente di Microsoft 
Italia, Bradford Lee Smith, ha parlato della nascita di una nuova intelligenza arti-
ficiale, la Open AI, che definisce la più promettente. Ciò che è di estrema rilevanza 
nonché di grande interesse di ricerca è quanto afferma il presidente Lee Smith in 
riferimento a principi etico-critici che riguardano l’educazione e, dunque, gli in-
teressi di sviluppo dei singoli e della collettività, della Nazione intera. Le domande 
che pone Lee Smith dovremmo porgerle noi. Egli si chiede: “come creare principi 
etici per far sì che AI lavorerà per servire i valori umani?”. E poi fa riferimento alla 
“Rome Call For AI ethics” un documento promosso dal Vaticano e sottoscritto 
dalle tre religioni abramitiche nel quale si sottolinea il pericolo della disumaniz-
zazione dell’uomo e la perdita della sua centralità. Lee Smith risponde a questo 
richiamo di umanizzazione facendo appello alla filosofia occidentale la quale, egli 
sostiene, ci offre una grande opportunità nella prospettiva della centralità del-
l’uomo. 

Ebbene, cari colleghi, concludo con un richiamo e una sollecitazione a non 
abbandonare mai gli studi sulla filosofia dell’educazione la quale è, oggi, poco cu-
rata forse perché poco spendibile nel mercato pedagogico/educativo (reclutamento 
insegnanti, TFA e via dicendo). Senza di essa la riflessione pedagogica è priva di 
quegli elementi che consentono di guardare l’uomo nella sua totalità, ovvero 
l’uomo cittadino, lavoratore, genitore, figlio ecc. 
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Se educare alla conoscenza della rete non può che essere educare alla legalità, ai 
diritti e ai doveri della rete e in rete e se educare alla cittadinanza digitale e ai suoi 
diritti nella sfera pubblica e privata, alla democrazia elettronica come forma inedita 
di partecipazione e di autodeterminazione, vuol dire attenzione anche e soprattutto 
a categorie sociali vulnerabili e svantaggiate, progettarne impieghi pratici e opera-
tivi non può che essere la conseguenza di un serio impegno conoscitivo della realtà 
digitale e delle sue matrici sociali (Rodotà, 2014). 

Una parzialità conoscitiva sembra governare invece l’analisi pedagogica del-
l’universo dei social media, delle negatività insite nell’uso strutturale dello stru-
mento digitale, come pure nella riconosciuta centralità nella vita sociale e cognitiva 
dell’individuo contemporaneo1. Voglio dire che non basta sottolineare ed elaborare 
criticamente livelli anche avanzati della fenomenologia dei digital media, se si sot-
trae alla stessa analisi la critica del modello di sviluppo della società, la sua ristrut-
turazione neocapitalistica che ne costituisce la base e il fondamento. Descrivere 
cioè i social media come un universo sovrastrutturale svincolato dalla struttura 
economica della società, dal capitalismo digitale e della sorveglianza, dalla datiz-
zazione invasiva della nostra vita per il profitto, ultima frontiera della merce e del 
mercificabile per controllarci come consumatori di beni superflui e nei nostri 
orientamenti politici e sociali. Perché è evidente che il controllo mentale, la ripro-
grammazione del comportamento e il cambiamento nella percezione della realtà 
e la sua integrale virtualizzazione nel regno della sottocultura e della stupidità isti-
tuzionalizzata, il primato della tecnica inteso come primato del funzionale sull’in-
funzionale nelle relazioni umane, è conseguenza ed espressione diretta della 
struttura economica della società e non della sovrastruttura digitale che la governa. 
Perché è evidente che non basta infine la sola consapevolezza della dittatura dei 
dati e delle sue matrici economiche per ricomporre spontaneamente l’unità della 
conoscenza contro la sua parzialità, se l’attenzione resta spostata sugli strumenti 

1 Per un’analisi storica e diacronica dell’evoluzione dei mezzi di comunicazione e delle problema-
tiche antropologiche connesse al loro utilizzo, dalla oralità alla scrittura e alla stampa, dai media 
elettronici ai media digitali, i mezzi di comunicazione informatizzati, cfr. Biscaldi A., Matera 
V., 2021.
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della struttura economica, senza metterla in discussione nel suo complesso, e non 
nella sola incarnazione digitale, come incidente di percorso di un modello di svi-
luppo altrimenti indiscutibile e perfetto. È un fatto che letture anche avanzate 
delle articolazioni interne all’economia digitale dei nuovi media come potenti ca-
talizzatori e strumenti della precarizzazione del lavoro a ogni livello e non solo in-
formatico, a vantaggio delle spropositate concentrazioni di capitali di un manipolo 
di imprenditori della rete e della conseguente manipolazione e svalutazione della 
coscienza sociale e democratica, si siano inevitabilmente scontrate con questo equi-
voco di fondo (Lanier, 2018; Tennenini, 2019). Quasi fosse possibile immaginare 
che non è il capitalismo come società dei consumi a renderci infelici e aggressivi, 
e a degradare i nostri comportamenti, ma la sua incarnazione digitale e i suoi stru-
menti sovrastrutturali deputati a manipolarci. 

La premessa è indispensabile nel valutare il fallimento delle politiche occupa-
zionali dell’economia digitale, perfino nella dimensione strutturale del suo som-
merso, e nei confronti di categorie sociali vulnerabili. Perché se migliorarne le 
competenze digitali significa migliorarne l’inclusione e la cittadinanza attiva, si-
gnifica favorire dinamiche positive nel mercato del lavoro, significa migliorarne 
integrazione e comunicazione all’altezza del presente tecnologico, vero è che nei 
loro confronti il digitale ha funzionato finora come strumento di esclusione sociale, 
piuttosto che di inclusione. Premesso che educare alle competenze digitali significa 
educare all’acquisizione permanente di strumenti tecnici e di capacità critiche nel 
loro utilizzo, tanto più necessaria quanto più indispensabili quelle competenze per 
accedere ai servizi di una società moderna e alle sue reti di relazioni, che non si 
sono solo sovrapposte, ma piuttosto sostituite a quelle tradizionali, e tanto più ne-
cessaria nei confronti di categorie sociali sensibili e già emarginate di fatto in vari 
modi dalle dinamiche della società civile, ebbene l’incerta programmazione di stra-
tegie operative in questo senso è un oggettivo ostacolo all’esercizio della cittadi-
nanza attiva e del diritto al lavoro dei vulnerabili. Soprattutto degli anziani, 
burocraticamente già espulsi dal mondo del lavoro e dalla società a prescindere 
dalle loro motivazioni, passioni e tenuta fisica e psicologica. Perché se la vecchiaia 
può essere considerata “un grande e irrisolto, difficile da risolvere, problema sociale, 
non solo perché è aumentato il numero dei vecchi, ma anche perché è aumentato 
il numero degli anni che si vivono da vecchi” (Bobbio, 1996, p. 24), il presente 
tecnologico è esso stesso discriminante nel catalizzare o arginare quei processi di 
emarginazione (“Il progresso tecnico, specie quello scientifico e quello tecnologico, 
è così vertiginoso e, quel che è più, irreversibile, che il vecchio, non avendo più 
l’elasticità mentale per seguirlo, rischia sempre di restare indietro. Tra la sempre 
maggiore rapidità con cui mutano le nostre conoscenze e la maggiore lentezza del 
vecchio nell’apprendimento c’è un contrasto insanabile”) (ivi, p. 139). E perché 
vincere le resistenze generazionali e le diffidenze precoci di chi ha maturato com-
petenze sociali in contesti non virtuali, le sole competenze possibili verrebbe voglia 
di dire, di chi ha maturato processi di conoscenza in contesti tradizionali non “di-
sturbati” dalla esasperata multimedialità digitale, configura un processo di scambio 
critico di esperienze in cui gli attori di questo scambio hanno una reciproca sog-
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gettività dinamica, cessando di essere categorie sociali da assoggettare e colonizzare 
al moderno. Un digital divide, correttamente e inclusivamente inteso come discri-
mine economico, culturale, generazionale e sociale, nell’accesso ai servizi telematici 
e al loro uso, attraversa e dà sostanza unitaria a ogni pratica conoscitiva che si pro-
ponga contestualmente come progetto di superamento delle disparità. 

E ancora la virtualizzazione e la rarefazione delle relazioni sociali, con conse-
guente bisogno di una ridefinizione critica dei loro statuti, investe anche la vulne-
rabilità dei rapporti tra medico e paziente, nel tempo storico della eHealth, e cioè 
dell’utilizzo di tecnologie informatiche e digitali nei complessi processi di diagnosi, 
intervento e definizione di strategie terapeutiche di una patologia. In un contesto 
già storicamente contrassegnato da vistose evidenze di reificazione del paziente e 
di distanziamento emotivo, le moderne tecnologie digitali con i loro riscontri og-
gettivi contribuiscono all’ulteriore marginalizzazione, svalutando il fondamentale 
dialogo con il contesto di una malattia, che non può essere ridotta a mero evento 
biologico, e di cui la persona è espressione (“Un dato è certo: anche se avessero a 
disposizione la più straordinaria delle intelligenze artificiali sarebbero sempre le 
persone a dover fare i conti con il dramma della sofferenza, il mistero della morte, 
la speranza della cura”) (Pravettoni, Triberti, 2019, p. 57), che intanto è possibile, 
in quanto il medico sia in possesso di competenze sociali e relazionali che sono a 
fondamento dell’intelligenza emotiva (“L’Intelligenza Emotiva si riferisce alla ca-
pacità dell’essere umano di comprendere le proprie sensazioni ed emozioni, con-
trollare gli impulsi e leggere e riconoscere i sentimenti altrui”) (ivi, p. 72), che 
sono poi quelle competenze maggiormente insidiate e minacciate dall’universo in-
formatico e multimediale contemporaneo. 

Frantumata e mortificata dalle specializzazioni indotte dal tecnologico, l’anam-
nesi che veicolava la relazione e la comunicazione medico/paziente fondava altresì 
l’evidenza indiscutibile della relazione terapeutica come strumento di cura (come 
già il linguaggio non verbale dell’aborrita visita), per l’unicità irripetibile delle per-
sone e non solo delle malattie e per l’unità indissolubile del corpo con la mente. 
In breve, il recupero sociale degli ammalati risulta disturbato da un pregiudizio di 
socialità che si attua paradossalmente a partire dai luoghi di cura. 

Digitale e migranti, infine. Anche per loro, prima di strutturarsi nell’offerta di 
strumenti di apprendimento, il digitale ha un volto ostile, quello degli insulti senza 
freni dei social network, dei “discorsi dell’odio”, degli hate speech, che trovano il 
destinatario più facile e indifeso, moltiplicandosi all’infinito grazie alle potenzialità 
della rete (Ferrini, Paris, 2022). Non c’è che l’incredibile fallimento delle strutture 
formative a ogni livello dietro la retorica del “prima gli italiani”, in rete. Un falli-
mento pedagogico che impone “risposte pedagogiche”, evidentemente. Un pro-
getto formativo di superamento e di riconoscimento fondato sulla conoscenza 
critica di quei discorsi, per comprenderne le dinamiche, decodificarne le strutture, 
differenziando gli spazi, i post dai commenti. 

In verità, anche nell’ambito dell’apprendimento linguistico per superare il di-
vario tra nativi e migranti, “un requisito fondamentale per ottenere il permesso di 
soggiorno o la cittadinanza in molti paesi, specialmente in Europa” (ivi, p. 26), e 
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quindi per esercitare pienamente il proprio diritto al lavoro, nel terreno di più 
avanzata e avvertita proposta dell’impiego di moderne tecnologie informatiche, 
resta incompreso che l’abolizione delle distanze temporali e spaziali della didattica 
digitale è al tempo stesso accentuazione delle distanze psicologiche dei suoi soggetti 
attivi, che non può non investire i processi di apprendimento e le vulnerabilità, 
tra gli altri, di persone con background migratorio, ostacolandone, evidentemente, 
e aggravandone le difficoltà di inserimento attivo nei contesti di accoglienza. Vale 
a dire, in breve, proprio quanto è mancato finora nelle politiche inclusive nei con-
fronti dei migranti, decretandone il fallimento. Proprio quanto è mancato finora 
nell’ottica complessiva e specifica degli ambienti digitali nei confronti dei vulne-
rabili e dei loro diritti di cittadinanza attiva e di impiego compatibile con le loro 
capacità. 
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1. Comprendere le disalleanze 
 

Accanto agli aspetti più noti, evidenti ed intenzionali dell’agire educativo, come 
ad esempio le pratiche e i modelli di intervento, vi sono aspetti difficili da afferrare 
e definire. Se da un lato è quindi essenziale perseguire con consapevolezza la qualità 
tecnico-pratica dell’educare, dall’altro lato è altrettanto necessario cogliere anche 
gli impliciti pedagogici, le ombre, le disalleanze: un compito sfidante e arduo, ma 
generativo e trasformativo. Non si tratta di voler controllare totalmente ciò che 
sfugge, quanto piuttosto di riappropriarsi della complessità dei significati, dei vis-
suti, delle rappresentazioni e dei nodi critici dell’educare.  

A partire dagli esiti di un percorso di ricerca-formazione, il contributo intende 
approfondire e tematizzare la presenza di questi aspetti più nascosti del lavoro edu-
cativo. Insieme alle fatiche e alle criticità insite nell’educare, la ricerca in oggetto 
(realizzata secondo l’approccio del transformative learning con un gruppo di edu-
catori operanti in servizi educativi per adolescenti) ha avuto come finalità quella 
di esplorare le disalleanze e gli elementi più difficilmente rappresentabili dell’edu-
care (Hoggan, 2016). 

Tali dimensioni, se lasciate nell’ombra e non tematizzate o condivise, rischiano 
di disumanizzare e generare burnout, specialmente negli operatori maggiormente 
esposti. In tal senso, il percorso di ricerca-formazione ha rappresentato un’occa-
sione significativa per comprendere e rispondere alle esigenze di una professionalità 
che si fa sempre più multiforme.  

L’intento è stato quello di accogliere la complessità dei significati che afferi-
scono al lavoro educativo, rivolgendo uno sguardo pedagogico anche verso quelle 
parti che spesso rimangono nell’ombra e toccano gli inevitabili margini di preca-
rietà e insicurezza dell’educare. Ciò nella consapevolezza che non ci si debba fer-
mare ad una mera presa di coscienza dei nodi problematici e delle cause.  

La sfida pedagogica è piuttosto quella di saper dare significato alle parti opache, 
contraddittorie, incerte della professione educativa, portando lo sguardo sugli im-
pliciti e sulle dinamiche tacite. Dagli esiti della ricerca, infatti, è risultata essere 
forte l’esigenza di destinare un maggior spazio riflessivo e di condivisione intorno 
alle questioni più difficili da afferrare e nominare (Mezirow, 2003). 
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2. Framework teorico e metodologia  
 

La cornice teorica della ricerca fa riferimento all’approccio socio-costruttivista, 
che consente di cogliere l’apprendimento degli adulti come un processo basato su 
dimensioni sociali, pertanto intrinsecamente connesso con l’ambiente culturale, 
con le precedenti esperienze di vita e con i cambiamenti che intervengono o sono 
intervenuti nella vita personale e sociale delle persone (Varisco, 2002; Magnone, 
Tartaglia, 2013). 

All’interno di tale cornice, un riferimento privilegiato è quello relativo alle teo-
rie dell’apprendimento degli adulti nei contesti professionali, con un particolare 
focus sull’importanza di rafforzare la consapevolezza di sé (Karu, Jõgi, 2014). La 
conoscenza di sé costituisce infatti una componente cruciale della crescita profes-
sionale e all’interno della presente ricerca è assunta non solo come conferma del 
sapere acquisito ma anche in chiave trasformativa. Come insegna West, la trasfor-
mazione personale nasce dal nostro radicamento nei contesti in cui viviamo; anche 
quelli professionali (West, 2014).  

Da qui la necessità di proporre un percorso di ricerca-formazione situato, atto 
ad indagare un sapere professionale incarnato nelle dinamiche quotidiane, intrise 
certamente di pratiche intenzionali ma anche di incertezze e ombre. Attraverso 
un processo di stretta concertazione tra formazione e ricerca, il percorso di for-
mazione ha potuto fungere anche da strumento di ricerca trasformativa, consen-
tendo ai partecipanti di mettere in discussione e cambiare i codici di comprensione 
e interpretazione abituali (Formenti, West, 2018). 

Nello specifico, è stato utilizzato lo strumento metodologico del MAG (Me-
todo dell’analisi in gruppo), che ha consentito di indagare a più riprese (e in modo 
dilemmatico), gli aspetti più nascosti e meno evidenti del lavoro educativo (Van 
Campenhoudt, Chaumont, Franssen, 2005). Insieme alle fatiche e alle criticità 
insite nell’educare, la ricerca in oggetto ha consentito di andare maggiormente a 
fondo e di esplorare le disalleanze (con gli utenti, ma anche tra colleghi e tra ser-
vizi), accogliendone l’intrinseca forza disorganizzatrice come un’occasione per de-
costruire e al tempo stesso creare nuove prospettive di significato (Alhadeff-Jones, 
2010). 

Le domande riflessive che sono emerse non lasciano quieti, bensì designano 
una ricerca costante, un attraversamento delle proprie zone d’ombra, come rico-
nosciuto da un’educatrice durante il percorso di ricerca, pensando ai propri utenti 
e rivolgendo a sé stessa questa domanda: “Cos’è che mi danno, cosa mi possono 
dare che io ancora non percepisco?” 

Alla luce di ciò, è risultato tanto sfidante quanto imprescindibile il fatto di 
portare lo sguardo sul “presentarsi sulla scena formativa delle latenze pedagogiche, 
degli impliciti [...], dei gorghi relazionali, delle riedizioni dei precedenti modelli 
interiorizzati, delle conoscenze tacite e del cosiddetto ‘conosciuto non pensato’” 
(Riva, 2000, p. 47). Lo scavo riflessivo ha rappresentato, in tal senso, un’oppor-
tunità professionale per far emergere e nominare il non chiarito-ancora, senza la 
pretesa di illuminarlo definitivamente. Una frase pronunciata da un operatore ri-

Sessioni Parallele - I - I lati oscuri del lavoro

842



spetto agli utenti adolescenti del proprio servizio è decisamente emblematica al 
riguardo: Loro stanno in sott’ombra, sulla soglia; e sfidano le mie ombre e le mie so-
glie. 

 
 

3. Sostare nei chiaroscuri dell’educare 
 

Il quotidiano del lavoro educativo può essere riscoperto, in questa direzione, come 
uno spazio-tempo che pone dinanzi ad esigenze spesso contraddittorie le quali, se 
da un lato possono generare spaesamento e incertezza, dall’altro spingono all’in-
novazione e alla metacognizione, generando anche nuove forme di agire profes-
sionale (Contini, 2009; Schon, 1987; Striano, 2001). Interessanti, al riguardo 
sono alcune polarità emerse dagli educatori stessi: rottura e riparazione; cambia-
mento e continuità; limiti e opportunità...  

In tale prospettiva, la ricerca pedagogica, specialmente nell’accezione della ri-
cerca-formazione, ha rappresentato un’occasione per ridonare senso ad un lavoro, 
quello educativo, certamente frammentato ed indebolito nella temperie odierna, 
ma anche potenzialmente generativo di cambiamento, proprio passando attraverso 
un riconoscimento delle ombre intrinseche: 

 
Sto cercando varie risposte, ma nessuna mi convince; –
Serviva far rifluire il pensiero;  –
Ci sono cose che vanno prese in mano ogni tanto; –
Quando arriva la frustrazione, bisogna fermarsi; –
Avevo bisogno di fermarmi, di ri-conoscere e ri-leggere il contesto; –
Questo momento mi ha aiutato a ritrovare la bussola, a ridare senso anche agli –
smarrimenti. 
 
La pedagogia stessa, in tale prospettiva, può ri-scoprirsi come un sapere duttile, 

complesso, non dogmatico ma capace di ri-contestualizzazioni e di interrogazioni 
di senso, sostando nei chiaroscuri dell’educare (Tramma, 2003). 

L’icona di questo stare nei chiaroscuri, fuggendo da tentazioni semplificatorie 
e riduzionismi, mi è stata donata da un educatore, che ha richiamato il tramonto 
descritto da Baricco in un passaggio del testo “Oceano mare”: “Li ho studiati per 
settimane. Non è facile capire un tramonto. Ha i suoi tempi, le sue misure, i suoi 
colori. E poiché non c’è un tramonto, dico uno, che sia identico a un altro allora 
lo scienziato deve saper discernere i particolari e isolare l’essenza fino a poter dire 
questo è un tramonto, il tramonto”. 
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1. Sicurezza epistemologica e postura ermeneutica 
 

Quando si discute di orientamento, emergono talvolta soluzioni e prospettive sor-
rette da una sorta di bisogno di efficientismo che di fatto nasconde un sostanziale 
disimpegno coperto dalle false consolazioni del tecnicismo (Frauenfelder, Sarra-
cino, 2002). Il problema è vasto proprio perché concerne non soltanto le questioni 
relative al counseling, ma anche il vasto universo dell’educativo e dell’apprendi-
mento (Malavasi, 2007). 

Anche quando l’orientamento viene accompagnato da preliminari acquisizioni 
di questionari e di tabelle, recuperando dati empirici relativi al passato, o quando 
viene messo alla prova da certe nuove formulazioni, come l’alternanza scuola-la-
voro (Grimaldi, Porcelli, 2003), viene essenzialmente curvato sull’efficientismo 
del qui ed ora e del presente indicativo, dimenticando che questa prospettiva, in-
chiodata alla percezione di un singolo segmento temporale, tradisce il respiro am-
plissimo dell’orientamento, il suo essere incuneato per natura e per definizione 
sempre in prospettiva futura (Nuttin, 1992), più in là rispetto al già vissuto e al 
già visibile.  

Per contro, quando nelle scelte e nelle decisioni riguardanti l’orientamento si 
cerca di ritrovare e di valorizzare la totalità della persona, si rischia la prigionia dei 
discorsi parenetici, anch’essi in qualche modo elusivi rispetto alle palpitanti que-
stioni poste dalla quotidianità.  

Di questi rischi la letteratura scientifica ha già mostrato evidenza rivendicando 
la valenza specifica dell’orientamento e la sua portata a lunga gittata (Perucca, 
2003).  

Le medesime criticità sembrano ora riproporsi nella contemporaneità, esposta 
alla cultura e alle suggestioni del cyberspazio e della infosfera. Con qualche re-
sponsabilità aggiuntiva, però, perché le grandi nuove risorse del cyberspazio esi-
gono robusti supplementi di attenzione educativa e pedagogica. 

Trovare in questo ambito una efficace sintesi di mente, cuore, mani e volontà 
è certamente possibile, ma occorre sicurezza epistemologica, una postura erme-
neutica proiettata verso il futuro e robusta sensibilità etica, il tutto sorretto da un 
appropriato linguaggio capace di legare insieme valori e funzionalità cibernetiche.  
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In particolare, si avverte il bisogno di un’adeguata algoretica (Benanti, 2018), 
ovvero di una nuova etica della persona che, riversata come è oggi nella rete digitale 
delle relazioni sociali e umane, vive ed esperisce una sorta di disorientamento, 
sempre più cogente e visibile, che non può non interpellare la categoria dell’edu-
cativo (Rivoltella, 2015). 

Si tratta di trovare nuove possibili vie per la ricerca pedagogica e per la prassi 
riguardante i problemi dell’orientamento e dell’apprendimento nelle dissertazioni 
del cyberspazio (Nida-Rümelin, Weidenfeld, 2018). Ad essere coinvolte nella di-
scussione sull’orientamento e sulla sua intenzionalità educativa, infatti, oltre alle 
scienze pedagogiche e didattiche, compaiono anche le scienze dell’intelligenza ar-
tificiale (IA), all’interno delle quali sono stati pensati, costruiti, sperimentati ed 
implementati, algoritmi specifici e straordinariamente efficienti e capaci di portare 
sicuro vantaggio anche alle scienze dell’educazione. 

Queste procedure sono già oggi utilmente impiegate nella gestione dei tirocini 
nei corsi di studio e nelle specializzazioni di area medica, e in altri contesti ove 
pure si ha a che fare con comportamenti complessi. Da tempo, ormai, le risorse 
della IA danno ottima prova nella gestione delle reazioni psicofisiche, nell’adde-
stramento, nelle analisi delle performance, nel governo delle competenze.   

Permangono, tuttavia, alcune criticità che interpellano direttamente le scienze 
dell’umano, e non soltanto quando è un algoritmo ad esprimere una diagnosi o a 
selezionare candidature, o a decretare assunzioni o licenziamenti (Aloisi, De Ste-
fano, 2020), ma principalmente quando l’algoritmo va a surrogare la inalienabile 
prerogativa della decisione e della scelta e quindi l’area della responsabilità, en-
trando, di fatto, abusivamente, nella dimensione esistenziale dell’individuo, by-
passando persino la relazionalità umana. 

Noi pensiamo che sia possibile ed utile l’accesso dell’IA nel recinto delle scienze 
dell’educazione, anche perché, a proposito di orientamento, gli algoritmi aiutano 
quanto meno a conoscere meglio (e quindi a governare) le tendenze del mercato 
del lavoro, ma soprattutto perché la stessa IA potrebbe rintracciare – proprio nelle 
scienze dell’educazione – un’interlocuzione continua, quasi una finestra aperta sui 
bisogni dell’umanità, uno stile di attenzione verso ciò che l’uomo ha di più umano 
e quindi una sorta di permanente vigilanza critica.  

 
 

2. Algoretica e pedagogia 
 

L’intelligenza artificiale ha nuovi orizzonti: è un settore in fermento e in grande 
crescita, ed è importante che se ne tenga conto nel logos pedagogico. Tra le prime 
cose sembra che l’IA voglia e possa farsi carico di alcuni problemi che sono inta-
citabili, problemi etici quali la trasparenza, l’imparzialità, l’affidabilità, l’inclusività, 
che appartengono di fatto e di diritto al mondo linguistico e relazionale delle 
Scienze dell’educazione.  

Il grande problema dell’intelligenza artificiale sembra essere quello di combi-
nare l’efficienza all’efficacia.   
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Sembra che l’IA possa e sappia risolvere le questioni più spinose in merito al-
l’efficienza, ma resta l’efficacia come sentiero aperto: ebbene, coniugare efficienza 
ed efficacia è una delle grandi aree d’intervento delle scienze dell’educazione. In-
teressante a questo proposito è un colloquio che recentemente (il 10 gennaio del 
2023) si è tenuto in Vaticano dove Microsoft, IBM e i rappresentanti delle tre 
principali religioni abramitiche hanno firmato una dichiarazione congiunta che 
segnala il bisogno, la necessità, l’urgenza di un’algoretica, ovvero di una riflessione 
sistematica sull’uso degli algoritmi. Quali sono gli orizzonti e i compiti dell’algo-
retica? 

Essa si connette al senso dell’esistenza e comprende e include quella ricerca di 
un’unità del sé (oggi, tuttavia, e purtroppo derubricata a semplice coerenza o li-
nearità, senza strappi e senza intoppi) e del sapere. La discussione sull’orientamento 
sfocia infatti nella consapevolezza che ogni soggetto, pur facendo i conti con il sé, 
è aperto al mondo e ne coglie, o ne cerca, l’unità. E nell’unità del mondo cerca il 
suo posto unico nel qui ed ora della sua singolarità irriducibile: e allora non è un 
caso se la ricerca del sé così coniugata conduca nella direzione di un umanesimo 
integrale e dunque, di una dimensione che straborda il sé e il tempo. È chiaro 
allora che la sola dimensione di valutazione algoritmica, meccanica, standardizzata 
e lineare, che viene offerta dall’IA, è già riduttiva rispetto alla vastità 
dell’universo/persona e della sua condizione di macro e micro cosmo nonché della 
sua appartenenza al mondo. 

Tutto questo mobilita, rinforza e sollecita il discorso pedagogico. Quale aiuto 
può venire infatti all’IA se non dall’esterno, dal logos filosofico e pedagogico che 
da sempre affronta questi problemi? L’algoretica, in quanto governance di invisibili 
strutture che regolano sempre più il nostro mondo reticolare, interconnesso e com-
putazionale, cerca proprio di evitare forme disumane di quella che si può ben de-
finire una algo-crazia (Benanti, 2018). 

In questo contesto, l’orientamento può ricevere molto dagli algoritmi dell’in-
telligenza artificiale, ma ancor di più può ricevere molto dall’algoretica: se occorre 
valutare le competenze, ad esempio, i contributi dell’intelligenza artificiale sono 
enormi; se ci inoltriamo nella conoscenza dell’andamento dei mercati e delle sue 
professioni o se pensiamo di piegare l’algoritmo all’autoanalisi e all’autoconsape-
volezza di sé, ci rendiamo conto di come tutto ciò sia già possibile in termini ac-
cettabili e comunque migliorabili. Però siamo ancora nell’ambito dell’efficienza. 
Giova andare oltre per portarsi su un altro fronte, misurarsi con i temi della deci-
sione, della scelta, della responsabilità... per cercare ed ottenere contributi per la 
gestione delle ambizioni, perché ciascuno possa valutare ciò che sa e ciò che le 
professioni esigono in termini di conoscenze e abilità, tenendo anche conto delle 
leve personali e soggettive, perché da esse vengono le spinte motivazionali più forti 
e più innovative. Occorre tener conto in altri termini della capacità di decidere e 
di scegliere, che non può essere delegata alla risposta algoritmica bensì al mondo 
valoriale ed etico (quell’universo talvolta imperscrutabile che è “dentro di me”, se-
condo la formula kantiana), mettendo in gioco aspetti qualitativi e di significato 
verso cui oggi l’algoretica muove i primi passi. 
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Dall’universo dell’orientamento non è possibile togliere la dimensione del de-
siderio e della speranza ed essa appartiene all’ambito dell’efficacia. L’orientamento 
che oggi subisce la fascinazione degli algoritmi dovrebbe forse essere sottoposto al 
fascino dell’algoretica. 
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1. La fatica dell’essere magister 

 
In una recente conferenza sulla Ricerca Educativa e Pedagogica, organizzata dal-
l’Università di Bergamo nel Dicembre 2022, dedicata alla formazione iniziale dei 
docenti, Giuseppe Bertagna, dopo aver richiamato la necessità di ripensare e ri-
centralizzare il significato del lemma Magister nella sua accezione etimologica, sot-
tolineava alcuni dati incontrovertibili che meritano attenzione:   
 

l’ingresso dei docenti in ruolo avviene in media oltre i 43 anni di età e l’intera –
classe docente ha oggi un’età media che supera i 53 anni; 
le graduatorie per le supplenze sono patologicamente moltiplicate; –
si è stratificata la tendenza a spostare l’attenzione sindacale, amministrativa –
(ministeriale e giudiziaria) e politica sulle modalità di ingresso alla docenza in-
vece che sullo sviluppo di una carriera del docente;  
la graduale rassegnazione a ritenere ineluttabile la perdita della qualità culturale –
e pedagogica della formazione scolastica sostituita, in compenso, da una pro-
liferazione di adempimenti burocratici e amministrativi. 
 
Se, poi, a tali considerazioni si aggiunge il numero (390) delle circolari, dei de-

creti, delle note e delle ordinanze ministeriali del triennio 2021-2023, si può fa-
cilmente capire quanto sia a rischio di disumanizzazione l’essere maestri oggi e 
quanto la scuola sia stata sottoposta a una polimorfia normativa pedagogico-di-
dattica, figlia dell’accanimento riformistico degli ultimi anni al quale non ha fatto 
riscontro l’auspicato innalzamento qualitativo del sistema scuola, indebolito nelle 
risorse, mortificato nel valore sociale, in perenne difficoltà nel raggiungimento 
delle competenze – hard e soft – maturate dagli alunni. 

Un rischio che sembra prefigurare per la dimensione docente una sorta di we-

1 Il primo paragrafo è di Marinella Attinà, mentre il secondo di Nunzia D’Antuono.
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beriana gabbia d’acciaio dai contorni ben più inquietanti di quelli individuati dal 
noto sociologo tedesco. 

La scuola fa fatica. 
Fa fatica nell’inseguire emergenze altrove emerse e alle quali è costretta a ri-

spondere in termini di sfide, talvolta tradotte in schematismi operativi che salvano 
forma ma tradiscono sostanza, lungo un’eterogenesi dei fini dove la possibilità di 
fare cose si sostituisce alla opportunità di fare cose. 

E con la scuola fanno fatica gli insegnanti (Fiorilli, 2022), finiti in un cono 
d’ombra a favore di una centralizzazione della dimensione dell’apprendimento. 

Fa fatica una dimensione docente chiamata a inter-relazionarsi con una di-
mensione famiglia in un patto di corresponsabilità ridotto spesso a mero atto for-
male. 

Nella svalutazione complessiva di una scuola non più letta e vissuta come fat-
tore di mobilità sociale, il profilo del docente assume il volto del produttivismo 
tecnocratico/aziendalistico rischiando di ritornare ad una dimensione impiegati-
zio-burocratica, ripiegata su compiti e procedure organizzativo-gestionali-pseudo-
manageriali. A fronte di un’istanza cogente di sviluppo della professionalità 
docente, da articolare lungo le linee delle competenze culturali, didattiche, rela-
zionali e organizzative (Perrenoud, 2002), si profila il rischio di un docente che si 
trasforma in mero registratore di dati in una logica tecnocratica, tendenzialmente 
autoreferenziale. 

Salvatore Colazzo (2023) offre una sponda significativa a queste brevi riflessioni 
e la sua scrittura graffia inesorabilmente una realtà da molti conosciuta ma da al-
trettanti molti sottaciuta: 

 
Sul docente convergono istanze contraddittorie della società contempora-
nea, nella sua persona si concretizza una serie di contraddizioni politiche. 
Egli deve dare senso al mandato sociale affidato alla scuola, ma ci sono forze 
che lavorano a pervertirlo. […] Si è affermata la deriva aziendalista intro-
ducendo anche modalità di controllo della qualità tipica del mondo im-
prenditoriale. Per paradosso, si è ottenuta la crescita di malessere nel corpo 
docente, con una caduta della reale qualità dei servizi. Aumenta la perdita 
di senso, che viene percepita dentro una più ampia e generalizzata perdita 
di senso a livello sociale (pp. 7-8). 

 
Non possiamo che continuare a pensare, forse nella forma più nobile di un’uto-

pia possibile, a una, seppur minima, azione di resistenza che consenta di ricono-
scere e riconsiderare la magistralità come lavoro intellettuale che, in quanto tale, 
si rende agente di cambiamento, estraneo ai processi di generale mercificazione 
del mondo: il qualitativo (la relazione di insegnamento-apprendimento) non può 
essere sempre ricondotto al quantitativo. 

Un docente stretto nella morsa di una scelta ontologica e deontologica: ubbidire 
alla burocrazia o disubbidire alla professione? (Puritano, 2019, p. 33). Rendersi 
complice di un disfacimento dell’istituzione scuola o resistere abbandonando la 
retorica di slogan che non hanno nulla a che fare con una riflessione pedagogica 
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seria, forse non politically correct, che crede ancora che un’ora di lezione possa fare 
la differenza, al di là di una sorta di mistica delle competenze. 

 
 

2. Recuperare il tempo del “buon agricoltore” 
 

Affanno, burocrazia, alienazione, precariato e disagio delineano un mondo della 
scuola ben lontano da quello descritto da Raffaello Lambruschini nel manifesto 
della Guida dell’Educatore nel 1835, che prospettava un giusto tempo per appren-
dere l’“arte dell’educare”, una tra le più difficili.  

Un adeguato periodo di maturazione e di sedimentazione dell’esperienza, oggi, 
al tempo della netta dicotomia utile/inutile, è reputato svantaggioso. Eppure, 
quella del buon, e potremmo aggiungere, paziente agricoltore è da sempre una 
delle metafore più utilizzate in campo pedagogico. Quintiliano nell’Institutio ora-
toria metteva in guardia dal rischio di avere “fretta per la maturazione degli allievi”, 
così come “per il mosto che sta nel tino” (1979, pp. 231-233). Anche Don Milani 
ripeteva di vivere per far crescere, aprire, sbocciare, fruttare i suoi studenti (Citati, 
2017, p. IX).  

La parola pazienza è divenuta inattuale perché l’obiettivo dell’apprendimento 
deve essere immediato e assicurato nel valore pratico-professionale delle nozioni 
acquisite. La quotidianità scolastica è scandita da azioni, sentimenti, relazioni che 
sfuggono ad un’analisi pedagogica formale e sempre più docenti, da attori e vittime 
inconsapevoli dei meccanismi burocratici, non si sentono promotori di opportu-
nità. Il processo di mercificazione è entrato in collisione con una nota pagina in 
cui Gramsci scriveva delle “nozioni” che non devono essere apprese per “uno scopo 
immediato pratico-professionale”, perché l’interesse vero è “lo sviluppo interiore 
della personalità, la formazione del carattere attraverso l’assorbimento e l’assimi-
lazione […]” (1975, pp. 1543-1544). 

Oggi lo spazio per l’attesa di tempi maturi è stretto, i docenti sono stressati 
dalle troppe attività extracurriculari e non si avvertono come musicisti che accor-
dano una sinfonia, ma come burocrati disumanizzati. Se l’educazione è antitetica 
alla standardizzazione, la “scuola della persona – come ha scritto Valeria Rossini – 
è pensabile nella misura in cui ci aiuta a progredire lungo il sentiero della passione 
per la conoscenza, della fiducia nelle capacità umane, della speranza verso il futuro” 
(2022, p. 16). Il mondo scolastico è vittima di casi di precariato a volte imbaraz-
zanti all’origine di una discontinuità didattica per cui l’azione del docente è resa 
effimera. In questo modo si finisce per rinunciare “programmaticamente all’idea 
generale dell’educazione che corrisponda ad un’idea della condizione umana in 
generale” (Acone, 1992, p. 120). 

Non realizzazione professionale, quindi, ma riprodursi patologico con un pro-
cesso sedimentatosi negli anni; infatti, già decenni fa Domenico Starnone ha trat-
teggiato il profilo di un’insegnante con i giorni “scanditi dal programma 
ministeriale che avanza a marce forzate” e tratta gli allievi come “sassi in una 
fionda” (1991, pp. 88-89). 

Marinella Attinà, Nunzia D’Antuono
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In una “scuola difficile” il docente rischia di non incidere affatto sul disagio 
educativo e di non condurre alcuna sfida pedagogica, ma di assomigliare sempre 
più a Sisifo che, con fatica improba, anno dopo anno, spinge la sua pietra su per 
la ripida montagna.  

A ben guardare, però, la linfa vitale, fonte di fiducia e credibilità, è tratta dagli 
studenti che sanno riconoscere la passione di tutti quegli insegnanti che lasciano 
impronte indelebili e non sono affatto stanchi di entrare in aula tutte le mattine, 
pur provando un forte disgusto per le logiche dell’istituzione e per le riforme in-
sulse (Starnone, 1989). 

Per interrompere l’evaporazione dell’umano sarebbe ipotizzabile ribaltare le 
parole chiave e dedicare tempo alla promozione della persona, sia dello studente 
che del docente. Forse dovremmo fare nostro il monito di Caproni che scrisse in 
Conclusione quasi al limite della salita: 

 
- Signore, deve tornare a valle. 

Lei cerca davanti a sé 
ciò che ha lasciato alle spalle. 
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1. Alcune riflessioni preliminari 
 

Il benessere sociale rappresenta oggi uno degli obiettivi primari tanto della politica 
quanto delle scienze umane, impegnate a far fronte all’emergere incessante di 
nuove povertà educative. Lo scenario pedagogico attuale, infatti, ci invita a riflet-
tere partendo proprio dalle recenti trasformazioni socioeconomiche che hanno 
evidenziato, con forza crescente, l’importanza dell’innovazione sociale nel mondo 
del lavoro, adducendo lo stesso come categoria propria delle scienze dell’educa-
zione (Dewey, 1961).  

Può il lavoro avere un valore sociale? Se si considera la relazione come processo 
per l’acquisizione della consapevolezza della dimensione sociale della persona, pos-
siamo allora affermare, sulla scorta di quanto sostiene Elia, che “il lavoro non può 
essere visto come un sottoprodotto di altri fattori sociali ma deve collocarsi come 
il fattore sociale che determinerà l’intera società” (2010, p. 209). Una riflessione 
che apre anche all’analisi dei significati approfonditi nel corso delle riflessioni non 
solo pedagogiche, ma anche filosofiche, psicologiche, psicoanalitiche relative al 
singolo, alla sua identità (intesa come io e sé) che, pur nell’articolazione delle di-
verse prospettive interpretative, le consentono di rilevare come l’identità si va ela-
borando attraverso gli intrecci che intercorrono tra se stessi e il mondo esterno, 
che possono sollecitare ampliamenti e arricchimenti, ma anche – a seconda della 
tipologia e qualità dei messaggi, delle relazioni e comunicazioni – provocare bloc-
chi, distorsioni, pericolose regressioni.  

L’educazione, perciò, si configura come il terreno naturale in cui cresce rigo-
gliosa la persona-valore dalle cifre multidimensionali, integrali, totali per mezzo 
dell’interattività e trasversalità delle sue dimensioni di sviluppo (corporea, affettiva, 
cognitiva, etico-sociale e assiologica). Come ricorda Chionna “nelle dinamiche 
che accompagnano le complesse trasformazioni del senso e del significato del la-
voro, prende forma la necessità pedagogica della personalizzazione del lavoro” 
(2010, p. 91).  
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2. Progettare il bene per lo sviluppo di un nuovo senso di comunità 
 

Il passaggio epocale che caratterizza il cittadino dell’oggi è uno stimolo verso un 
serio ripensamento delle politiche sociali, che permettano a un numero sempre 
maggiore di persone di stare bene e stare meglio (Costa, 2016). I soggetti stanno 
bene, infatti, quando sono nelle condizioni di poter compiere delle scelte, quando 
possono esercitare la propria libertà sostanziale, quando possono realizzare ciò a 
cui danno valore, quando possono esprimere le proprie potenzialità, quando si 
sentono incluse nella società, quando hanno fiducia nelle istituzioni, quando si 
sentono supportate in momenti di difficoltà, quando possono esprimersi con ge-
nerosità.  

La grande sfida di oggi, quindi, potrebbe essere quella di intraprendere un pro-
getto di analisi approfondita delle nuove povertà educative, ovvero la possibilità 
di recuperare il contributo di una pedagogia pratico-progettuale fondata sulla “ca-
tegoria morale della solidarietà” (Balzano, 2020, p. 30), come supporto alle fami-
glie in difficoltà, ai soggetti più svantaggiati nei territori più complessi. Per tali 
ragioni abbiamo avviato un progetto di ricerca come Università degli Studi di Bari 
Aldo Moro, in accordo con alcuni partner e cooperative sociali del territorio pu-
gliese, finalizzato a un’azione mirata sui contesti più problematici, acuiti dalla si-
tuazione pandemica, e che vedono nelle due fasce d’età tra le più vulnerabili, 
ovvero quella 6-11 anni della scuola primaria, e quella 11-13 della secondaria di 
I grado, la chiave della ripartenza verso un percorso che possa abbattere le disu-
guaglianze. Il contesto è stato valutato quale costrutto caratteristico del discorso 
politico-demografico di una comunità, quel rapporto tra pedagogia e politiche so-
ciali (Mannese, 2020), fondato sulle categorie della responsabilità e della relazio-
nalità, che mira a realizzare nuovi modelli di benessere attraverso la verifica delle 
azioni introdotte nei territori più complessi, dal semplice supporto scolastico alle 
metodologie innovative di insegnamento/apprendimento; sviluppare diversi spunti 
di riflessione senza mai perdere di vista il senso di appartenenza alla comunità e la 
formazione/costruzione del cittadino responsabile, rispondendo a una difficoltà 
rilevata proprio dall’uso emergenziale della DAD; rafforzare la collaborazione tra 
scuola e famiglia, con l’ausilio di chi opera sul territorio e progetta idee di recupero 
scolastico. 

L’idea progettuale, quindi, attraverso una ricerca di tipo empirico, proverà a 
dimostrare quanto sia necessaria un’azione coordinata tra le istituzioni, un’azione 
che veda protagonisti non solo i giovani fruitori ma tutte le energie in campo, un 
insieme di risorse umane essenziali per la ripresa socioeducativa. Recuperare, tra 
gli altri, alcune categorie pedagogiche fondamentali (Pennacchi, 2021), utili a ri-
definire il quadro delle priorità ascrivibili alle nuove povertà educative: la solida-
rietà, come categoria morale, potrebbe risultare uno degli strumenti più adatti per 
i più giovani, per ripristinare quel senso di comunità, per recuperare il gap deri-
vante da mesi/anni di pandemia, in termini di formazione e di istruzione delle 
giovanissime generazioni.  
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3. Un welfare generativo: la nuova sfida pedagogica 
 

La sfida, in questo senso, è dunque quella di coniugare politiche sociali, politiche 
del lavoro (Cegolon, 2020) e sviluppo economico, pensando alla coesione sociale 
come strumento di pratica educativa innovativa e grande occasione di sviluppo 
territoriale, e alla crescita come una sfida da realizzare attraverso la riduzione delle 
disuguaglianze tra i cittadini. L’innovazione va ricercata nell’effetto moltiplicatore 
per cui il contrasto di una povertà educativa si trasforma in una accresciuta capacità 
da parte dei soggetti di contribuire al benessere individuale e collettivo. Una per-
sona che è resiliente e creativa è capace di contrastare, in maniera autonoma e in-
dipendente, i disagi che, nel corso della propria esistenza, potrebbero presentarsi 
sotto un profilo educativo. E tali capacità possono essere messe a disposizione in 
favore degli altri soggetti che appartengono alla sua sfera di influenza. Lo sviluppo 
della resilienza e della creatività, soprattutto tra i bambini e gli adolescenti, può 
avvenire anche in situazioni di povertà economica e/o di povertà educativa. At-
traverso la resilienza l’uomo attiva le risorse interne ed esterne disponibili per man-
tenere uno stato di equilibrio e fronteggiare la situazione. Raggiunto lo stato di 
equilibrio, attraverso uno sforzo creativo, può attivarsi per immaginare possibili 
scenari alternativi che possano orientare i propri comportamenti e le proprie scelte, 
secondo un principio di autodeterminazione. 

Salute, benessere e dinamiche socioculturali necessitano, perciò, nella costru-
zione di un percorso formativo dell’identità personale, del contributo delle scienze 
pedagogiche per intraprendere la via del rinnovamento delle politiche sociali. Oggi, 
però, la sfida è ancora più importante, alla luce delle recenti povertà educative evi-
denziate dalla pandemia da Covid-19 (ISTAT, 2023). I diversi contesti educativi, 
a partire dalla famiglia, vedono sgretolarsi le certezze di un tempo e il ricorso con-
tinuo a sussidi sociali richiede da parte della politica la capacità di fronteggiare 
con l’introduzione di nuove e sempre più adeguate politiche di benessere e soste-
gno alla persona. Un’azione mirata, che possa affrontare la contaminazione mo-
derna tra il welfare tradizionale e i modelli innovativi di gestione delle risorse e 
delle azioni di sostegno alla persona, risulta essere la mission più plausibile, affinché 
il welfare diventi generativo.  

L’impegno dovrebbe essere indirizzato a realizzare una visione generativa e non 
soltanto redistributiva dei servizi di welfare, che si manifesta nel riconoscere a tutte 
le persone il diritto di contribuire in modo attivo al benessere proprio e del con-
testo in cui vivono (Balzano, 2017). Le politiche per il benessere e la coesione so-
ciale possono rappresentare un fondamentale motore di sviluppo locale, 
impattando non solo su una dimensione economica diretta, ma anche sulla capa-
cità di generare capitale relazionale e capitale sociale. Il welfare, quindi, andrebbe 
a rivestire un ruolo rilevante all’interno della dinamica competitiva globale tra ter-
ritori, quale elemento e risorsa che contribuisce a determinare capacità di attra-
zione di persone e capitali, mobilitazione di risorse produttive, percezione di 
benessere, mobilità sociale, sviluppo di conoscenze.  
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1. Alcune premesse 
 

Parlare oggi della formazione al lavoro richiede un notevole equilibrio per non ca-
dere da una parte nel pragmatismo miope dell’esaltazione delle “opportunità” e 
della ricerca dell’efficacia dei processi, che non vede oltre il progresso tecnico e 
non coglie i costi umani dei nuovi “vinti”, spiaggiati da ondate sempre più fre-
quenti di innovazioni e scarti: dall’altro lato il rischio è quello di affondare nelle 
sabbie mobili di denunce inascoltate, occultate, del lavoro “nero”, nelle sue diverse 
varianti (sfruttamento e/o neo-schiavismo) contemporanee, denunce mosse dentro 
un orizzonte decostruzionista che critica astrattamente un “sistema” rappresentato 
come irredimibile, privo di cambiamenti possibili. Tra le due alternative la seconda 
è strutturalmente destinata alla rimozione perché priva di speranza, mentre la 
prima può (illusoriamente) rappresentarsi in termini di “ottimismo”, temperato 
da una “fortuna” che diventa epifania di un merito originario approdato al suo 
destino. 

Confido nell’attenuante della estrema sintesi cui è vincolato il presente inter-
vento se dovessi mancare nel suddetto compito di visione equilibrata, un equilibrio 
reso peraltro ancora più complesso dalle domande che il tema del nostro convegno 
ha “provocato” in me: cosa definisce il lavoro nell’attuale momento storico? in 
quale orizzonte di senso, in quale visione di mondo si colloca il significato del la-
voro, ne costituisce la rappresentazione egemone?  

Sono domande che sollecitano alcune osservazioni pedagogiche sull’educazione 
al lavoro nella società contemporanea e sul quadro dei valori antropologici in 
gioco, in particolare di fronte alle ricorrenti polemiche contro la presunta demo-
tivazione al lavoro attribuita al “reddito di cittadinanza”, di indubbio valore nel 
contrasto alla povertà e a fronte del lavoro “assente” (Feltri, 2018; De Masi, 2022).  

  
 

2. Il lavoro nell’età del neoliberismo e della globalizzazione 
 

Diamo qui per assodata, nel contesto italiano, la pur problematica egemonia di 
una concezione “neoliberista” del lavoro a partire dagli anni Novanta del Nove-
cento, cancellando i paradigmi neomarxisti e sostituendo la prospettiva economica 
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keynesiana, ispiratrice del welfare state del secondo dopoguerra (Hobsbawm, 
1994). Così come diamo per condiviso l’altrettanto complesso riconoscimento 
della “globalizzazione”, cifra caratterizzante la storia contemporanea, a partire dalle 
strutture economico-sociali e geopolitiche (Cingolani, 2000; Khanna, 2008; Pi-
ketty, 2013; Touraine, 2004). Diverse transizioni tecnologiche, dalla new economy 
all’industria 4.0, hanno profondamente cambiato il mondo del lavoro, con la cre-
scente informatizzazione e robotizzazione delle attività produttive che hanno ri-
chiesto continue tras-formazioni delle competenze di base necessarie. Queste 
necessità formative hanno raccolto scarsi investimenti (privati e/o statali) e copiose 
polemiche sulla distanza tra la formazione prodotta dal sistema scolastico (statale) 
e i bisogni del mondo produttivo (privato). 

Il lavoro si è perciò definito come voce di bilancio, un “costo” cresciuto a di-
smisura per effetto di una tassazione eccessiva per le imprese impegnate dentro la 
competizione del “mercato globale”, imprese che andrebbero perciò liberate dai 
vincoli fiscali degli Stati-nazione. Delocalizzazioni e ristrutturazioni sono state le 
risposte “imprenditoriali” che hanno precarizzato le dinamiche occupazionali, ac-
compagnando la progressiva destrutturazione del quadro giuridico definito dallo 
Statuto dei lavoratori nel 1970 e la paradossale “stabilizzazione” di forme di lavoro 
precario. Le politiche di austerity, sempre necessarie nelle diverse congiunture eco-
nomiche (Mattei, 2022), hanno inoltre favorito la “pacificazione” del conflittua-
lismo socio-economico nelle aziende, e l’affermazione di una prospettiva 
funzionalista del mondo del lavoro, subordinata ad una visione naturalistica del-
l’economia, priva di responsabilità storiche di fronte al feticcio del “libero mer-
cato”. D’altro lato le tensioni socioeconomiche si sono canalizzate nel 
conflittualismo etnico e in quello generazionale (Piketty, 2013), rafforzando l’ege-
monia neoliberista. Tali processi hanno inoltre spostato il focus nel mondo del la-
voro, dal miglioramento delle sue condizioni alla possibilità stessa di avere e/o 
mantenere un lavoro.  

La rappresentazione di fatto egemone del lavoro si condensa nell’imperativo 
dell’essere “imprenditore di sé stessi”, trasferendo le caratteristiche della visione 
economicista in campo “antropologico”, e perciò pedagogico, con la categoria del 
“capitale umano”, congruente con la visione neoliberista e il suo bisogno di inno-
vazione (CERI, OCSE, 2008; Heckman, Kautz, 2014). Si afferma una diversa 
forma di alienazione che colloca la realizzazione umana nella sfera del consumismo 
e delle “gabbie” social-mediatiche del narcisismo dilagante, negando la dimensione 
esistenziale, “umanistica” del lavoro, ridotto a fonte di reddito e di risorse da spen-
dere altrove. La retribuzione del lavoro è rappresentata come corrispondente al 
valore del proprio “capitale” di conoscenze e competenze, della propria capacità 
di innovare, in un campo aperto alla competizione e al rischio, ma saldamente 
dominato dal mito del self-made-man, al quale il pensiero stesso del “reddito di 
cittadinanza” non può che risultare eretico: il povero è tale perché il suo capitale 
umano e la sua volontà ciò meritano e non si può riconoscere come diritto ciò 
che contraddice la natura stessa dell’uomo e delle sue relazioni economiche. La 
motivazione al lavoro è pertanto “estrinseca”, posta al di fuori del Sé: il merito/suc-
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cesso e la volontà/potere ne definiscono la misura riconosciuta dal potere, nei ter-
mini del comportamentismo classico, rinforzando comportamenti e azioni fun-
zionali al sistema.  

 
 

3. Lo squarcio della pandemia (2020-2022): il rischio e il bisogno di certezze  
 

Forse un mattino andando in un’aria di vetro,  
arida, rivolgendomi, vedrò compirsi il miracolo:  
il nulla alle mie spalle, il vuoto dietro 
di me, con un terrore di ubriaco. 

 
Questi versi di Montale descrivono plasticamente l’esperienza della demistifica-
zione, e ci aiutano a cogliere il senso di quanto è accaduto, in forza della pandemia, 
in campo politico-economico: uno vero e proprio “squarcio” che il lockdown ha 
prodotto nello storytelling neoliberista contemporaneo, consentendo sia pure bre-
vemente di scorgere il nulla, il vuoto, che sottostà ad esso. La nudità del potere 
economico e della sua apologia neoliberista, degna dei vestiti dell’Imperatore, si è 
mostrata evidente nella richiesta di interventi di Stato a sostegno e ristoro delle 
diverse attività produttive coinvolte nel fermo produttivo reclamato dalle dispo-
sizioni sanitarie. Tutta la retorica sul rischio d’impresa sulle sole spalle dell’im-
prenditore “che non deve chiedere mai”, in questa occasione ha ceduto il passo 
alla richiesta di solidarietà, talvolta invocando il bisogno di certezze delle imprese 
e degli investitori, spesso lamentando l’insufficienza degli aiuti ricevuti.  

Forse questo riconosciuto bisogno di certezze poteva rappresentare un muta-
mento di prospettiva rispetto al tema della povertà, dell’assenza del lavoro, della 
precarizzazione? 

Poi, come s’uno schermo, s’accamperanno di gitto 
Alberi case colli per l’inganno consueto. 
Sempre Montale descrive come, superato il momento di difficoltà, si ritorni al 

copione solito, all’inganno consueto. E per aiutare i disoccupati si incentivano gli 
imprenditori… l’utile di cittadinanza. 

Continua in tal modo una rappresentazione “comportamentista” del lavoro, 
di corto respiro, perpetuando un sistema produttivo incompatibile e insostenibile 
di fronte alle sfide attuali dei cambiamenti climatici e degli inquinamenti degli 
ecosistemi.  

 
 

4. Oltre il lato oscuro del lavoro…   
 

Si può parlare di umanesimo, di innovazione, di benessere formativo e organizza-
tivo senza attraversare e tentare di risolvere le contraddizioni e il lato “nero” del 
lavoro e dell’economia del nostro tempo? Nel 1981 Papa Wojtila denunciava come 
“il pericolo di trattare il lavoro come una ‘merce sui generis’, o come una anonima 
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‘forza’ necessaria alla produzione (si parla addirittura di ‘forza-lavoro’), esiste sem-
pre, e specialmente qualora tutta la visuale della problematica economica sia ca-
ratterizzata dalle premesse dell’economismo materialistico” (Giovanni Paolo II, 
1981). Un avviso che non ha impedito di trovarci oggi di fronte a tre agguerrite 
fiere selvagge post-umane (la finanziarizzazione dell’economia, la “managerialità 
degli algoritmi” e la robotizzazione della produzione) che pongono domande ra-
dicali sul senso da dare al lavoro umano e alla sua relazione con la realtà. 

Credo che una nuova pedagogia del lavoro debba proprio rispondere alle sud-
dette domande, offrendo risposte capaci di aprire un percorso credibile di cam-
biamento, rappresentando l’ethos del lavoro come piena espressione del Sé, in una 
dimensione realizzativa della persona non collocata altrove rispetto al lavoro. Oc-
corre educare alla solidarietà, consolidando quelle motivazioni intrinseche che 
portano ad una diversa coscienza del lavoro e della sua eticità, costruendo e pro-
ducendo in maniera sostenibile una economia e una civiltà diversa, tenendo tut-
tavia sempre presente che il lavoro è “per l’uomo”, e non l’uomo “per il lavoro”. 
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1. Capitalismo mafioso ed economia criminale 
 

Il sociologo Pino Arlacchi, in un importante testo del 1983 La mafia imprenditrice, 
introduce una nuova categoria di analisi nell’organizzazione dei processi produttivi 
fondata sull’impresa mafiosa e sui suoi vantaggi economico-finanziari per il sistema 
capitalistico-borghese. L’accademico calabrese riesce a cogliere il passaggio storico 
della mafia e dei mafiosi da un ruolo di mediazione tra gli interessi padronali e 
quelli popolari ad un ruolo di accumulazione (violenta) del capitale (p. 13), rico-
struendo, in tal modo, la genesi e l’espansione del capitalismo mafioso e della sua 
borghesia armata. Espansione poi divenuta planetaria (Arlacchi, 2010, pp. 9-14) 
con l’affermazione dei narco-stati (Ruta, 2011; Gratteri, Nicaso, 2015), non sol-
tanto di matrice sudamericana, e degli stati di mafia (Nicaso, Lamothe, 1995; 
Dalla Chiesa, 2017; Galli, Caligiuri, 2020). 

L’accumulazione mafiosa del capitale, spiega Arlacchi, modifica la tradizionale 
relazione di potere tra politica, società e criminalità organizzata consentendo alle 
mafie la possibilità di ribaltare profondamente i ruoli decisionali nel governo dei 
territori, a partire proprio dal mondo del lavoro con rilevanti conseguenze sulle 
dinamiche socio-educative delle comunità (2010, pp. 103-166, 189-236). Jean-
François Gayraud (2005/2010) nella sua introduzione a Le monde des mafias. Géo-
politique du crime organisé, parla apertamente di evoluzione criminale del mondo, 
discutendo il paradigma delle democrazie criminali o mafiose (p. 15) e dimo-
strando l’esistenza di una geopolitica delle potenze criminali resilienti che permette 
di svelare “l’ampiezza e la profondità dei danni che queste entità criminali inflig-
gono ai territori e ai popoli sotto il loro dominio” (p. 11).  

Nel febbraio 2018 la Commissione parlamentare di inchiesta sul fenomeno 
delle mafie, presieduta da Rosy Bindi, nel licenziare la relazione conclusiva del suo 
lavoro, scrive: “Le mafie sono diventate, nonostante la repressione, protagoniste 
di una parte dell’economia italiana e internazionale. Il consenso culturale, ridottosi 
in ambienti popolari, lo hanno riconquistato nelle élite imprenditoriali di diversi 
settori economici; il consenso è passato dal basso della società alle élite” (p. 16). 

Aldo Giannuli (2019), nel suo recentissimo Mafia mondiale, documenta la re-
lazione organica tra capitale mafioso e sistema bancario mondiale destinata a di-
ventare, dopo il crollo del muro di Berlino, l’asse portante della svolta neoliberista 
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(p. 354). Il capitalismo mafioso è, a detta di Giannuli, pienamente legittimato nei 
processi finanziari globali a tal punto da minacciare l’esistenza stessa della liquidità 
del sistema bancario in caso di ritiro del suo patrimonio monetario dai depositi 
(p. 355).  

L’economia criminale, in definitiva, assume in modo esplicito la caratterizza-
zione di aspetto nodale della modernità che “ha inglobato pienamente la forza 
della violenza come accesso al potere e alla ricchezza” (Commissione parlamentare 
di inchiesta sul fenomeno delle mafie, 2018, p. 16). Le imprese mafiose rivelano, 
infatti, un’elevata capacità di realizzare profitti proprio per la possibilità di avvalersi 
di mezzi preclusi alle imprese lecite nella regolamentazione della concorrenza, nella 
gestione della forza lavoro, nei rapporti con lo Stato, nella disponibilità di risorse 
finanziarie (pp. 17-22). Tutto ciò, si legge nel rapporto finale della Commissione 
antimafia, è utile per comprendere “l’impressionante domanda” (p. 17) di servizi 
e di prestazioni illegali da parte degli imprenditori che ritengono il successo azien-
dale più importante del rispetto delle regole e il mercato (e i suoi interessi) preva-
lente sulle ragioni del diritto (pp. 17-22).  

 
 

2. L’antimafia come umanesimo sociale 
 

L’educazione e a un bivio: o tenta di mettere in discussione la struttura di potere 
della criminalità economico-finanziaria oppure comprometterà del tutto la sua re-
sponsabilità sociale nella promozione di cittadinanza attiva e nella costruzione di 
una pedagogia dei diritti di prossimità (Scuola di Barbiana, 1996). Diritti di pros-
simità e del lavoro da intendersi nell’orizzonte della riflessività pedagogica quali 
nuclei di resistenza alla narrazione dell’accumulo di profitto tramite violenza, cor-
ruzione e sfruttamento. Educare all’antimafia oggi traduce l’urgenza storica di af-
fermare una proposta culturale alternativa alla pedagogia dello scarto e della 
mercificazione dell’umano. Come spiega Pietro Barcellona (2013), nel suo Paro-
lePotere, la grammatica dell’economico è diventata linguistica universale (p. 81). 
Serge Latouche (2007/2008) teorizza esplicitamente, in tale direzione, la rottura 
di questa struttura economica socialmente ingiusta attraverso la rivoluzione della 
decrescita, progetto politico di realizzazione di “società conviviali autonome ed 
econome” (p. 41), in grado di contrastare i vantaggi speculativi degli imprenditori 
dello sviluppo – le imprese transnazionali, i responsabili politici, i tecnocrati e le 
mafie (pp. 41-43).  

Un (altro) possibile contributo alla messa in discussione del capitalismo cri-
minale è rappresentato dall’adozione di un rinnovato alfabeto dell’umanesimo so-
ciale che muova, ad esempio, dalla pedagogia critico-radicale di Don Lorenzo 
Milani (1996) e Paulo Freire (1970/2018, 1992/2014), strumento prassico-peda-
gogico per una nuova civilizzazione statuale caratterizzata dalle categorie del dono 
e del servizio (Milani, 1996). Civilizzare in questa cornice vuol dire riterritorializ-
zare: abitare cioè in modo consapevolmente critico i territori urbani e globali del 
nuovo millennio tramite una partecipazione dal basso che promuova attive stra-
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tegie laboratoriali di didattica sociale (Milani, 1996). Un progetto di trasforma-
zione socio-educativa che, però, non può esercitarsi dentro il sistema della globa-
lizzazione capitalistica (per limitarne soltanto gli aspetti maggiormente predatori) 
ma in contrapposizione ad essa, assumendo pubblicamente l’abito di una peda-
gogia politica del cambiamento, impegnata a rendere praticabile un diverso mo-
dello di società basato sull’inclusione e la solidarietà. L’obiettivo è contrastare le 
attuali politiche mondiali di produzione e distribuzione della ricchezza (Negri, 
Hardt, 2000/2002) perché l’accettazione passiva delle povertà e delle disugua-
glianze costituisce l’ombrello ideologico della società del profitto, della violenza e 
dello sfruttamento, cuore pulsante del capitalismo di matrice mafiosa e della sua 
continua riproducibilità.  

Il lessico delle pedagogie critico-radicali degli anni Sessanta del Novecento è 
un dispositivo pedagogico per decostruire il racconto perverso dell’economia cri-
minale e della sua (estesa) zona grigia. Occorre partire proprio da una resistenza 
linguistica per smontare le parole del potere mafioso e delegittimare la loro fun-
zione di inquinamento delle relazioni socio-produttive. La voce antimafia è, dun-
que, parte fondamentale della narrazione che pone il discorso pedagogico dinanzi 
alla sfida globale della trasformazione dell’umanità in una società profondamente 
‘altra’ rispetto a quella imposta dagli interessi speculativi e parassitari del sistema 
illegale di accumulo e produzione della ricchezza.  

In conclusione, per dirla con espressioni care a Peppino Di Vittorio quando 
lottava per i diritti dei lavoratori, sono le parole a insegnare la dignità, e se la stessa 
è tutelata, allora la libertà è un processo quotidiano di emancipazione e riscatto: 
l’antimafia come nuovo umanesimo sociale si situa in questo orizzonte teorico 
rendendolo davvero denso eticamente di implicazioni prassiche. 
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1. Il lavoro e le sue derive sulla vita delle donne 
 

La violenza è un vulnus sociale che affligge il genere umano fin dalle sue origini e 
che giunge fino ai nostri giorni senza soluzione di continuità. Quotidianamente 
assistiamo al ripetersi di molteplici soprusi in tutti i luoghi di vita, dalle abitazioni 
domestiche agli ambienti formativi, dagli spazi di aggregazione sociale a quelli vir-
tuali, ma non sempre riusciamo a comprenderne fino in fondo le cause, le conse-
guenze e, soprattutto, le indelebili ferite che tali sopraffazioni lasciano in chi le 
subisce.  

Anche il mondo del lavoro non sfugge a questa grave problematica. Secondo 
la prima analisi globale condotta nel 2021 dall’Organizzazione Internazionale del 
Lavoro (ILO) tra gli/le occupati/e più di una persona su cinque (22,8% o 743 
milioni) ha vissuto nel corso della propria carriera almeno una forma di violenza. 
Dall’indagine si evince che:  

 
la violenza e le molestie sul lavoro sono un fenomeno ricorrente e persistente;  –
il rischio di subire violenze è maggiore tra alcuni gruppi specifici, in particolare, –
i giovani, i migranti e le donne;  
le persone che vivono violenze sulla base del genere, dell’etnia, del colore della –
pelle, della religione o a causa di disabilità hanno maggiori probabilità di espe-
rirle anche in ambito lavorativo;  
parlare delle violenze personali accadute sul lavoro rimane un tabù, tanto che, –
solo poco più della metà delle vittime dichiara la propria esperienza ad altre 
persone.  
 
Come è stato dichiarato nella Convenzione 190 del 2019 (ILO, 2019) le vio-

lenze e le molestie nel mondo del lavoro costituiscono “un insieme di pratiche e 
di comportamenti inaccettabili” che si prefiggono e possono comportare “un 
danno fisico, psicologico, sessuale o economico” alle lavoratrici, ai lavoratori, così 
come a tutti quei soggetti che possono trovarsi in situazioni strettamente connesse 
alle attività lavorative formali ed informali. Fra le diverse forme troviamo anche le 
violenze e le molestie di genere intese come maltrattamenti compiuti “nei confronti 
di persone in ragione del loro sesso o genere, o che colpiscano in modo spropor-
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zionato persone di un sesso o genere specifico, ivi comprese le molestie sessuali” 
(Ivi, p. 2). 

Con riferimento al nostro Paese e focalizzando l’attenzione sulle donne lavo-
ratrici, il Report “Le molestie e i ricatti sessuali sul lavoro” (ISTAT, 2018), presenta 
un quadro alquanto allarmante. In Italia sono: 

 
1 milione e 404mila (8,9%) le donne tra i 15 e i 65 anni che nel corso della –
vita lavorativa hanno subito molestie fisiche da parte di un collega o di un da-
tore di lavoro; 
1 milione e 173mila coloro che sono state sottoposte a qualche tipo di ricatto –
sessuale per avere un lavoro, per mantenerlo oppure per ottenere progressioni 
di carriera; 
167mila le lavoratrici che hanno subito queste forme di ricatto negli ultimi tre –
anni (l’1,1%). 
 
Queste evidenze quantitative, unitamente alla constatazione che il fenomeno 

non mostra una sostanziale tendenza a diminuire, fanno emergere la necessità di 
continuare ad esplorarlo attraverso ricerche e studi che ne indaghino, in ottica in-
terdisciplinare e sistemica, le molteplici e preoccupanti criticità al fine di sviluppare 
una riflessione critica sui possibili interventi da promuovere, volti sia a prevenire 
sia a contrastare le derive che già stanno interessando le singole persone e la so-
cietà. 

 
 

2. Fare ricerca per comprendere la violenza sul lavoro in ottica di genere 
 

Come sostiene Daniela Dato (2020, p. 79): 
 

Parlare di violenza alle donne sul lavoro significa partire dalla precisa con-
sapevolezza che convivono, al limite dell’ambiguità, differenti forme della 
stessa che si palesano più o meno subdole e che, se a volte hanno i tratti 
della violenza fisica, psicologica, sessuale ecc., altre assumono i caratteri di 
una “elegante” e ingessata strategia politica e culturale di discriminazioni 
in termini di sicurezza sociale, precarietà, differenze salariali, ruoli ricono-
sciuti, accesso alle possibilità di crescita. 

 
Tenuto conto della complessità che caratterizza il fenomeno e delle differenti 

implicazioni che lo connotano, questo contributo intende presentare l’impianto 
teorico-metodologico di una ricerca empirica rivolta ad indagare in profondità le 
violenze di genere subite dalle donne che ricoprono, o che avrebbero desiderato 
ricoprire, posizioni lavorative apicali. Le destinatarie – individuate attraverso un 
campionamento a valanga (Trinchero, 2002) – sono, pertanto, professioniste che 
hanno deciso di intraprendere l’avanzamento di carriera sfidando il cosiddetto 
“soffitto di cristallo”, ossia, quella invisibile ma impenetrabile barriera, fatta di so-
prusi e di discriminazioni, che impedisce alle lavoratrici di competere alla pari con 
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la controparte maschile per il raggiungimento di incarichi e qualifiche di presti-
gio.  

Il lavoro assume come framework di riferimento il metodo fenomenologico-
eidetico in quanto parte dal presupposto di voler “conoscere in modo rigoroso 
l’esperienza umana, le pratiche agite, i significati attribuiti all’esperienza, le teorie 
costruite sui vissuti [...] [ponendo] attenzione ad ogni oggetto non nelle sue qualità 
ideali, ma nei suoi tratti individuali specifici” (Mortari, 2010, p. 146). Per tale 
motivo saranno raccolti, attraverso lo strumento dell’intervista in profondità (At-
kinson, 2002), i vissuti professionali delle partecipanti che attraverso le loro nar-
razioni cercheranno di dare un senso e un significato alle proprie esperienze 
operando una riflessione critica e profonda che sia, allo stesso tempo, un processo 
metacognitivo per prendersi cura di sé, dei propri ricordi, dei propri pensieri e 
delle proprie emozioni. 

Gli obiettivi che il lavoro si propone sono: 
 
analizzare le politiche, la cultura, i canali di comunicazione, il clima organiz-–
zativo presenti all’interno dell’organizzazione in cui sono avvenute le violenze; 
rileggere criticamente le dinamiche relazionali presenti sul luogo di lavoro e –
quelle specifiche sottese alle violenze; 
mettere a fuoco le risorse che possono aver facilitato e/o ostacolato le lavoratrici –
ad intraprendere precocemente la denuncia e il percorso di fuoriuscita dalla 
violenza (facendo un focus specifico sulla formazione); 
riconoscere le hard e soft skills che possono rendere le donne lavoratrici self-em-–
powered e resilienti; 
definire un modello di leadership che possa contribuire a generare ambienti la-–
vorativi non violenti e sicuri.  
 
Passando, quindi, ai risultati attesi, la ricerca mira a ottenere ad una mappatura 

dei fattori di rischio e delle criticità che soggiacciono alle violenze di genere nei 
confronti delle donne che aspirano a fare carriera; disegnare un quadro esplicativo 
rispetto alle hard e soft skills che la formazione può sviluppare per rendere le la-
voratrici consapevoli e attive nel riconoscere e contrastare precocemente tutti quei 
fattori (ambientali, sociali, culturali, ecc.) che potrebbero generare violenze e mo-
lestie di genere sul lavoro; individuare e delineare gli stili e le strategie di leadership 
che possono rendere gli ambienti di lavoro empowered e gender sensitive. 
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Fig. 1: Sintesi dei risultati attesi al temine della ricerca. 

 
 

3. Alcune riflessioni sui lavori in progress 
 

L’impianto di ricerca proposto, ancora in fase di attuazione, pur non avendo alcuna 
pretesa di giungere a generalizzare i risultati che scaturiranno dall’analisi erme-
neutica delle narrazioni raccolte, vuole unirsi alle ricerche già presenti (Dato, 2004; 
Gill, Fisher, Bowie, 2002; Gosetti, 2019; Romito, Feresin, 2019) per allargare il 
raggio di conoscenze di cui oggi disponiamo sulle violenze di genere in ambito la-
vorativo, e in particolare, sulle molestie che riguardano le lavoratrici che puntano 
alla carriera e per le quali la competizione e le discriminazioni si fanno ancor più 
pesanti anche a causa della segregazione verticale. Quanto sarà prodotto si pone, 
quindi, la finalità di alimentare una riflessione critica sulle azioni e sulle pratiche 
formative da progettare in tutti i contesti educativi (formali, non formali e infor-
mali) per promuove una cultura paritaria e della non violenza, in cui il rispetto 
per le alterità passa, innanzitutto, attraverso un nuovo modo di interpretare il po-
tere non più esercitato per stabilire subordinazioni e prevaricazione degli uni (uo-
mini) verso le altre (donne) (Ulivieri, 2013), ma a costruire relazioni educative 
volte a coltivare nella reciprocità la valorizzazione dei talenti (Margiotta, 2018) e 
delle differenze che contraddistinguono ciascun essere umano. 
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1. Una contemporaneità complessa: disagio sociale ed educativo 
 

Gli scenari politici, socio-culturali ed economici contemporanei sono caratterizzati 
– tanto a livello globale che locale – da marcate tendenze neoliberiste, che con-
corrono a produrre insieme ad altri fattori (razzismi, nazionalismi, tensioni tra po-
tenze nucleari, guerre, crisi economiche, crisi climatica, ecc.) dei fenomeni 
problematici, come ad esempio l’aumento vertiginoso delle diseguaglianze, il per-
durare di diverse forme di discriminazione, di esclusione e di marginalità, il pro-
gressivo impoverimento materiale ed educativo della popolazione, anche 
nell’opulento occidente (cfr. Ferrante, Gambacorti-Passerini, Palmieri, 2020; Man-
cino, Rizzo, 2022).  

I processi a cui abbiamo brevemente accennato generano una condizione di 
disagio che investe da più punti di vista e a più livelli l’odierno milieu culturale e 
che si diffonde trasversalmente in molteplici ambiti sociali, riflettendosi anche nei 
contesti lavorativi, compresi quelli educativi (Gambacorti-Passerini, Palmieri, 
2021). Il disagio sociale, in altri termini, penetra capillarmente nel mondo della 
formazione, alimentandone le ombre e i lati oscuri (Iori, Bruzzone, 2016). 

In un orizzonte storico come quello descritto, dunque, i servizi educativi si 
trovano, loro malgrado, a dover affrontare una situazione contraddistinta da un 
elevato tasso di complessità, dal momento che sono chiamati a rispondere alle 
sfide di educazione alla cittadinanza e alle forme di disumanizzazione del lavoro, 
pur versando essi stessi in una condizione di disorientamento, incertezza e disagio 
(Gambacorti-Passerini, Palmieri, 2021). Le richieste a essi rivolte si moltiplicano 
incessantemente e risultano sovente ambivalenti e contraddittorie. Queste spaziano 
dall’assistenza all’orientamento esistenziale e professionale, dall’istruzione alla so-

1 Il contributo è il frutto congiunto del lavoro dei due Autori. A fini concorsuali, si segnala che il 
paragrafo 1 va attribuito ad Alessandro Ferrante, il paragrafo 2 a Maria Benedetta Gambacorti-
Passerini.
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cializzazione, dall’accudimento alla promozione del benessere psico-fisico, dalla 
prevenzione al controllo sociale, dall’educazione morale alla trasmissione di com-
petenze e saperi, dalla tutela alla riabilitazione. Non solo. Lo Stato e la comunità 
sociale sembrano domandare ai servizi la risoluzione di problemi strutturali attra-
verso interventi individuali e specialistici. Le risposte elaborate dalle diverse agenzie 
formative, pertanto, non possono che risultare parziali, incompiute, frammentate, 
distoniche rispetto alle aspettative delle istituzioni, delle famiglie di educandi e 
degli stessi soggetti in formazione. 

I professionisti dell’educazione, poi, oltre a patire un modesto riconoscimento 
sociale ed economico, hanno sempre più a che fare con modi di lavorare e dimen-
sioni organizzative contrassegnate da continue emergenze e da “trazioni”, ossia da 
forze materiali, sociali e istituzionali di diversa natura che tendono a erodere o ad 
ampliare gli abituali confini di ruolo delle figure pedagogiche. Queste affaticano 
educatori ed educatrici e li distolgono dal focus del lavoro educativo, esponendoli 
alle derive del prestazionismo, dello specialismo e dell’assistenzialismo, come ha 
posto in evidenza una ricerca realizzata più di dieci anni fa, ma per molti aspetti 
ancora attuale (Marcialis, Orsenigo, Prada, Faucitano, 2010). Inoltre, le condizioni 
in cui concretamente gli educatori lavorano – precarietà, necessità di gestire emer-
genze di ogni tipo, rigidità e inefficienza organizzativa delle istituzioni educative 
– impattano negativamente sulla qualità della formazione erogata e provocano 
una “liquefazione del lavoro educativo”, che si esprime attraverso un persistente 
disorientamento professionale (Ferrante, 2017). Si diffonde così tra i professionisti 
dell’educazione una sensazione di fatica, frustrazione, demotivazione e perdita di 
senso, che in alcuni casi può sfociare in un vero e proprio burnout.  

Occuparsi di educazione oggi, quindi, significa occuparsi anche di questo di-
sagio professionale. Da questo punto di vista, le pratiche educative di secondo li-
vello, tra cui la supervisione e la consulenza pedagogica, possono divenire un valido 
supporto teorico, metodologico e riflessivo per sostenere in modo competente il 
lavoro quotidiano di educatori ed educatrici nei diversi servizi territoriali (Gam-
bacorti-Passerini, 2020). 

 
 

2. Supervisione e consulenza pedagogica come pratiche per supportare il lavoro 
educativo nel disagio 
 

Sembra chiaro che, come evidenziato nel paragrafo precedente, sia oggi quanto 
mai importante pensare alla necessità di prendersi cura del lavoro educativo e delle 
inedite condizioni di complessità che mettono alla prova quotidianamente i pro-
fessionisti in esso impegnati. 

In questo senso, il ricorso alle funzioni del lavoro educativo di secondo livello 
(Mancaniello, 2011) si rivela un’opportunità preziosa per istituire spazi e tempi 
di cura pedagogica per i professionisti impegnati a un primo livello dell’educa-
zione. In particolare, percorsi di consulenza (Riva, 2021) e supervisione pedagogica 
(Oggionni, 2013) possono costituire preziose occasioni per istituire setting in cui 
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prendersi cura del lavoro educativo agito nei servizi e dei professionisti in essi ope-
ranti. 

La specificità pedagogica (Gambacorti-Passerini, 2020) di queste pratiche si 
rivela fondamentale per il supporto professionale intorno a cui il contributo in-
tende riflettere. Infatti, pensare consulenze e supervisioni pedagogiche significa 
centrare l’attenzione sui fatti e sugli eventi educativi che vengono portati sulla 
scena dal gruppo di consultanti, con l’obiettivo di lavorare sulle loro competenze 
educative e sulle pratiche da loro agite nel lavoro quotidiano. In questo senso, con-
sulenti e supervisori possono utilizzare la loro presenza per istituire uno spazio e 
un tempo entro cui tematizzare il disagio vissuto nella quotidianità del lavoro edu-
cativo di primo livello, dando la possibilità che questo possa essere espresso, no-
minato, problematizzato. Per rimanere entro la specificità pedagogica prima 
richiamata, teniamo a sottolineare che il lavoro sul disagio promosso nei setting 
consulenziali e di supervisione sarà volto a ragionamenti e riflessioni sugli eventi 
educativi, in modo da andare a rafforzare le competenze educative che i profes-
sionisti possono in essi mettere in gioco. 

Proseguendo in questa direzione, è bene approfondire il fatto che lavorare ri-
spetto al disagio esperito da educatori ed educatrici nei servizi non significa mettere 
in atto percorsi immediatamente risolutori di problemi, tensioni, frizioni e fatiche 
vissute nella pratica. Così come l’educazione stessa è una pratica volta al cambia-
mento e, proprio per questo intrisa di una quota di disagio e fatica, così anche 
l’istituzione di setting di secondo livello, quali quelli della consulenza e della su-
pervisione, implica una messa in gioco dei consultanti rispetto al disagio portato. 
E questo genera, almeno inizialmente, ulteriore disagio. 

In maniera lineare rispetto alle tendenze della società occidentale contempo-
ranea, siamo infatti sempre più abituati a voler rimuovere fatica e disagio il più 
velocemente possibile (Gambacorti-Passerini, Palmieri, 2021). Spesso, dunque, 
anche i professionisti impegnati in percorsi di consulenza e supervisione deside-
rerebbero che questi esitassero nell’erogazione di soluzioni prescrittive facilmente 
perseguibili in ottica di risoluzione dei problemi. Rispetto alla complessità del-
l’evento educativo (Massa, 1990), però, è necessario uscire da una visione di questo 
tipo, proprio perché solo imparando a stare e sostare entro il disagio, posto in 
essere dalla stessa azione educativa, è possibile leggerlo anche in ottica trasformativa 
e generativa di ulteriori possibilità. 

Consulenza e supervisione pedagogica, quindi, possono essere pensate e pro-
poste quali percorsi entro cui i professionisti possono avviarsi con coraggio verso 
la possibilità di mettersi in gioco rispetto al disagio e alla complessità del lavoro 
educativo nella contemporaneità. 
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“[…] l’Università deve intervenire nell’attualità 
come Università in quanto tale […] Allora l’Università 

ritornerà ad essere ciò che fu nella sua ora migliore:  
un principio promotore della storia” 

(J. Ortega y Gasset, La missione dell’Università) 
 

1. Volti e forme della disumanizzazione del lavoro accademico 
 

Non dismettendo la consapevolezza della non neutralità del punto di osservazione 
e del taglio polemico che una simile prospettiva può suggerire, il contributo in-
tende problematizzare la disumanizzazione del lavoro accademico.  

La disumanizzazione del lavoro accademico ha molti volti: quello dei ricercatori 
precari costretti, per richiamare Lorusso, all’imprendicariato (2018). La disuma-
nizzazione, ancora, ha molte forme: rievoca lo svuotamento di senso in ambito 
accademico dell’umanesimo perennis   – inteso come la cornice di pensiero di un 
ideale educativo-culturale impegnato a formare e liberare una coscienza davvero 
umana –   e il declino della connessa visione dell’educazione come umanizzazione 
dell’uomo, secondo la nota formula kantiana riattualizzata e riconsiderata proget-
tualmente da Giuseppe Acone (2005).  

Queste disumanizzazioni sembrano essere figlie della ‘mercificazione della co-
noscenza’, dell’aziendalizzazione dell’accademia dal lato formativo e della resa della 
ricerca scientifica – schiacciata dalla ‘vision’ per-formante, manageriale e quanto-
centrica dell’ordine economico neoliberista (Mauro, 2017) – alla valorizzazione 
del capitale.  

La sferzata neoliberista ha comportato un ripensamento dell’Università carat-
terizzato dalla riduzione della spesa e dall’ubbidienza a logiche efficentiste e azien-
dalistiche. Questa virata ha determinato la marginalizzazione dei saperi umanistici 
– meno capaci di produrre profitto, più estranei ad una modellizzazione quanti-
tativa del sapere – e la conseguente centralizzazione – complici riduzionismi disci-
plinari imperanti (Magni, 2023) – delle specializzazioni a danno di una formazione 
generale. 
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2. Ai bordi del mercato della conoscenza  
 

Nel giugno del 2020 Dan Tehan, l’allora ministro dell’istruzione australiano, pre-
annunciò una serie di riforme volte a formare un numero crescente di laureati al 
fine di favorire la ripresa economica della nazione in seguito alla crisi pandemica 
(pacchetto Job-Ready Graduates). La riforma prevedeva l’aumento del centotredici 
per cento del costo delle lauree nelle discipline umanistiche e una riduzione signi-
ficativa di quelle afferenti alle materie STEM e di agraria. Tehan, come non esita 
a sottolineare Vallelly, “ha seguito il mantra neoliberale standard sulle università, 
legando l’istruzione al lavoro” (2022, p. 176).  

La riduzione della conoscenza a “variabile dipendente del mondo delle imprese” 
(Bellofiore, Vertova, 2018, p. X) non porta con sé solo un cortotermismo impegnato 
a disperdere tutti quei “saperi che non hanno immediata traduzione in competenze 
professionali” (Ivi, 2018, p. 9), ma lascia serpeggiare anche una visione funziona-
listica, utilitaristica ed efficentista della ricerca tendente a marginalizzare tutte 
quelle nicchie euristiche che sembrano non mostrare immediati benefici.  

Il mercato della conoscenza, sorretto da un sistema di valutazione della ricerca 
edificato sull’indicizzazione e sul valore d’impatto, tende a confinare ai bordi tutte 
quelle forme euristiche apparentemente non spendibili, in-utili, disinteressate, 
inoperose, eterodosse, non mainstream.   

In ostaggio degli obblighi di risultato imposti dall’economia di mercato, com-
plice l’estensione capillare della concorrenza e della valutazione come strategie di 
misurazione standardizzata del rendimento, le università concorrono alla produ-
zione di soggettività contabili, finanziarie (Dardot, Laval, 2013), profittuali tendenti 
a vedere nell’altro – sia esso un singolo o un’istituzione accademica ‘rivale’ – un 
pericoloso concorrente. L’università incapace di onorare la promessa professionale 
rischia di trasformarsi in una macchina disumanizzante in grado di favorire una 
“lotta fratricida per i pochi posti al sole disponibili” (Lorusso, 2018, p. 58). 

La qualificazione dell’università passa attraverso processi di valutazione, buro-
cratizzazione, contabilizzazione, una dittatura dell’algoritmo (Valditara, 2019) tutta 
impegnata a classificare, gerarchizzare, sulla scorta dell’ideologia dell’eccellenza.  

Le trasformazioni della ricerca sono condizionate dall’innovazione, ovvero da 
una visione della conoscenza secondo la quale questa ha un valore (economico 
s’intende!) in quanto utile nella competizione. Molte università hanno istituito 
osservatori permanenti per migliorare il posizionamento nelle classifiche interna-
zionali, per ottimizzare la “reputazione” degli Atenei e rimuovere quelle che non 
esitano a definire sacche di inefficienza. 

Non si intende contestare la necessità di giudicare il lavoro accademico, si tratta 
solo di non spacciare questa attività come assolutamente oggettiva mediante la 
perniciosa traduzione del “giudizio qualitativo in determinazione quantitativa, tra-
mite la generalizzazione del ricorso a cifre […] che servono a dare un lustro di im-
parzialità e trasparenza a ciò che spesso riguarda solo un atto di potere” (Macherey, 
2013, p. 12).  

 

Paola Martino

875



3. Professare l’impegno 
 

L’Università non sembra sottrarsi alla governamentalizzazione imprenditoriale della 
conoscenza. Come mostrato da Paltrinieri (2016) e Pinto (2019), l’impresa è cosa 
diversa dalla fabbrica: è un artefatto mutante che estende capillarmente all’intero 
spazio sociale la sua razionalità.  L’ideologia neoliberista è una “macchina mitolo-
gica” (Galli, 2022, p. 135), senza partiti né libri sacri, che trabocca come senso co-
mune.  

Non disponendo di uno spazio di scrittura in grado di favorire ulteriori ap-
profondimenti-argomentazioni, si tenterà, in conclusione, di restituire la proble-
maticità, qui solo abbozzata, della “vulgata neoliberista” (Baldacci, 2014, p. 7), 
che investe l’università post-fordista (Maltese, 2014), attraverso il moto irrequieto 
di alcuni interrogativi. 

Cosa resta del libero esercizio del pensiero nella ricerca e nell’insegnamento in 
un tempo in cui la pressione economica è incalzante, la burocratizzazione è coer-
citiva e la classificazione-gerarchizzazione incombono come spettri sui ricercatori 
universitari?  

Quale educazione alla cittadinanza può promuovere un’istituzione che rischia 
di non pensarsi più come luogo del divenire-comune, come officina di resistenza 
critica, come possibile spazio di curadinanza (Lorey, 2018)?  

Cosa resta, nel tempo del lavaliano capitalismo universitario, della visione del 
professore universitario come educatore capace di essere un abitatore del momento 
– in grado di “trasmettere l’esperienza creatrice dell’uomo, il suo arricchimento 
nei confronti del mondo” – e non un “ingenuo professore nel momento”, “infor-
matore o catalogatore” (Freire, 2017, p. 71)?  

È ancora immaginabile l’impegno dichiarativo derridariano per un’università 
senza condizioni in grado di scommettere sugli studi umanistici, capace di sostenere 
una visione professorale come impegno testimoniale, come tradimento delle pub-
bliche aspettative, e di esigere una “libertà incondizionata di interrogazione e pro-
posizione” (Derrida, Rovatti, 2002, p. 9) che la pone in opposizione ai poteri 
economici?  

Come ricorda Derrida, quello del professore universitario non è un mero me-
stiere, il professore professa, dichiara apertamente, pubblicamente, “deborda dal puro 
sapere tecno-scientifico nell’impegno della responsabilità” (Ivi, p. 30) e l’università 
“fa professione della verità. Essa dichiara, promette un impegno senza limiti nei 
confronti della verità” (Ivi, p. 10).  

In una temperie culturale contrassegnata dalla cultura della valutazione (Pinto, 
2019)/ (s)valutazione della ricerca (Dal Lago, 2013), appare urgente ricercare 
un’alternativa umanistica in grado di resistere al sirenico canto della disumanizza-
zione e di scommettere, come suggerito da Rita Fadda, su un’educazione che pen-
sando forma e formando pensa (Fadda, 2022). 
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1. L’ombra dell’accelerazione 
 

La configurazione contemporanea dell’esistenza marca l’esperienza umana come 
un’esperienza di accelerazione (Rosa, 2015). Le straordinarie conquiste del pro-
gresso hanno ridisegnato tempi e spazi aprendo possibilità inimmaginabili. Si tratta 
di possibilità che non solo aumentano o riducono: il rimando non va semplice-
mente a un treno più veloce, a una tecnica chirurgica meno invasiva, a un micro-
scopio più potente, ecc. Le possibilità che il passo accelerato è stato capace di aprire 
– e che continua ad aprire in un incessante flusso creativo (Csikszentmihalyi, 
2023) – stravolgono il modo di concepire e di interpretare l’esistenza al mondo: 
valgano, per tutte, i “doni magici” dell’istantaneità e dell’ubiquità (Augé, 2020). 

Ne seguono alcune conseguenze “strutturali”, ossia conseguenze che non en-
trano nel merito della bontà o meno del cambiamento realizzato, ma che danno 
conto della sua portata trasformativa. 

L’accelerazione comporta prima di tutto la mancanza di punti d’appoggio. Ri-
prendendo e attualizzando la lettura arendtiana, il nostro tempo non può avere 
“corrimani”, punti fermi e stabili, in grado di orientare l’esperienza (Arendt, 2006). 
Cambiando i limiti, cambiano inevitabilmente gli scenari per cui i punti creduti 
fermi e stabili rischiano di non valere più perché incapaci di rispondere alle do-
mande delle nuove esperienze. 

Viene poi a mancare una prospettiva progettuale, che organizzi l’esistenza se-
condo un ordine narrativo e unitario (Sennett, 2016). L’accelerazione porta l’at-
tenzione sul risultato e sul suo superamento. In una continua ricerca del traguardo 
ulteriore, ogni risultato viene svuotato della direzione che dovrebbe testimoniare 
e vale fino a quando non viene superato. A venir meno è, fondamentalmente, l’in-
teresse verso qualcosa che impegni al di là del presente: il futuro è infatti talmente 
lontano da diventare irrilevante. Con l’accelerazione, pertanto, viene meno la for-
mula del “per tutta la vita”. Non tanto perché illusoria, ma perché riconosciuta di 
poca importanza, quindi marginale e trascurabile. 

A causa delle conseguenze strutturali dell’accelerazione le diverse declinazioni 
dell’esperienza umana corrono il rischio di non partecipare a una trama di signi-
ficato, corrono – in altri termini – il rischio di non essere vissute ma solo “misu-
rate” (Pagano, 2011). L’esperienza lavorativa, in particolare, rischia di impoverirsi 
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e di ridursi a pratica esecutiva e funzionale, fortemente ripetitiva, nella quale l’iden-
tità umana facilmente non ha possibilità di espressione e di affermazione.  

La risposta per salvare l’esperienza umana da questo rischio non consiste nel 
bilanciamento di una decelerazione. Si tratta invece di riscoprire la possibilità di 
una direzione di senso (Mollo, 1996). Senza l’aiuto di un corrimano. 

 
 

2. Una postura esistenziale rigenerata 
 

L’accelerazione – al di là delle sue luci e delle sue ombre – consegna l’opportunità 
di fare un’esperienza inedita, un’esperienza che chiede di (ri)mettere in gioco – 
come mai – quelle capacità che provano la straordinarietà dell’essere umano. In 
assenza di indicazioni di senso anticipate, in mancanza di principi o valori già dati, 
la sfida che l’accelerazione lancia è quella di fare di ciascun essere umano un essere 
capace di dare una direzione di senso attraverso la sua capacità di giudicare come 
se – parafrasando Arendt – nessuno avesse mai giudicato prima. 

È una sfida che riconosce in ciascun essere umano quell’essere in grado di as-
sumersi la libertà e la responsabilità di dare vita a un ordine di senso altrimenti 
impossibile, una libertà e una responsabilità “illimitate” che – con Simon Critchley 
– impegnano in ogni pensiero, gesto e azione. È, in altri termini, la sfida che chiede 
di assumere una particolare postura esistenziale, quella postura che impone a cia-
scuno di “pensare a che cosa fare”. 

Non si tratta di certo dell’invito ad assumere una postura economica che calcola 
opportunità e convenienza. “Pensare a che cosa fare” non è il monito che vincola 
a riconoscere e a scegliere l’opzione più vantaggiosa; è – al contrario – il richiamo 
che ricorda la possibilità/necessità di partecipare a una causa, una “grande causa” 
(Castoriadis, 1998), una causa “più grande e duratura di me” (Ricœur, 1997), 
nella quale riconoscersi e per la quale arrischiarsi. 

Ed è proprio in questo richiamo che si annida il carattere inedito dell’esperienza 
accelerata. Come non c’è indicazione anticipata o valore già dato, non c’è nem-
meno una causa anticipata o già data. Le capacità umane possono allora dare prova 
della loro straordinaria portata trasformativa nell’immaginare la causa a cui par-
tecipare. 

Per giudicare della possibile direzione di senso da dare a ogni situazione è infatti 
necessario immaginare una possibile trama: una trama la cui possibilità non ne fa 
qualcosa da eseguire, bensì qualcosa da volere e da ricercare nella ferma e profonda 
convinzione che sia possibile dare prove d’umanità. L’immaginazione chiamata in 
gioco non è infatti quella che anticipa i possibili effetti e che quindi determina, 
condizionandolo, l’atto di giudizio. L’immaginazione che orienta il giudizio in 
merito alla direzione di senso da provare non è soggetta a verifiche o a convalide; 
non ha la concretezza del piano, non risponde ai criteri della fattibilità, non dà 
garanzia di raggiungibilità. Proprio in ragione di ciò che non è, l’immaginazione 
richiamata – quella indispensabile per rigenerare le possibilità di senso dell’espe-
rienza umana vissuta secondo gli spazi e i tempi dell’accelerazione – è quella che 
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esercita la postura esistenziale che tende, utopisticamente ma incessantemente, a 
realizzare un “mondo migliore” (Annacontini, Pesare, 2021). 

 
 

3. Un pensiero immaginativo  
 

La possibilità di ripensare l’esperienza umana come un’esperienza animata da una 
tensione che insiste e resiste affinché la configurazione accelerata della contempo-
raneità possa affermare una versione inedita e rigenerata di umanesimo (Morin, 
2020) passa necessariamente da un atto del giudicare che, nel pensare a che cosa 
fare, prima di tutto ne immagina l’ordine di senso (Cavana, Casadei, 2016).  

La sfida (nonché compito) di fare di ciascun essere umano un essere capace di 
dare una direzione di senso attraverso la sua capacità di giudicare come se nessuno 
avesse mai giudicato prima chiama allora in gioco quella particolare immagina-
zione capace di “condurre in alto” (Heller, 2015). Il passo accelerato deve essere 
sostenuto da un pensiero immaginativo in grado di creare un inter-esse ulteriore, 
un interesse non semplicemente performativo ma orientativo.  

Questo interesse non può essere imposto. Per poter insistere e resistere a favore 
di un’accelerazione umana, questo interesse deve essere genuino e sincero. Un in-
teresse orientativo deve allora essere coltivato in un’aspirazione, quell’aspirazione 
che rilancia in ragione di una sorta di impegno che ciascuno prende, prima di 
tutto, con sé stesso e con la propria esistenza, poi con gli altri e le loro esistenze 
(Nosari, 2022). Si tratta di quell’aspirazione che può/deve trovare campo di prova 
in ogni sfaccettatura dell’esperienza, ma che ha nell’esperienza lavorativa un campo 
prezioso quanto privilegiato. 

La possibilità di riscoprire una direzione di senso che esprima e affermi l’iden-
tità umana in termini tanto personali quanto sociali si annida nei compiti e nelle 
relazioni di un lavoro interpretato e da interpretare con la fiera consapevolezza di 
essere l’occasione per partecipare alla costruzione di un senso che altrimenti non 
c’è.  

In questa direzione, è indispensabile mettere in atto tutte le azioni necessarie 
per far sì che il lavoro – ogni lavoro – possa essere spazio di prova per un pensiero 
immaginativo che alimenti ancora un senso umano. 
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1. Introduzione 
 

Il presente lavoro tematizza la dimensione disumanizzante del lavoro stagionale e 
la permanenza dei lavoratori in condizioni abitative precarie utilizzando la con-
trapposizione tra le categorie dell’umano e del disumano. 

Partire dal disumano permette di concentrarsi sul modo in cui si disfa il legame 
con ciò che è “umano” (Heidegger, 1946; Lyotard, 1981; Levinas, 1998; Baudril-
lard, 2019), attraverso un processo di cancellazione dell’apparenza umana me-
diante “il sentimento di un decadimento, quando il volto, le parole, la voce, la 
stessa possibilità di riconoscere le reazioni dell’altro, cominciano a disfarsi” (Fedìda, 
2007, p. 44). Una “hybris” che diventa la sottrazione nell’altro della qualità di “si-
mile” (Chasseguet-Smirgel, 1983) un soggetto alter pensato come un aliud, che 
dà vita a un mancato riconoscimento (Honneth, 2019) deprivato della propria 
capacità di autodeterminarsi.  

I lavoratori stagionali, ancorati nel “perturbante” (Freud, 1919), in un’inquie-
tante estraneità, diventano soggetti verso i quali rivolgere riflessioni pedagogiche 
in relazione a strategie e strumenti per lo sviluppo di competenze, per il raggiun-
gimento di quel benessere essenziale fondamentale per il singolo e per la colletti-
vità, che l’esperienza della perdita progressiva della condizione umana, fatta di 
annichilimento e annientamento, ha privato dei diritti e dei doveri della cittadi-
nanza interculturale e planetaria (Fiorucci, 2000; Frabboni, Pinto Minerva, 2002).  

A fine 2021 i migranti nel territorio pugliese, secondo i dati ISTAT, sono 
139.750. Si tratta perlopiù di gruppi familiari presenti stabilmente e da lungo pe-
riodo sul territorio, inoltre, in tutte le province si registra un sostanziale equilibrio 
di genere. La maggioranza dei titolari di un permesso a termine (38.164) è divisa 
tra coloro che hanno un permesso per motivi di lavoro (14.151, il 37,1%), per 
motivi famigliari (10.618, il 27,8%) e per protezione (10.519, il 27,6%). La pro-
vincia di Lecce si attesta con una presenza che si aggira intorno ai 26.834. 

Una simile distribuzione può essere interpretata come la conseguenza dei cam-
biamenti dei flussi in ingresso degli ultimi dieci anni che hanno visto crescere il 
numero dei migranti forzati e diminuire gli ingressi per motivazioni lavorative, 
sebbene le cronache e le inchieste della magistratura evidenzino condizioni di la-
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voro caratterizzate da gravi forme di sfruttamento e da assenza di alternative abi-
tative adeguate. 

 
 

2. Una mancata memoria 
 

L’agro centro-meridionale della provincia di Lecce rappresenta da oltre vent’anni 
un tassello importante ed esemplificativo delle dinamiche politiche, sociali ed eco-
nomiche che attraversano e danno forma al lavoro agricolo stagionale dei paesi 
dell’aria euromediterranea. In Italia nella prima metà degli anni Ottanta sorgono 
i ghetti agricoli, agglomerati di baracche o distese di container e tende ubicati lon-
tano dai centri urbani, solitamente utilizzati per gestire l’accoglienza dei lavoratori 
stagionali. 

Ancora oggi sono presenti in molte zone del territorio nazionale e pugliese, 
nonostante gli interventi elaborati a livello istituzionale, in quanto, a tutti gli ef-
fetti, i ghetti rispondono a un’esigenza primaria che non trova una adeguata ri-
sposta secondo quanto previsto dalla normativa.  

I ghetti cristallizzano e riproducono, anche geograficamente, forme di esclu-
sione.  

Sin dagli inizi degli anni Novanta fino ai giorni nostri, nell’Arneo (provincia 
di Lecce), nel periodo che va da giugno a settembre, centinaia di migranti, prove-
nienti per lo più dal continente africano, prendono parte all’attività di raccolta di 
prodotti agricoli, angurie e pomodori, in quella che è divenuta una consuetudine 
conosciuta, in molti casi deprecata a causa delle condizioni di vita in cui sono co-
stretti i lavoratori. 

È proprio in quella zona, nel 2011, che i braccianti hanno indetto uno sciopero 
– in un territorio che aveva visto, nel 1951, la lotta dei braccianti e l’occupazione 
dell’Arneo.  

Nel 1951, i contadini senza terra e i braccianti decidono di occupare le terre 
dell’Arneo, zone tra Nardò, Copertino e Veglie. La protesta ha un forte carattere 
“rivendicativo”, le lotte non hanno carattere solo simbolico ma si configurano 
come momento di contropotere, al quale il governo dell’epoca oppone una re-
pressione feroce. L’ordine del governo è preciso: stroncare l’occupazione. La lotta, 
però, non fu vana dal momento che le terre d’Arneo furono inserite nella Riforma 
Agraria.  

Ciononostante, a distanza di 70 anni, le stesse terre sono testimoni di nuove 
forme di disumanizzazione. 

A Nardò si erge un’antica masseria su cui campeggia la scritta “Ingaggiami con-
tro il lavoro nero”, circondata da tende, qualche albero, una cisterna che distri-
buisce acqua potabile. La Masseria Boncuri, è il ghetto agricolo dove molti 
lavoratori africani e magrebini arrivano per il lavoro stagionale nei campi.  

Nel 2011 a seguito dell’ennesimo sopruso da parte dei caporali, i braccianti 
hanno denunciato, hanno incrociato le braccia e lo hanno fatto tutti, per riunirsi 
in assemblea per diritti, tutele, dignità e maggiori controlli. Portano avanti le loro 

Anna Paola Paiano

883



rivendicazioni, il rispetto dei compensi definiti dal contratto provinciale controlli 
nei campi da parte delle autorità competenti, l’incontro diretto tra domanda e of-
ferta grazie anche all’eliminazione del caporalato e la presenza di centri per l’im-
piego. 

Nuove forme di disumanizzazione animano l’Arneo, caratterizzando il lavoro 
bracciantile di un territorio in cui la memoria di quanto costruito, sedimentato, 
maturato dal 1951 in poi, merita di essere non solo restituita alle generazioni fu-
ture, ma anche condivisa in termini di patrimonio, di bene comune, al quale 
ognuno può attingere, rendendosi interprete di progetti di costruttiva partecipa-
zione dei soggetti alla vita collettiva (Tomarchio, 2015).  

In assenza di una forma di memoria collettiva, la pedagogia militante può la-
vorare e connotare una memoria operante all’interno di un orizzonte di senso che 
sia formativo e politico e che attui una progettazione educativa, autenticamente 
orientata, in direzione di esperienze di cittadinanza attiva democratica, tanto nella 
teoria quanto nella prassi.  

A partire da una memoria letta non tanto come consacrazione di una conti-
nuità, bensì come potente carica utopica, che rimanda a precisi doveri etico-civili, 
a un compito, a una assunzione di responsabilità personale e collettiva assieme, 
rispetto alla crescita di una forma democratica dalla quale nessuno si senta mai 
sollevato. 

 
 

3. Possibili proposte… 
 

Da un punto di vista sociopolitico l’approccio predominante e stato finora di na-
tura emergenziale, costantemente in bilico tra il tentativo preliminare di innalzare 
gli standard abitativi degli insediamenti informali e le successive operazioni di 
smantellamento degli stessi e la costruzione di luoghi ad hoc per l’accoglienza di 
lavoratori. 

Da un punto di vista pedagogico la proposta è quella di attivare percorsi for-
mativi che utilizzino metodi narrativi (es. counseling formativo, bilancio delle 
competenze, narrazioni digitali) al fine di promuovere competenze di natura pre-
visionale proprio in quei centri per l’impiego richiesti dai lavoratori stessi.  

Il lavoro narrativo, combinando padronanza, gestione e riflessività, apre a una 
competenza nel riconoscere occasioni. Si tratta di competenze (locus of control, ge-
stione del fallimento, riconoscimento delle emozioni…) necessarie per i propri 
intenti progettuali, ovvero la possibilità e capacità di esercitare non solo una vigile 
attenzione sul proprio presente ma anche una apertura previsionale per il futuro. 
Il compito che viene affidato al soggetto è di imparare a mediare il senso della 
realtà con il senso della possibilità lì dove la competenza progettuale attiene alla 
“teoria delle decisioni” (Zonca, 2004), aiutando a indagare la complessità delle si-
tuazioni perché il singolo possa prendere provvedimenti quanto più efficaci pos-
sibili. La narrazione personale, dunque, deve consentire al suo autore di pensarsi 
differentemente e così sviluppare una “pensabilità positiva”. In questo modo la 
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qualità dell’azione narrativa si commisura allo sviluppo della capacità di narrare il 
probabile (Batini, Del Sarto, 2007) pensare l’impensato, di negare il proprio pre-
sente come dato e saper affrontare gli eventi unici che trasgrediscono le regole del 
quotidiano, coltivando il senso del possibile e del desiderio, immaginando mondi 
futuri e attivando risorse per poterli costruire con gli altri, ovvero mediando senso 
di possibilità e senso di realtà. In sintesi, riattivare l’umano per contrastare processi 
di disumanizzazione. 
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Il lavoro dell’educatore socio-pedagogico è sempre più sfruttato e precario. Da più 
osservatòri arrivano segnali relativi alla “fuga” dal lavoro educativo1. Se da un lato 
è vero che dopo l’emergenza pandemica in molti ambiti professionali si è assistito 
a una crisi di manodopera dovuta soprattutto al rifiuto dei giovani di impegnarsi 
in professioni molto faticose a fronte di un inadeguato riconoscimento econo-
mico, è altrettanto vero che per quanto riguarda l’ambito educativo il fenomeno 
era già presente prima e indipendentemente dal covid-19 e le ragioni specifiche 
di questa diserzione risiedono anche in altri fenomeni. 

Una prima questione generale riguarda lo scarso riconoscimento sociale, ed 
economico, delle professioni di cura educativa. Nel nostro paese, tradizionalmente, 
il lavoro nei contesti educativi è stato poco valorizzato e mal retribuito. Inoltre, 
rispetto ad esso non è mai stata riconosciuta la necessità di un alto livello di qua-
lificazione professionale. 

Vi è ormai un’ampia letteratura, soprattutto di ambito sociologico, che mette 
in rilievo quanto le “professioni riproduttive” (Giullari, 2006), che vedono l’im-
piego per larga maggioranza di manodopera femminile, siano sottovalutate e svi-
lite, vedano livelli di retribuzione inconciliabili con i gradi di specializzazione, 
formazione, impegno, responsabilità richiesti e che i lavoratori di questo ambito 
si trovano su un piano inclinato che li vede scivolare progressivamente verso il co-
siddetto “lavoro povero” (Saraceno, 2015). 

In secondo luogo, nonostante la “ex Legge Iori” (dicembre 205/2017) ne abbia 
favorito il riconoscimento istituzionale e l’autorevolezza professionale, definito gli 
ambiti di intervento e accreditato, anche a livello legislativo nazionale, lo statuto 
epistemologico, sanato, in parte, la frammentazione nella formazione e nella qua-

1 Proponiamo di seguito una breve rassegna di articoli sul tema: https://www.unicatt.it/uc/terzo-
settore-pedagogia-e-psicologia-educatori-cercasi-la-crisi-del-mercato-del-lavoro-educativo; 
https://www.vita.it/it/article/2022/05/02/educatori-cercasi-la-crisi-del-mercato-del-lavoro-edu-
cativo/162678/; https://www.affaritaliani.it/politica/educatori-in-fuga-servizi-chiusi-il-dramma-
sociale-che-la-politica-ignora-809277.html; https://www.radiocittafujiko.it/la-crisi-delle-pro-
fessioni-pedagogiche-parlano-le-associazioni/; https://www.lastampa.it/milano/2022/06/30/ 
news/non_ci_sono_educatori_lallarme_lanciato_dal_terzo_settore_lombardo_chiudono_le_co-
munita_stipendi_troppo_bassi-5428211/ 
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lificazione, permangono ancora molte criticità e ostacoli al pieno consolidamento 
di questa professione. Il doppio percorso formativo universitario (“Educatore pro-
fessionale socio-pedagogico”, laurea L-19, e “Educatore professionale socio-sanita-
rio”, laurea L/SNT/2) che attualmente abilita i due profili dell’educatore è rimasto 
invariato nonostante i tentativi delle promotrici dell’iniziativa legislativa (on. 
Prof.ssa Milena Santerini e sen. Prof.ssa Vanna Iori) di trovare una sintesi a questa 
divaricazione ingiustificata dal punto di vista scientifico e delle competenze. 

Infatti, la separazione dei profili formativi dell’Educatore non corrisponde a 
differenze epistemologiche. Si potrebbe al massimo pensare a due indirizzi in base 
ai settori di intervento (uno sanitario/terapeutico e uno educativo; uno sull’ado-
lescenza e l’altro per l’età adulta, ad esempio), ma appare quasi pleonastico e su-
perfluo dover constatare che la matrice di una professione che si chiama 
“educatore” dovrebbe essere, appunto, l’educazione e il corpus di saperi che ne fon-
dano e rendono consistente il profilo sono, appunto, le Scienze dell’Educazione 
(Mialaret, 1985). Altrimenti non si spiegherebbe come professioni che si occupano 
di aspetti anche lontanissimi, ma afferenti allo stesso sapere, condividano, seppure 
nella dialettica, le stesse fondamenta paradigmatiche di teorie, modelli, compe-
tenze, strumenti e deontologia.  

Inoltre, un’intera generazione di pedagogisti e scienziati dell’educazione 
(Cambi, 2003) dopo la seconda guerra mondiale ha condiviso la stessa battaglia 
culturale e scientifica per rendere autorevoli e autonomi i saperi legati alla educa-
zione-formazione, conquistando a suon di evidenze scientifiche la possibilità, per 
chi fa ricerca, di approfondire lo specifico disciplinare e, per chi lavora nel campo 
educativo, di non doversi sentire subalterno rispetto ad altre professionalità. 

La divaricazione dei profili e dei percorsi formativi universitari dell’Educatore 
(quest’ultima, tra l’altro, vede l’afferenza dei due Corsi di Laurea di riferimento a 
due Dipartimenti universitari diversi, cosa che non si riscontra in Psicologia, Me-
dicina o Ingegneria che formano professionisti impiegati in ambiti diversi, ma con 
la stessa matrice disciplinare di riferimento) non affonda le sue ragioni in motivi 
di natura epistemologica. La causa è da ricercarsi invece nelle aree di influenza che 
saperi (e poteri) scientifici (cfr. Kuhn, 1967) hanno potuto e vogliono continuare 
a poter vantare (e agire) su una professione “giovane” e “debole”. 

Di fatto, il complicato e travagliato iter legislativo della l. 205/2017, che ha 
addirittura rischiato di naufragare e non giungere all’approvazione del Parlamento 
(infatti la l. 205/2017 è la legge di Bilancio approvata il 27.12.2017 in cui ai 
commi 594 e ss. si definisce il profilo dell’Educatore; tale collocazione “inusuale” 
in una legge quadro è dovuta proprio al fatto che non se ne è trovata una prece-
dente, autonoma, appropriata), trova le proprie cause proprio nella divergenza di 
interessi e appetiti dei vari attori coinvolti su una tematica che riguarda almeno 
due campi di forze: quella scientifico-accademica e quella professionale2. 

2 Sulle varie articolazioni di questa disputa e per un appropriato approfondimento si rimanda agli 
atti parlamentari: https://www.camera.it/leg17/126?leg=17&idDocumento=4768
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Si noterà il tono eufemistico della presente argomentazione e, lasciando ad altri 
luoghi una maggiore esplicitazione delle dimensioni critiche, in questa sede è suf-
ficiente far presente come nel più classico dei dividi et impera uno degli effetti 
della mancata unificazione dei due profili professionali è stata la disaggregazione 
di una comunità professionale che avrebbe potuto porsi come massa critica nei 
processi di mobilitazione unitaria. Lavoratori e lavoratrici storicamente sottopagati 
hanno quindi visto indebolite le proprie possibilità di rivendicazione di migliori 
condizioni di lavoro. 

Non è un caso che la recente gaffe del Ministro Valditara, che si è riferito ai 
cosiddetti “lavori socialmente utili” come una “umiliazione”3, abbia in realtà sve-
lato una rappresentazione tanto profonda e diffusa, quanto repressa, che pervade 
larga parte dell’opinione pubblica italiana. 

Tutto questo accade nonostante pedagogisti ed esperti del settore abbiano negli 
ultimi trent’anni rivendicato l’autorevolezza epistemologica dei professionisti e 
delle professioniste dell’educazione: ricordiamo, ad esempio, quanto Piero Berto-
lini si sia speso per questo obbiettivo.  

I dati economici ci dicono che le professioni di cura hanno perso quasi il 10% 
di potere d’acquisto negli ultimi dieci anni (Istat, 2022) e in tale dato risiede uno 
dei motivi principali per la “crisi delle vocazioni educative” (questa definizione è 
volutamente provocatoria e non vuole in alcun modo intendere che la scelta pro-
fessionale in ambito educativo corrisponda ad una “chiamata”, ma deve piuttosto  
essere una scelta consapevole) per la quale sempre meno giovani decidono di in-
traprendere corsi di studio in ambito educativo e, se lo fanno, scelgono questi per-
corsi come trampolino per altri orizzonti lavorativi e iniziano a scarseggiare gli 
educatori in alcuni ambiti specifici. 

Appare inoltre evidente come venute meno le condizioni per il riconoscimento 
identitario in un’unica professione,  venute meno le condizioni economiche in 
grado di bilanciare almeno in parte l’impegno e il livello di competenza che queste 
professioni intellettuali richiedono, venute meno, infine, le sinergie che legavano 
il mondo della riflessione e della ricerca pedagogica con i luoghi del lavoro edu-
cativo, la fuga dal lavoro educativo, nell’epoca dell’individualismo e dell’atomiz-
zazione (Lyotard, 2014), diventa una opzione.  

La scelta della diserzione (Berardi, 2023) rappresenta infatti un viatico a volte 
inevitabile se non si vuole cedere ai ricatti di un mercato del lavoro che pone con-
dizioni inaccettabili ai/alle lavoratori/trici. Henri Laborit (2017) parlava della 
“fuga” come alternativa possibile, audace, divergente, ma allo stesso tempo razio-
nale rispetto al doppio legame della logica binaria attacco-resa a cui spesso gli ope-
ratori educativi, come i loro educandi, sono costretti.  

I giovani educatori ed educatrici, neo laureati e abilitati alla professione, che si 
trovano di fronte a proposte di lavoro con salari di nove euro all’ora e, nel con-

3 https://www.repubblica.it/cronaca/2022/11/24/news/giuseppe_valditara_scuola_cellulari_reddit
o_lavori_utili_violenza_comunismo-375920232/
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tempo, non si sentono più parte di una comunità professionale in grado di soste-
nerli eticamente e politicamente,  che non vedono più all’orizzonte possibilità di 
miglioramento della loro condizione di sfruttamento lavorativo, che assistono allo 
svilimento dei valori dell’educazione nella retorica e nella hybris della classe diri-
gente, hanno molte ragioni per scegliere la fuga come orizzonte di senso e come 
alternativa al velleitarismo, da un lato, e al destino di frustrazione, depressione e 
burnout, dall’altro.   

Sullo sfondo rimangono dispute tra autoreferenziali associazioni di categoria e 
soluzioni al problema tramite albi professionali che non farebbero altro che divi-
dere ancora di più professionisti già molto discriminati. 

Nel 2001 era stata proposta una legge di iniziativa Parlamentare per l’inseri-
mento dell’educatore tra le professioni usuranti (ad opera dell’on. Paolo Cento4). 
Questa opzione avrebbe consentito agli educatori e alle educatrici di usufruire di 
una serie di strumenti e benefici per compensare la complessità e l’impegno arduo 
che spesso travalica il confine tra personale e professionale. Come spesso accade, 
però, una proposta sensata ha trovato mille ostacoli e alla fine è naufragata sotto 
l’azione delle tumultuose correnti del potere legislativo italiano. 

Oggi, la comunità educativa nel suo complesso si trova di fronte a una nuova 
sfida generazionale. Se la missione generazionale dei pedagogisti che ha preceduto 
quella attuale è stata l’autonomizzazione e l’accreditamento della pedagogia come 
disciplina scientifica e la sfida che ha accompagnato educatori ed educatrici fino 
al recente passato è stata quella di legittimare e rendere autorevole il lavoro edu-
cativo anche agli occhi dell’opinione pubblica, sottraendo questo ambito profes-
sionale dalle logiche che lo vedevano come pura mansione di controllo e 
intrattenimento per consentire la conciliazione tra impegno genitoriale e lavoro 
delle madri, oggi queste due entità dovrebbero trovare nell’obiettivo della diffu-
sione della cultura pedagogica come bene comune prioritario, una comunità di 
intenti. Tale finalità tiene insieme l’adeguato riconoscimento economico e sociale 
dell’educatore e il riconoscimento dell’educazione e degli studi ad essa dedicati 
come un corpo autonomo anche dal punto di vista politico. 

La sfida è dunque culturale e politica insieme. Se in ambito scientifico è stata 
ampiamente accettata l’autorevolezza e la fondatezza delle “scienze dell’educa-
zione”, tali discipline non hanno una corrispondente forza nella disputa con altre 
scienze e un conseguenziale salto di qualità nella cultura del lavoro rispetto a queste 
professioni tarda a realizzarsi. Occorre che educatori e pedagogisti, indipendente-
mente dal ruolo e dall’appartenenza istituzionale, riescano a lavorare per una “ege-
monia culturale” capace di portare queste istanze di civiltà alla ribalta del dibattito 
e dell’attenzione del decisore pubblico nazionale.  

 
 

4 https://www.parlamento.it/leg/13/BGT/Schede/Statistiche/Iniziativa/ElencoDDLPerInizia-
tiva_1_1_.html
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Se la società occidentale contemporanea chiede all’individuo di produrre senza 
sosta – un fenomeno già presente dalle più tenere età –, tanto che il lavoro (e la 
conseguente operosità sociale) è divenuto l’idealizzato caposaldo dei sistemi co-
munitari più avanzati (su cui, non per niente, la nostra stessa costituzione si fonda), 
l’estremizzazione di questo processo di idealizzazione del “fare qualcosa in ogni 
modo e in ogni caso” induce il soggetto a immergersi in un’incessante operosità 
che poco agevola il rapporto con se stesso e per nulla facilita l’espressione delle 
sue autentiche ragioni esistenziali, in quanto rapito, se non del tutto identificato 
nelle richieste esterne, provenienti dalla società e poi introiettate, col rischio, al-
quanto diffuso, di identificarsi in quello che Fromm definisce «io sociale» (Fromm, 
1987, p. 99). 

La tendenza a identificare il proprio io col mondo lavorativo è così diffusa che 
molti organizzano il loro tempo unicamente in funzione della programmazione 
lavorativa, non ponendo attenzione al “proprio tempo” e rimuovendone quasi 
tutta la sua reale consistenza esistenziale: il tempo da soggettivo qual è muta in un 
tempo oggettivo, nel quale ci si identifica e con cui si patteggia in continuazione.     

Non è un caso, per esempio, che l’espressione “il tempo è denaro” non sia così 
infrequente oggigiorno; Tom Hodgkinson non a caso ribalta il detto con la frase 
«il tempo vale più del denaro», tanto da farlo diventare uno dei punti–cardine del 
Manifesto del genitore ozioso (Hodgkinson, 2009, p. 17) e sottolineare che non 
ha senso agire in funzione di uno scopo economico o di una compulsione al de-
naro; piuttosto, sarebbe più importante una distensione anche temporale del-
l’azione che consenta all’azione stessa di essere sintonica con le reali motivazioni 
interiori. In effetti, come recita Fromm (1987, p. 134), «la via verso l’essere consiste 
nel penetrare sotto la superficie e nell’affermare la realtà», che significa – maslo-
wianamente – realizzarsi in pieno ovvero “autorealizzarsi”.    

Nella maggioranza dei casi il lavoro mantiene raramente un sano legame con 
la dimensione ludica, non assume cioè connotazioni ludiformi – come si esprime-
rebbe Visalberghi (1988) –, rimanendo del tutto svincolato dal piacere che il bam-
bino prova durante l’esperienza del gioco, soprattutto a causa di un’educazione 
scolastica intenta a produrre un «salto brusco dal gioco al “lavoro forzato”» anziché 
un naturale «passaggio dal ludico al ludiforme», venendosi a creare ciò che Eduard 
Claparède (1952) chiamava “corto circuito scolastico” (court circuit scolaire).  
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Ciò che è critico e non facile che succeda nella nostra società per mezzo delle 
sue più importanti agenzie educative è il transito dal ludico al ludiforme, dal gioco 
ad attività che mantengono le principali caratteristiche del gioco, ma che sono più 
strutturate e socializzate di quanto non sia la più genuina e spontanea attività lu-
dica. Il lavoro eteronomo, coattivo e spiacevole ha ben poco a che vedere con le 
attività ludiche/ludiformi su cui intende far luce Visalberghi (1988, p. 38); queste 
ultime sono attività euristiche, creative, innovative, protese a rendere funzionali i 
processi cognitivi d’intelligente adattamento all’ambiente.   

Il «manifesto per la felicità» proposto una decina d’anno fa dall’economista 
italiano Stefano Bartolini (2013) ne è un’esplicita scia, invocante una profonda 
rivoluzione culturale che, nell’attraversare criticamente le problematiche urbani-
stiche, massmediatiche, lavorative, democratiche e, in genere, socio-istituzionali 
– tutte da cambiare – della nostra società, attraversa anche e altrettanto critica-
mente le problematiche educativo-scolastiche: nella scuola si riflettono i malesseri 
a sfondo economicista della società attuale, se è vero che la «scuola di massa è stata 
modellata dalla cultura dello stress», una cultura che ha favorito l’emergenza di 
«tre parole d’ordine della scuola: formazione cognitiva, segregazione, fatica cre-
scente»; è questo il motivo, secondo Bartolini (2013, p. 47), per cui le agenzie 
educative non fanno che produrre «individui sempre più scadenti, passivi, disin-
teressati, acritici, poco collaborativi, rassegnati o ribelli». Si tratta di scelte forma-
tive ancorate alle forti esigenze di «controllo sociale di una società industriale» 
tipiche del secolo scorso, quando «imparare ad annoiarsi e a obbedire» dovevano 
essere le caratteristiche dell’operaio della (grande) fabbrica. Più che puntare alla 
disciplina della forza-lavoro dell’individuo, su cui si fondano ancora oggi i sistemi 
educativi, bisognerebbe far credito al suo potenziale creativo. Dal canto suo Hodg-
kinson (2009) riabilita l’ozio quale formula educativa, rivolta in particolare ai figli 
(una formula a dire il vero non meno interessante per l’intero congegno pedago-
gico), volta alla conquista dell’autonomia e della serenità dell’individuo.  

Benché i termini utilizzati possano indurre a pensarlo, un simile nuovo ipote-
tico paradigma, a un’attenta lettura dei rispettivi significati, non entra affatto in 
conflitto coi temi cardine dell’attivismo/progressismo pedagogico; anzi, benché 
nell’ambito della pedagogia delle scuole nuove si parli di “attivismo” e “imparare 
facendo”, di scuola laboratoriale e scuola del lavoro, e simili, e si metta l’accento 
sul fare, l’azione, il lavoro e la produttività (ricordiamo Dewey quando parla del-
l’istinto del fare, insito nel bambino, o Kerschensteiner quando si riferisce alla 
«scuola del lavoro», che era soprattutto un lavoro manuale), di fatto con questo 
ipotizzato orientamento teoretico relativo all’ozio (otium) e in qualche modo al 
“non-fare” non si nega per nulla la fondatezza di questi temi, ma si sposta sempli-
cemente l’accento su realtà valoriali diadiche e al contempo complementari, quali 
la temporalità/atemporalità,  il fare/non-fare, l’agire/non-agire, non negando 
quindi i princìpi progressisti e neoprogressisti che fanno da sfondo al pensiero fi-
losofico-pedagogico di chiara ascendenza deweyana.  

Piuttosto che soggetti nevrotizzati dall’incessante dover-fare inasprito dalla so-
cietà (fondata sul lavoro, la produzione e il consumo), dovremmo spendere le ener-
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gie sociali per costruire le condizioni educative affinché possano formarsi persone 
centrate su loro stesse e sensibili al proprio mondo interiore, “uomini naturali”, 
energici e rilassati, capaci di agire sulla base di reali spinte interne.  

Questo panorama riporta in qualche modo alla memoria un «elogio dell’ozio» 
che a metà degli anni Trenta del secolo scorso aveva ispirato anche Bertrand Rus-
sell. Questi mostra di essere stato un acuto osservatore di una modernità eccessi-
vamente industrializzata quando sostiene, con fermo tono critico, che «L’etica del 
lavoro è l’etica degli schiavi, e il mondo moderno non ha bisogno di schiavi» (Rus-
sell, 2012, p. 13); il filosofo gallese è un convinto sostenitore che i pochi detentori 
del potere economico sfruttano i tanti (lavoratori) a produrre, avendo il potere 
oligarchico costruito intorno a questo fenomeno una falsa etica del lavoro seduttiva 
e convincente, mentre in realtà sarebbero sufficienti non più di quattro ore lavora-
tive al giorno perché una società si autosostenga e sia felice. Egli si convince effet-
tivamente che «il saggio uso dell’ozio è un prodotto della civiltà e dell’educazione» 
(Russell, 2012, p. 18)  

L’identificazione col mondo lavorativo e con i suoi (falsi) miti etico-istituzionali 
è un chiaro sintomo collettivo di una società votata all’iperattività mercantilistica 
e alla perdita esistenziale di se stessi. Russell appare quasi amaramente nostalgico 
quando rievoca «una capacità di spensieratezza e di giocosità», tipica dei tempi 
antichi: si tratta di una capacità perduta, «che è stata in buona misura soffocata 
dal culto dell’efficienza» (Russell, 2012, p. 22), tanto che la modernità spinge 
l’uomo a finalizzare le azioni verso il guadagno e pressoché mai a godere di quello 
che fa, mentre lo fa, venendosi a creare un paradossale «divorzio tra l’individuo e 
lo scopo sociale della produzione» (Russell, 2012, p. 23).  

La concentrazione nel lavoro è talmente stressante da esaurire quasi totalmente 
l’individuo e da indurlo, ormai svuotato delle sue energie creative, a vivere soprat-
tutto “piaceri passivi” (come sedersi pigramente davanti al televisore, mettersi al 
computer osservando passivamente delle immagini ecc.) e a rinunciare ai “piaceri 
attivi”: «Se gli uomini lavorassero meno, ritroverebbero la capacità di godere i pia-
ceri cui si partecipa attivamente» (Russell, 2012, p. 24) e nel mondo ci sarebbe 
molta più gioia di vivere «invece di nervi a pezzi, stanchezza e dispepsia» (Russell, 
2012, p. 26).  

Il lavoro non è fine a se stesso o almeno non dovrebbe essere inteso in questi 
termini col rischio di diventare un luogo mentale e sociale di distrazione da se 
stessi e dalle proprie forze esistenziali più intime, un motivo di perdita e oblio del 
proprio Essere, un rischio di deviazione da sé che facilmente vive la persona adul-
tizzata e cartesianamente razionalizzante, identificata nelle richieste sociali e pro-
iettata freneticamente nel mercantilistico mondo produttivo-lavorativo, e in tutto 
questo l’educazione formale – come pure quella non formale e informale – ha un 
compito fondamentale nell’evitare una simile deriva socioculturale già dalle prime 
età della vita.  

 
 
 

Roberto Travaglini
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1. Abitare poeticamente la letteratura per l’infanzia 
 

Per un solo verso si devono vedere molte città, uomini e cose, si devono 
conoscere gli animali, si deve sentire come gli uccelli volano e sapere i gesti 
con cui i fiori si schiudono al mattino. Si deve poter ripensare a sentieri in 
regioni sconosciute, a incontri inaspettati e a separazioni che si videro venire 
da lungi, a giorni d’infanzia che sono ancora inesplicati, ai genitori che era-
vamo costretti a mortificare quando ci porgevano una gioia e non la capi-
vamo (era una gioia per altri), a malattie d’infanzia che cominciavano in 
modo così strano con tante trasformazioni così profonde e gravi, a giorni 
in camere silenziose, raccolte, e a mattine sul mare … (Rilke, 1974, p. 14) 

 
Dalle righe di Rilke emerge la complessità dell’esperienza e del sentire che il 

poeta considera indispensabili per scrivere “un solo verso”, per porsi al cospetto 
del richiamo che conduce all’impegno poetico. Non solo: come in tante sue pa-
gine, si incontra il ritorno e la presenza dell’infanzia, quella del poeta e quella dei 
bambini che egli osserva, incontra e racconta finanche alle ombre oscure che ne 
svelano la sfida e la convivenza umana con la morte. Il poeta non ha reticenza ri-
spetto a nessuna parte del mistero dell’infanzia, la studia sfiorandola nella sua pro-
pria inesplicabilità e dice: 

 
Quando penso a casa, dove ora non c’è più nessuno, credo che una volta le 
cose andassero diversamente. Una volta si sapeva (o si sospettava, forse) di 
avere in sé la morte come il frutto ha il nocciolo. I bambini ne avevano una 
piccola in sé e gli adulti una grossa. (Ibid., p. 6) 

 
Il rimando a Rilke e, in particolare, fra le sue opere, a I quaderni di Malte Lau-

rids Brigge pubblicato nel 1910, vuol suggerire un invito, un presupposto alla seria 
intenzionalità di considerare ad un tempo e nello stesso momento, l’intensità del 
lavoro di scrittura poetica e la connivenza con il passato del tempo d’infanzia, ossia 
di un vissuto che oscilla non solo nel ricordo (il quale non basta, scrive l’autore) 
ma si intromette in ogni ambito della conoscenza con la forza simbolica di una 
parte di sé che c’è, esiste nonostante sembri che sia ormai a parte.  

Leggendo Rilke, e la profondità fondativa, sostanziale, del suo singolare punto 
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di vista, si sperimenta il coinvolgimento con il sentimento di abitare la poesia e si 
ode il racconto dell’infanzia che risuona al pari di una voce, di un’essenza il cui 
sgorgare può essere carsico o inondante, ma c’è. Non è separabile dall’essere. 

La metafora dell’abitare la letteratura sembra potersi riconoscere nella poesia e 
nel romanzo di Rilke, mentre proviene dal pensiero di Holderlin che apre un varco 
nell’ideazione di senso che si scopre nella poesia.  “Pieno di meriti, ma poetica-
mente, abita l’uomo su questa terra” (Holderlin, 1993).  

La metafora forte dell’abitare poeticamente l’esistenza conduce verso la consa-
pevolezza del percepire, sentire l’universalità dell’abitare poeticamente la letteratura 
e, in essa e con essa tutta, la letteratura per l’infanzia: la quale, idealmente e nelle 
opere che più autenticamente la compongono e la rappresentano, parla all’infanzia 
e dell’infanzia, in un dialogo continuo, ampio e sempre dischiuso con ogni bam-
bina e bambino, raccontando le pieghe nascoste, le zone oscure, gli sguardi distolti 
e quelli meravigliati, i nascondigli, i silenzi, i non detti, i misteri, i segreti, il privato 
sentire, i sogni, gli incubi, le avventure, le fughe, ecc. Nelle metafore letterarie che 
la letteratura per l’infanzia dedica ai destinatari bambini cui si rivolge, dentro quel 
denso patrimonio metaforico, l’infanzia che legge e guarda le figure può viaggiare, 
riconoscersi, narrar-si i vissuti e le esperienze che possono e potranno configurarsi 
e prendere posto nella mitopoiesi conservata, protetta, coltivata da ogni persona 
bambina. 

Quando la letteratura per l’infanzia sceglie di realizzarsi attraverso il processo 
creativo che appartiene alla costruzione artistica, allora non rinuncia mai alla cura 
di tutte le componenti che concorrono a “fare il libro” per bambini -, privilegiando 
e preservando la prossimità con l’infanzia e rispettando quella sua propria zona di 
inafferrabile inesplicabilità.  

Allora essa diviene una letteratura che sa e può evocare la pregnanza del tempo 
dell’infanzia nel momento stesso in cui è contiguo all’essenza delle cose (Heidegger, 
1944). Un tempo che, invece, dal punto di vista dell’autorialità adulta, assomiglia 
al possibile contatto con il tempo lontano dell’infanzia, quell’età che c’è già stata 
ma permane nel divenire del ciclo esistenziale di ognuno (Giachery, 2018). 

Correlare il sentimento d’infanzia al contatto con l’essenza delle cose suggerisce 
di interrogare la letteratura per l’infanzia come luogo dell’abitare poetico, come 
strada maestra per sporgersi verso il profondo dell’esperienza umana infantile.  

 
 

2. La cura del lavoro letterario 
 

Esempi di cura del lavoro letterario, quando sappia abitare poeticamente la lette-
ratura per l’infanzia, quando dia la luce a libri che scavano nel vero del sentire in-
fantile, sono i due testi cui dedicare alcune brevi riflessioni: Matilde Serao, 
Canituccia, pubblicato in prima edizione nella raccolta Piccole anime, nel 1883, 
illustrato da Fabian Negrin; Isaac Bashevis Singer, Zlateh la capra e altre storie, 
comparso in prima edizione in una raccolta di sette racconti, nel1966, illustrato 
da Maurice Sendak. Opere esemplari, riproposte in contesti di narrazione in cui 
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l’originalità, la sorprendente onestà, integrità e attento rispetto del vissuto dei per-
sonaggi bambini, la qualità editoriale, la scelta delle illustrazioni, testimoniano di 
una visione di cura del libro che enuncia la cura verso i lettori bambini. Un’autrice 
e un autore che approdano al catalogo delle opere illustrate e finalmente restituite 
alla ricerca di quella letteratura per l’infanzia che narra senza alcuna riserva le in-
congruità, le asperità, i silenzi, i pensieri discreti e privati, le profondità delle esi-
stenze infantili. 

Canituccia, 7 anni, è una bimba abbandonata. Fa la serva presso una feroce 
contadina, in Campania, a fine Ottocento. Sopravvive a stento di botte e fame. 
Porta al pascolo Ciccotto il maiale che, infine, ingrassato e pigro, verrà ammazzato 
a Natale. Lei, che muore di fame, non ne mangerà. 

Aaron, 12 anni, in un inverno nordico di magri guadagni riceve un ingrato in-
carico dal padre: vendere al macellaio la capretta Zlateh. Una bufera di neve. Aaron 
e Zlateh si ripareranno in un caldo fienile. Nessun macello per Zlateh la capra, 
ma latte per Aaron e, dopo tre giorni, il sollievo festoso del ritorno a casa. 

Serao e Singer, – da mondi, anni, scritture e culture lontane –, narrano storie 
essenziali di infanzie “al servizio”: l’una disperata, l’altra augurale. Pregne dell’in-
tensità di un’esperienza iniziale e iniziatica, vissuta l’una con dolore e rabbia, l’altra 
con la forza della salvezza, sono storie che mai sottraggono senso alla parola e alle 
illustrazioni che le raccontano.  

La cruda prosa di Serao, la fiaba lieve di Singer discorrono dell’attaccamento 
tra infanzie e animali, infanzie e luoghi originari, sentimento d’infanzia. In opposte 
esistenze infantili, i vissuti sentimentali di Canituccia e di Aaron sono simili e rap-
presentano, entrambi, con rara efficacia il connubio del sapere e del sentire infan-
tile, qui incarnato anche dal rapporto con l’animalità, con l’animale vicino e 
prediletto. Un colloquio silente unisce Canituccia al maiale Ciccotto che condivide 
con lei la cruda e violenta condizione di una vita esautorata. Allo stesso modo ma 
con stile affettivo di calda fratellanza, Aaron nutre il legame con la capretta Zlateh.  

Storie di letterature certo differenti eppure evidentemente capaci di affidare 
alla pagina l’abitare poeticamente il mistero dell’infanzia, affinché abbia la possi-
bilità di manifestarsi attraverso la cura di esempi alti del lavoro letterario. La qualità 
del libro per bambini può dunque rispondere affermativamente alla domanda che 
ci si pone riflettendo, soprattutto, dal punto di vista della visione complessa della 
letteratura per l’infanzia, concepita nella sua piena libertà di esprimersi. Come 
anche le illustrazioni d’autore che entrano nei volumi proposti ad esempi sanno 
raccontare, queste sono storie uniche e infinite, poiché dalla loro rispettiva sensi-
bilità narrativa si crea il contatto con la vocazione intensa con cui la letteratura 
può abitare poeticamente il mistero del sentire infantile. Una prospettiva di cura 
che sancisce un legame tra il libro e l’infanzia. Nella riservatezza dovuta ad en-
trambi, mentre si confidano. 

 
 
 
 

Milena Bernardi
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La storia sociale dell’educazione e la storia della letteratura per l’infanzia, da sem-
pre, ci pongono di fronte a due tipologie prevalenti di bambina e di bambino tra-
volti dalle aspettative degli adulti: coloro che devono studiare e coloro che devono 
praticare un mestiere di tipo manuale. In entrambi i casi i modelli e le rappresen-
tazioni, così come le vite vissute, corrispondono a una visione impegnata e impe-
gnativa dell’infanzia che, sempre, comunque e ovunque, deve ubbidire all’etica del 
lavoro come occupazione quotidiana disciplinata, sia che si tratti di scuola e di 
studio, e quindi di apprendimento, sia che si tratti di manovalanza minorile, e 
quindi di sfruttamento. 

Spingendoci oltre, quasi paradossalmente ma non poi così tanto, potremmo 
dire che, in un caso come nell’altro, non è sbagliato parlare di infanzia negata. Es-
sere ben educati e istruiti, stare composti, rispettare gli adulti, ubbidire al maestro, 
al prete o al “principale”, subire imposizioni di orari, ritmi e regole innaturali: è 
questo il lavoro che pertiene a bambine e bambini, tramandato da pagine su pagine 
di letteratura educativa, pedagogicamente edificante, didascalicamente esplicita. 
In questo senso la letteratura per l’infanzia, sia come repertorio di esempi da evitare 
che come galleria di casi esemplari, è stata a lungo la fabbrica del buon cittadino, 
dove lo stesso essere cittadini appariva come un lavoro in sé e per sé. 

Poi c’è il lavoro degli adulti che, raccontato ai bambini lettori, finiva per essere 
speculare a quello dei bambini-personaggi: il lavoro di coloro che hanno studiato 
(i professionisti) e il lavoro di coloro che hanno iniziato presto a sporcarsi le mani 
(gli operai). 

Si tratta, insomma, di una situazione generale abbastanza schematica e sim-
metrica, e per questo stupefacente e improbabile, che però proprio in virtù di que-
sta apparente linearità, sfida il critico a cercare l’anello che non tiene, la vita di 
quell’infanzia, reale o immaginaria, che non vuole subire l’onta della negazione e 
che rifiuta il lavoro, sia che si tratti di scuola sia che si tratti di sfruttamento di 
gambe e di braccia. Quella di cui parlo è un’infanzia fuori dal lavoro, che sta nel 
mezzo, che si prende un tempo e uno spazio tutto per sé, che temporeggia, che 
osserva, che vaga, che perde tempo, che contempla, che ama vagabondare in una 
zona indefinita assai utile per chiarirsi le idee. È un’infanzia che rifiuta perfino le 
cure domestiche e genitoriali. Ed è felice così. 

Io penso che l’archetipo di questi bambini che non vogliono lavorare, se lavoro 

901



significa tutto ciò che ho appena descritto, sia Huckleberry Finn, non a caso pro-
tagonista di una storia on the road che prende l’abbrivio proprio dopo che il com-
pagno Tom Sawyer getta la maschera ipocrita di perdigiorno part-time, là dove il 
suo altro tempo (il tempo eterodiretto dagli adulti) è dedicato al lavoro di nipote, 
di scolaro, di membro della comunità religiosa. Huck non ci sta, si sottrae a questa 
regola e intraprende la via del fiume che, come ha scritto Antonio Faeti, è la sua 
vera “aula scolastica” (Faeti, 2011, p. [203]). 

Entrato nella nostra vita di lettori come “prigioniero della civiltà” (Citati, 2007, 
p. I), cioè della Vedova Douglas che lo vuole “incivilito” (Twain, 2011, p. 39: ecco 
qui l’infanzia che viene negata proprio attraverso il lavoro educativo imposto dagli 
adulti), Huck ne esce libero dopo chilometri e chilometri di navigazione, scandita 
da bugie che non rivelano altro se non l’impossibilità di avere un’identità, proprio 
perché egli ha rinunciato al lavoro che a un bambino della sua epoca veniva ri-
chiesto (tanto più a lui che era considerato un soggetto a rischio, orfano di madre 
e con un padre alcolista): impegnarsi nello studio e nel rispetto della buona edu-
cazione. Questo sradicamento dalla civiltà, nel caso di Huck, non è temporaneo, 
come per la maggior parte dei piccoli protagonisti della letteratura che, attraversate 
le turbolenze psicofisiche della loro età, approdano, redenti, all’ordine, al loro la-
voro di bambini, vedi Pinocchio. Tutto ciò per Huck non è una parentesi alla fine 
della quale c’è un saggio e maturo ritorno a ciò che si è abbandonato. Si tratta di 
una scelta di vita definitiva, perché egli è felice così e solo così riesce a essere un 
bambino buono, generoso e giusto. In questo modo anche Huck, senza ubbidire 
all’etica dell’impegno richiesto a un ragazzino della sua età e della sua epoca, porta 
avanti un implicito percorso di critica sociale e di riflessione politica, caratterizzato 
da una felicità di fondo che, tuttavia, non sempre riesce a insabbiare rigurgiti di 
amarezza, i quali, guarda caso, affiorano proprio quando Huck medita determi-
nisticamente sul lavoro che la società del tempo esige dall’infanzia: “capivo che 
era inutile cercare di imparare a comportarmi bene; uno che non comincia a rigar 
dritto da piccolo non ha nessuna possibilità… quando arriva qualche difficoltà 
non c’è niente che lo sostenga e lo trattenga al suo lavoro, e così viene sconfitto” 
(Twain, 2011, pp. 120-121). 

Occorre poi riflettere su un particolare non insignificante. Con chi intraprende 
il suo viaggio iniziatico Huck? Con lo “schiavo negro” Jim, in fuga dall’istituzione 
che più di ogni altra condensava in sé l’idea del lavoro e della violenza, dell’abuso, 
della negazione della persona, sia fisica che morale: la schiavitù. Jim e Huck sono 
entrambi schiavi in fuga, ognuno abbandona i suoi doveri lavorativi in cerca della 
libertà: “nessuna casa era paragonabile ad una zattera, alla fin fine. Altrove si sta 
così impacciati e senza aria, ma non su una zattera. Ci si sente straordinariamente 
liberi e tranquilli, su una zattera” (Twain, 2011, p. 151). 

“Iconoclasta e antipuritano, intelligente e open minded” (Crescenzi, 2017, p. 
[144]), Mark Twain decide così di rappresentare il bambino controcorrente, radi-
cale sovvertitore dei doveri più accreditati nella letteratura pedagogica di quegli 
anni. Del resto, il grande scrittore americano aveva già riflettuto sul “mestiere” di 
bambino nell’imperdibile dittico costituito dai racconti Storia del ragazzino cattivo 
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(1865) e Storia del ragazzino buono (1870). Cinico atto d’accusa contro i luoghi 
comuni circolanti nelle storie dei libri di lettura, falsi e bugiardi, per Twain il bam-
bino cattivo si salva sempre, senza mai rompersi l’osso del collo, mentre quello 
buono, quello che prende la “paghetta” (Twain, 2017, p. 36) per il suo lavoro di 
bravo bambino, soccombe rovinosamente a un’interminabile infilata di sventure. 

Huckleberry Finn è a metà fra questi due estremi, è un bambino buono che, 
apparentemente, si comporta da bambino cattivo. Per un tipo come lui non poteva 
esserci posto nelle storie dei libri di lettura correnti. Non era né il delinquente da 
redimere, né il primo della classe. Huck rappresenta una terza via che, proprio 
negli anni delle grandi ipocrisie educative della middle class, aveva bisogno della 
sua storia scritta, uno spaventoso elogio del vagabondaggio educativo, una fuga 
senza fine dai lavori previsti per i bambini della sua epoca. Tale radicalismo edu-
cativo e letterario è ancor più enfatizzato e reso grottesco da una narrazione addi-
rittura rivoluzionaria, perché condotta in prima persona singolare. Huck si esprime 
secondo un personalissimo registro espressivo, tanto colorito quanto sgrammatico 
e trasgressivo, un’autentica provocazione alla lingua inglese. Questa forma comu-
nicativa, oltre al contenuto, fu un motivo ulteriore di scandalo per gli ammini-
stratori borghesi, per esempio, della Concord Public Library (Concord, 
Massachusetts) che, come accadde in altre biblioteche americane, bandirono il 
libro dai loro scaffali. Perfino Louisa May Alcott, la “rivoluzionaria” autrice della 
tetralogia per ragazzi Piccole donne, arrivò a dire che “If Mr. Clemens cannot 
think of something better to tell our pure-minded lads and lasses he had best stop 
writing for them” (“se Twain non riesce più a pensare a qualcosa di meglio da dire 
ai nostri ragazzi e alle nostre ragazze dalla mente pura, farebbe meglio a smettere 
di scrivere per loro”)” (Brown, 2010). 
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1. Etica del lavoro e fanciulli negati  
 

Lo sviluppo storico della letteratura per l’infanzia in Italia è segnato per larga parte 
dell’Ottocento dal modello del romanzo storico manzoniano che indirizza l’epopea 
risorgimentale e sostiene una declinazione narrativa prevalentemente realistica ri-
volta al pubblico giovanile, con intrecci fondati su un solido terreno legato al con-
testo storico del tempo e nel solco di una prospettiva educativa per lo più 
didascalica, protesa a mostrare l’infanzia come età di passaggio, orientata verso 
doveri e responsabilità adulte che temprano il carattere. Non si guarda al bambino 
del presente per se stesso ma lo si proietta nella vita dell’adulto facendolo già vivere 
come se lo fosse.  Nel periodo preunitario l’opera di Parravicini Giannetto (1837) 
mostra l’exemplum nella figura del giovane protagonista. Vi è una tensione rivolta 
all’etica del lavoro, alla precoce autonomia dei bambini delle classi popolari. Per 
Giannetto si presenta un’infanzia rubata, non c’è spazio per il gioco ma per volgersi 
onestamente nel consorzio adulto dove è apprezzata la perizia del ragazzo nel la-
voro, il sacrificio. La ricompensa è per lo più morale poiché è emulato dai suoi 
coetanei ed è motivo di orgoglio per i suoi genitori. Il lavoro è dunque al centro 
del benessere economico, di legami familiari positivi ed è il cuore pulsante per 
l’elevazione morale dell’intera collettività (Parravicini, 1868, pp. 210-211). La 
prospettiva lavorativa non è solo conquista auspicata, ma il dinamismo che la ca-
ratterizza e muove il protagonista a migliorare la propria condizione e da garzone 
diventa proprietario di un laboratorio (p. 220). 

Si afferma il self helpismo e l’ascesa di Giannetto come lavoratore e come “ga-
lantuomo” (Cantù, 1842, p.120). Il miglioramento di Giannetto ha ripercussioni 
lodevoli sulla crescita della società civile poiché offre lavoro ad altri ed è guida per 
il loro addestramento lavorativo (Parravicini, 1868, p. 228). 

L’etica del lavoro è pienamente raggiunta. Lo spirito caritatevole si compie 
nell’alleanza possibile tra lavoro e impegno morale, nella convinzione che i mezzi 
economici debbano essere messi a disposizione per il progresso culturale affinché 
ciascuno possa avere un ruolo attivo nella vita civile. Si ritrova una linea simile in 
Cuore (1886) di De Amicis dove personaggi come Coretti sono precocemente la-
voratori per necessità ma non rinunciano ad essere scolari volenterosi. Il pensiero 
deamicisiano conferma la centralità dell’etica del dovere e l’aspirazione per gli 
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alunni di estrazione popolare a poter diventare “soldati del lavoro” (De Amicis, p. 
216). La scuola obbligatoria per tutti non è un ascensore sociale, consente di avere 
strumenti culturali di base per fare al meglio attività consone alla propria estrazione 
sociale. Coretti proseguirà l’attività paterna, mentre per Enrico, figlio di un inge-
gnere, sono già delineate grandi prospettive, compresa quella di diventare “Sena-
tore del Regno” (p. 217).   

Questo modello permane a lungo nella produzione letteraria per ragazzi. Ad 
esempio, Scurpiddu (1898) di Capuana presenta il protagonista come ragazzino 
volenteroso e pastore per necessità. Impara da solo a contare le pecore ma non sa 
nè leggere nè scrivere. Hanno il sopravvento la sua onestà, l’affidabilità e lo spirito 
di sacrificio grazie ai quali conquista la fiducia dei contadini che lo accolgono 
come fosse loro figlio e ne assecondano il desiderio di miglioramento. Il ragazzo 
impara infatti a costruire delle coroncine per le quali gli sono anticipati i denari 
per il materiale necessario a realizzarle. Raggiunge la propria aspirazione di poter 
avere un orizzonte più ampio del mondo partendo come bersagliere e abbrac-
ciando la vita militare.   

 
 

2. Tra infanzia negata e spensierata: un doppio paradigma 
 

Questo sistema valoriale è invece messo in crisi da Collodi nelle Avventure di Pi-
nocchio (1881-1883), poiché con magistrale ironia l’autore sottolinea la dimen-
sione dicotomica tra sistema educativo adulto, centrato sul dover essere, e desiderio 
insopprimibile infantile centrato sul piacere. Tale conflitto tra mondi diversi è em-
blematico nello scontro tra Pinocchio e il Grillo Parlante. Mentre il Grillo indica 
a Pinocchio la via da seguire ovvero un’istruzione sufficiente per poi guadagnarsi 
da vivere, o in alternativa imparare un mestiere, Pinocchio, che non ha una co-
scienza, rivendica per sé il diritto alla spensieratezza, a nutrirsi di tutto quanto gli 
doni divertimento. La prospettiva temporale si annulla nell’”oggi”, nel piacere im-
mediato (pp. 20-21). Pinocchio agisce senza responsabilità, non sa badare a se 
stesso, non sa leggere ed è “schiavo di tutti” (Fornari, 1887, p.29), non conosce 
un mestiere e crede ingenuamente nella pianta delle monete d’oro. Le parole del 
Grillo risultano profetiche e il burattino viene mandato in prigione dal Giudice 
Scimmione per salvarlo persino da se stesso. Anche Pinocchio sperimenta un’in-
fanzia negata, trasformato in somaro, costretto a fare il cane da guardia e solo alla 
fine disposto al sacrificio del lavoro per curare il babbo e l’amata fatina. L’itinerario 
per prove ed errori condurrà il burattino a integrare in se stesso lavoro e istruzione 
come condizioni ricercate e accettate del vivere. Con la metamorfosi in bambino 
per bene Pinocchio trasforma la casa e la vita domestica in un organismo vitale, 
gioioso, curato. Ritorna lo schema del Giannetto secondo cui l’etica del lavoro 
porta alla serenità e alla concordia della famiglia. Collodi legittima anche il cam-
mino di crescita come degno di essere vissuto in pienezza. Il capolavoro collodiano 
ha il merito di tracciare un doppio paradigma che accompagnerà lo sviluppo let-
terario per l’infanzia nel corso del Novecento. L’infanzia sfruttata da adulti senza 
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scrupoli continua a essere rappresentata in opere di denuncia sociale come Il rac-
conto del piccolo vetraio (1903) di Olimpia De Gaspari, dove il lavoro minorile in 
una fabbrica francese si coniuga a una seconda piaga di abbandono e di migrazione 
infantile. Le derive nazionaliste e militariste della politica italiana vedono nuovi 
esiti nella rappresentazione letteraria di piccoli soldati prestati al sacrificio eroico 
di se stessi. Si pensi al Piccolo alpino di Gotta (1926), che già con la retorica fascista 
ripercorre il primo conflitto mondiale, oppure nel 1938 Cuore del Novecento di 
Fanciulli, nel quale i bambini soldati sostengono l’imperialismo nazifascista come 
fosse il loro lavoro. Nel Novecento si affaccia però un secondo paradigma dell’in-
fanzia spensierata che, secondo le categorie educative espresse anche da Ellen Key 
in Il secolo del fanciullo (1906), ha diritto a essere se stessa, rispettata dall’adulto, 
a disporre di un tempo liberato dal dovere scolastico e occupato da gioco, letture, 
legami con i pari. Nell’Omino turchino (1912) di Fanciulli il genere fantastico 
rende verosimile che il disegno di un portalettere possa animarsi e assumere la fi-
sionomia umana per seguire un viaggio avventuroso nella natura. L’omino tur-
chino è una grande metafora di fuga dal quotidiano per assaporare il gusto 
dell’imprevisto e della libertà. Nel prendere vita, infatti, il portalettere di carta 
“perde il suo berretto e trova la sua testa” (p. 26). La divisa era sinonimo di con-
formismo ma anche di lavoro stabile. La fuga dalla realtà asfittica avrebbe condotto 
a imparare a vivere accettando il rischio di non avere più punti di riferimento e 
immaginando modalità creative personali. La critica sottile al conformismo sociale 
del tempo, simboleggiato dall’”uniforme di stato”, è anche una valutazione attorno 
a una certa idea di lavoro monotono, subordinato e obbediente al quale ribellarsi 
per recuperare libertà di pensiero, di scelta e in un certo senso per iniziare a trat-
teggiare un futuro dai contorni ancora poco definiti ma forieri di forti contrasti 
antistituzionali.  

Il linguaggio del fumetto proposto sul “Corriere dei Piccoli” offre una perce-
zione di straniamento che spesso riguarda la rappresentazione del lavoro. Nel 1910 
Tofano con le vignette di Vocazioni in erba mostra che il lavoro può essere vissuto 
per gioco da bambini intraprendenti. Ironia e scelta di professioni non tradizionali 
entrano con leggerezza nell’immaginario infantile e ne mostrano contorni di no-
vità. Un agire trasognato, generoso e non aggrappato ad aspetti economici del vi-
vere riguarda anche il Signor Bonaventura (1917-1973) di Tofano. Il suo 
quotidiano è caratterizzato dall’accidens che volge a un esito trionfale, nonostante 
l’incipit di una pronosticata “sventura o sciagura”, mentre è destinato alla sconfitta 
quando l’attacco del “Qui comincia l’avventura” sembra essere predittivo di un 
successo. Il guadagno o la perdita di un milione o un miliardo non scalfiscono 
l’esistenza di Bonaventura, sono un riconoscimento del suo buon cuore. Lui con-
tinua nel suo vivere sospeso, non certo scandito dal ritmo del lavoro e dalle pre-
occupazioni quotidiane (Filograsso, 2009). Anche il Sor Pampurio, disegnato da 
Bisi dal 1929, mostra il distacco dalla realtà. È la tipizzazione del ceto borghese, 
affaccendato nella quotidianità e distante da essa. Irascibile e scostante, nonostante 
sia presentato come “arcicontento del nuovo appartamento” (p. 1), ogni volta la 
tavola termina con un cambio di casa per insofferenza verso vicini chiassosi, in-
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temperanza della domestica o per qualsiasi altro elemento che si inserisca nel quo-
tidiano vivere. Come sia economicamente sostenibile il continuo cambiamento 
di abitazione, di lavoro e di contesto non è dato sapere e ciò lascia queste storie in 
una dimensione fantastica distante dal reale, sebbene a quel reale del periodo fa-
scista si muova una sottile critica di insoddisfazione.  

 
 

3. Società del consumo e il lavoro femminile immaginato 
 

Nel secondo dopoguerra neorealismo e incipiente consumismo fanno capolino 
nelle disavventure di Marcovaldo (Calvino, 1963), manovale presso la Sbav, ditta 
di imballaggi, che subisce la fatica monotona del proprio lavoro nel grigiore della 
fabbrica e della città e che soffre la forzata separazione dalla natura. Calvino sot-
tolinea però la contraddizione del sistema e così Marcovaldo, che è vittima del-
l’industrializzazione, nel tempo libero si trasforma in vorace consumatore di 
quanto l’industria ha prodotto, diventando lui stesso artefice del cortocircuito ri-
guardante anche la classe operaia. 

Il quadro complessivo sottolinea la progressiva affermazione di un paradigma 
narrativo centrato sull’infanzia e dunque sulla rappresentazione del lavoro via via 
confinata nell’ambito del gioco, dell’ironia e della rappresentazione fantastica, per-
mane tuttavia invariata la rappresentazione di genere. Da Giannetto a Marcovaldo, 
sono tutti personaggi maschili e in ciò si conferma l’opinione consolidata nel 
tempo che il lavoro sia di genere maschile. Si scorge un lento cambiamento di 
prospettiva tra gli anni Cinquanta e Sessanta quando cresce la produzione letteraria 
al femminile e negli intrecci narrativi si distingue il tentativo di superare stereotipi 
culturali offrendo personaggi femminili che nel loro vissuto adolescenziale pro-
gettano, immaginano, desiderano affermarsi anche in ambito professionale. Si se-
gnala Giulietta di Giana Anguissola che già nel 1954 guarda a un lavoro d’ufficio 
come segretaria. Poi il repertorio si arricchisce con Priscilla (1958), che mira a di-
ventare una ballerina della Scala, Pier Paola che ambisce a diventare ingegnere 
(1959), l’Inviata specialissima (1959), aspirante giornalista come la più nota Vio-
letta (1963). Diventa un segno dei tempi il cambio di prospettiva: l’attività lavo-
rativa riguarda la progettazione di sé in crescita. Il futuro non è semplicemente 
immaginario ma ambìto e per questo avvicinato attraverso la preparazione cultu-
rale o artistica. Fatta salva la tutela dell’età infantile, il lavoro è dunque riabilitato 
ed entra in diverse opere come completamento delle protagoniste, libere di potersi 
esprimere. Grazie ad autrici come Nidasio, Pitzorno, Ziliotto, Solinas Donghi, 
Masini, molti altri personaggi femminili si sarebbero aggiunti con i loro sogni e 
aspirazioni: Violante, Prisca, Elisa, Fiamma, Tonina hanno infatti arricchito le nar-
razioni letterarie rivolte ai giovani mostrando le diverse prospettive entro le quali 
la rappresentazione del lavoro può essere declinata senza riduzionismi che altri-
menti rischierebbero di offrire messaggi educativi distonici rispetto agli orizzonti 
culturali nei quali occorre situare i bambini e gli adulti del futuro. 
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1. Rodari e il (favo)lavoro: una premessa 
 

Il lavoro è un tema che attraversa, in maniera intermittente, l’intera produzione 
di Gianni Rodari. Pur non risultando centrale, infatti, riaffiora come flusso carsico, 
di tanto in tanto, tenendo viva quella raffinata traccia di pedagogia narrativa cros-
sover che la penna dello scrittore di Omegna ha delineato e, forse, inventato: una 
scrittura per l’infanzia in grado di veicolare contenuti, temi, immagini e messaggi 
assolutamente riferibili anche e soprattutto al mondo adulto; una “grammatica 
pedagogica”, per usare termini rodariani, capace di narrare ai bambini (con fila-
strocche meravigliose) e di educare gli adulti, di tessere una trama di rimandi sociali 
ed esistenziali da cui far scaturire un dettato formativo delicato e potente al con-
tempo. 

Rodari affronta il lavoro o ne parla, candidamente e consapevolmente, con la 
maestria letteraria di chi lo rende “argomento” e pretesto, materia giocosa e spia 
narrativa d’analisi sociale. Lo scrittore inquadra un asse verticale che coglie un le-
game generazionale evidente: il lavoro degli adulti (e non solo) diviene strumento 
di comunicazione educativa e lega le vicende dei “grandi” e dei “piccoli”, non più 
inconsapevoli osservatori di ciò che la società impone in termini di disuguaglianze, 
ingiustizie e discriminazioni. Rodari sembra ricordare a tutti che l’infanzia non si 
lascia relegare in un compartimento stagno di estraneità, e che le vicende degli 
uomini (e degli adulti che i piccoli diventeranno) possono divenire storie, racconti, 
filastrocche senza rinunciare ad una prospettiva ideale che rimetta al centro dina-
miche di speranza, giustizia ed equità. 

Il lavoro, allora, si presenta di volta in volta come cornice che genera racconto, 
come elemento discriminante tra onestà e disonestà (in proiezione pedagogica) e, 
sebbene affrontata col candore fanciullo appena richiamato, come lucida analisi 
di una società troppo spesso iniqua e ingiusta, soprattutto di fronte alla purezza 
infantile.   
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2. Le favole al telefono e il lavoro lontano 
 

Nelle favole al telefono la cornice, generatrice narrativa, delinea il perimetro delle 
piccole storie fungendo da primo motore letterario. Il lavoro, quindi, diventa im-
pulso letterario del quadro complessivo poiché determina, fin da subito, la “situa-
zione” e l’impianto complessivo del pregevole testo. 

Il ragionier Bianchi, sebbene “costretto” dalla sua attività ad allontanarsi di 
continuo e a viaggiare, deve tener fede alla promessa di raccontare ogni sera una 
storia alla sua figlioletta: “Così ogni sera, dovunque si trovasse, alle nove in punto 
il ragionier Bianchi chiamava al telefono Varese e raccontava una storia alla sua 
bambina. […] Vedrete che sono tutte un po’ corte: per forza, il ragioniere pagava 
il telefono di tasca sua” (Rodari, 2013, p. 7). Ovviamente può farlo soltanto al te-
lefono perché si ritrova, di continuo, ad una distanza che allontana dalla tenerezza 
della dimensione affettiva domestica e familiare. Rodari, con una geniale intuizione 
che, infatti, pone quale inquadramento generale di uno dei suoi libri più riusciti, 
già delinea una situazione di alienazione che tanto determinerà le vicende sociali 
dell’orizzonte esistenziale post-moderno. 

Il tema del lavoro lontano, poi, si ritrova anche in una bellissima filastrocca 
che ha per protagonista un ferroviere: 

 
Filastrocca del ferroviere 
che bellissimo mestiere 
stare in treno tutto il giorno 
per l’Italia andare attorno 
 
È un bel mestiere, non dico di no, 
sempre a spasso, ma però 
quando di notte tu stai nel tuo letto 
io vado in giro a bucare il biglietto. 
 
Ferroviere, che bel lavoro, 
sul berretto due righe d’oro, 
chiamare per nome paesi e stazioni 
come simpatici amiconi. 
                                        
Ma se il mio bambino chiama «papà» 
Io sono sempre in un’altra città. (Rodari, 2011, p. 43) 

 
La distanza si rivela delicata coordinata di malinconia, e l’infanzia comprende 

perfettamente lo scenario sociale che costringe al sacrificio, quand’anche accetta-
bile, in nome del sostentamento e dell’accudimento affettivo e familiare. 
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3. La proiezione pedagogica del lavoro: tra onestà e disonestà 
 

Il lavoro di tanti operai, fornai, spazzacamini, imbianchini, spazzini (e se ne po-
trebbero citare, testi di Rodari alla mano, tantissimi altri) diviene anche la letteraria 
tavolozza di meravigliosi colori – e odori – che evidenziano, agli occhi dei bambini 
(e degli adulti che ricordano di esserlo stati), la più antica e riconoscibile contrap-
posizione: bene e male; onestà e disonestà.  

Le filastrocche, formule magiche rodariane, testimoniano la differenza tra la 
sincerità e la schiettezza delle tinte e degli aromi “volenterosi” dall’ambiguità – 
sorta di “scoloritura morale” – di quelli “fannulloni”. Palese, in tal senso, una pro-
spettiva esemplare che, lontana da moralismi di sorta, si proietta quale virtuosa 
connessione generazionale, come scenario valoriale condiviso. 

In questo caso è possibile individuare due filastrocche che veicolano il concetto 
in maniera assolutamente illuminante: I colori dei mestieri e Gli odori dei mestieri 
sono due testi “gemelli”, che parallelamente ripercorrono, utilizzando spettri sen-
soriali differenti, il medesimo concetto. Nella prima filastrocca – tra panettieri 
bianchi, spazzacamini neri, operai azzurrini ed imbianchini di sette colori – gli 
unici a non “sporcarsi” con i colori del loro mestiere sono, appunto, i fannulloni: 

 
Io so i colori dei mestieri: 
sono bianchi i panettieri, 
s’alzano prima degli uccelli 
e han la farina nei capelli; 
sono neri gli spazzacamini, 
di sette colori son gli imbianchini; 
gli operai dell’officina 
hanno una bella tuta azzurrina, 
hanno le mani sporche di grasso: 
i fannulloni vanno a spasso, 
non si sporcano nemmeno un dito, 
ma il loro mestiere non è pulito. (Rodari, 2011, p. 6) 

 
Allo stesso modo i mestieri sembrano emanare fragranze che sanno di buono: 

noce moscata per i droghieri, farina per il fornaio, vernice per gli imbianchini, 
medicine per i dottori; tutte essenze più o meno forti ma sicuramente riconducibili 
all’impegno ed alla buona volontà. Anche in questo caso la conclusione è inequi-
vocabile: “I fannulloni, strano però, non sanno di nulla e puzzano un po’” (Ivi, p. 
23). 

Da sottolineare anche una sostanziale – e “generazionale” – distanza: Rodari 
differenzia molto l’innocenza del “perdigiorno”, bambino, dalla colpevolezza del 
“fannullone” adulto. Giovannino Perdigiorno, protagonista di altre meravigliose 
filastrocche, ha dalla sua la meraviglia dello sguardo fanciullo proiettato su cose e 
persone, ed il diritto di esplorare orizzonti lontano da obblighi e costrizioni (Ro-
dari, 2013). Egli è un meraviglioso e innocente indagatore del mondo, ed incontra 
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tante posture incoerenti provenienti, guarda caso, dai gesti e dai comportamenti 
dei “grandi”.  

 
 

4. Case, palazzi e povertà: una lezione 
 

L’ultima rapida prospettiva inquadrata da queste note riguarda l’utilizzo, da parte 
di Rodari, del lavoro come cartina di tornasole di tutte le disuguaglianze che per-
meano il mondo contemporaneo: il filtro d’infanzia che lo scrittore colloca avanti 
alla struggente e disillusa rappresentazione di tanti, troppi muratori, facchini, ma-
novali non limita lo spessore del messaggio di profonda e severa impronta demo-
cratica. Retaggio di tutti i percorsi impegnati dello scrittore (Boero, 2020; Roghi, 
2020), dalla matrice politica il lavoro sfruttato sublima in messaggio di consistenza 
“ideale”, testimonianza d’urgenza sociale ed esistenziale. 

In Case e Palazzi la riflessione, affidata alla prosa, arriva alla severa esclamazione 
finale: 

 
– Ne avete costruite, di case... 
– Eh qualcuna, non per dire, qua e là per il mondo. 
– E voi? 
– Eh, a far case per gli altri sono rimasto senza casa io. Sto al ricovero, vedi? 
Così va il mondo. 
Sì, così va il mondo, ma non è giusto. (Rodari, 2011, p. 25) 

 
Mentre ne Il vecchio muratore l’indignazione sociale si fa spazio nei versi di 

un’altra filastrocca, “favola amara” che denuncia l’iniquità dello sfruttamento uni-
versalizzandosi in una magistrale “scrittura d’infanzia”: 

 
Ma per me e per la mia vecchia 
non ho che questa catapecchia. 
Sono di legno le pareti, 
le finestre non hanno vetri 
e dal tetto di paglia e di latta 
piove in tutta la baracca. 
 
Dalla città che ho costruito 
non so perché sono stato bandito. 
Ho lavorato per tutti: perché 
nessuno ha lavorato per me? (Ivi, 2011, p. 53) 

 
Lo sguardo fanciullo sul mondo sostanzia, sulla pagina, una severa e doverosa 

“pedagogia del lavoro”, con la quale Rodari riesce nel difficile intento di mettere 
“in rima” i mestieri ed “in riga” la società adulta. 
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La letteratura dedicata all’infanzia vide tra la fine dell’Ottocento e gli inizi del No-
vecento, la formazione di uno speciale genere narrativo nel quale trovavano spazio 
storie relative alla migrazione e allo sfruttamento minorile. Basta osservare le sta-
tistiche riportate nei Bollettini dell’Emigrazione redatti a cura del Comitato per 
l’Emigrazione per avere un’idea della crescita esponenziale di questi fenomeni, che 
non solamente erano reali, ma sempre più diffusi. L’eco mediatica che la stampa 
aveva fornito alle varie storie pubblicate a partire dai rapporti consolari e dalle in-
chieste degli osservatori sociali, tuttavia, contribuì al formarsi di facili stereotipi 
nell’immaginario collettivo, piuttosto che favorire un’adeguata sensibilizzazione 
sul tema; a partire da pochi casi specifici, si era diffusa la figura di un prototipo di 
bambino migrante sfruttato e abusato dai “terribili incettatori”. Permeava un sen-
timento comune per il quale ogni bambino che lasciava la famiglia in cerca di for-
tuna era destinato ad una fine atroce, ma in verità, come afferma Zucchi, “non 
esiste prova che dimostri che tutti i fanciulli venivano trattati brutalmente o che 
la metà di loro moriva per le conseguenze delle violenze patite per mano dei loro 
padroni” (1992, p. 66): per quanto terribili e disperate fossero le condizioni di 
molti fanciulli migranti, la realtà era, come sempre, molto più complessa di come 
la si dipingeva tra le colonne dei giornali nelle pagine della narrativa di consumo. 

Questa figura del piccolo migrante sfruttato e maltrattato, infatti, si diffuse a 
macchia d’olio permeando sia la letteratura in generale, che quella dedicata speci-
ficamente all’infanzia. Il lettore adulto borghese, che era di fatto il target di questo 
genere di produzione editoriale, giacché era lui ad acquistare questo prodotto, tro-
vava in queste opere una commistione di fattori che puntavano all’emotività, fa-
cendo leva sui meccanismi che governano sia l’indignazione che lo scandalo, sia 
la pietas che un atteggiamento paternalistico prodigo di ammonimenti morali. 

Il risultato fu tutta una produzione i cui protagonisti erano “bambini soli, im-
pegnati in avventure che riguardano tanto la sopravvivenza del piccolo e del debole 
in un mondo ostile, quanto la fantastica ricerca di un’identità da guadagnare” (Be-
seghi, 2011, p. 78). 

La caratteristica di denuncia cui la maggior parte degli autori di queste opere 
si appellavano, tuttavia, rimaneva più che altro una velleità, poiché si limitava a 
fornire uno sguardo superficiale alle problematiche e tradiva un’attitudine mora-
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lista permeata da un certo tipo di “adultismo romanticheggiante” che, più che mi-
rare ad analizzare approfonditamente il fenomeno al fine di combatterlo, si limi-
tava stigmatizzarlo (Santucci, 1994). 

Per quanto concerne il giovane lettore borghese – al quale queste opere erano 
destinate – questi avrebbe dovuto trovare – almeno stando alle intenzioni degli 
autori – l’opportunità di esperire le ansie infantili – come la paura dell’abbandono 
– in una condizione di totale sicurezza, ricevendo al contempo la lusinga conso-
latoria del non essere nato in una condizione talmente disperata. Stanti questi due 
target editoriali, che venivano blanditi dall’autore nella maniera succitata, ne risulta 
un diffuso atteggiamento ipocrita riguardo alle problematiche dell’emigrazione e 
dello sfruttamento minorile; atteggiamento che muoveva dagli autori per venire 
riversato nelle pagine dei libri per poi uscirne e andare a diffondersi nella realtà 
una volta interiorizzato e confermato dai lettori. 

Tali motivazioni hanno fatto sì che la produzione di quel periodo constasse di 
narrazioni di tipo commerciale confezionate ad hoc e che si limitavano a riproporre 
sterilmente una serie di stereotipi senza andare ad indagare, né tantomeno a mo-
dificare, le dinamiche socio-politiche che stavano alla base di un fenomeno di que-
sta portata. 

Tra i vari stereotipi, derivanti tuttavia da realtà ben circostanziate, uno di quelli 
che ha raggiunto la massima risonanza sia a livello giornalistico che letterario è 
quello dei “piccoli vetrai”, ovvero dei fanciulli che venivano spesso impiegati nelle 
vetrerie francesi nel lavoro di porteurs. Olimpia De Gaspari, autrice di diversi libri 
per ragazzi, dedicò proprio alla figura del vetraio emigrato l’opera che la rese fa-
mosa: Il racconto del piccolo vetraio. I protagonisti di quest’opera sono due fratelli, 
due ragazzini di undici e nove anni, figli maggiori di un povero contadino di Ca-
serta dedito all’alcool che li vende a un incettatore di nome Neroni. La narrazione 
segue il viaggio dei due fanciulli verso la Francia descrivendo i trucchi e i sotterfugi 
utilizzati dall’incettatore per poter condurre i due piccoli sul luogo di lavoro che 
si dimostra particolarmente duro e insalubre: i piccoli si ritrovano a fare turni che 
vanno dalle dodici alle sedici ore di lavoro, costantemente percossi dal padrone e 
dagli ouvriers. Ciccio, voce narrante del racconto, descrive in maniera cruda e di-
retta il difficile futuro che loro e gli altri piccoli lavoratori, sembrano destinati a 
sopportare: 

 
Dopo otto giorni eravamo ridotti in uno stato da far pietà ai sassi; io mi ri-
specchiavo negli altri, bruciati, arrostiti, con le gambe rattrappite, piena la 
pelle di scottature e di piaghe sanguinolenti, senza camicia, coperti di luridi 
cenci: facevamo orrore e pietà a noi stessi (De Gasperi, 1961, p. 9). 

 
Per rendere il racconto il più verosimile possibile, l’autrice dichiarò di aver stu-

diato le inchieste del deputato cremonese Sommi Picenardi e di Raniero Paulucci 
di Calboli, che avevano denunciato la tratta dei fanciulli e l’impiego di questi come 
lavoratori nelle vetrerie francesi e nella prefazione presente nell’edizione del libro 
del 1961 dichiarò di non aver inserito nulla di fittizio nel racconto poiché questo 
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si riferiva a fatti ampiamente documentati. L’autrice sembra individuare negli in-
cettatori come Neroni la vera fonte dei mali subiti dai giovani migranti, e infatti 
lo descrive come un “negriero”, un “mercante di carne umana” disposto a tutto 
pur di arricchirsi – persino il suo aspetto “orchesco” pare tradire la sua vera natura 
– dimostrando una conoscenza molto limitata e una lettura quantomeno sempli-
cistica del problema relativo alle migrazioni minorili. 

Un punto di vista alternativo viene fornito da Giuseppe Errico, scrittore e gior-
nalista napoletano che dette alle stampe, nel 1903 il romanzo Piccoli esuli d’Italia. 
Errico, durante la stesura del romanzo, si documentò attingendo alle inchieste ef-
fettuate sullo sfruttamento minorile nelle vetrerie francesi. Di queste, l’autore, ri-
portò interi passaggi che descrivevano il processo produttivo e il modo in cui i 
piccoli operai venivano impiegati; arrivò persino ad inserire nel romanzo l’effettivo 
cognome di un incettatore – Benedetto Carlesimo – che era stato indagato per 
aver organizzato una vera e propria tratta arrivando addirittura a fondare, come 
copertura, una falsa società di beneficenza con tanto di statuto nel quale veniva 
dichiarato il patrocinio della regina Elena d’Italia (Sommi Picenardi, 1902). 

Come per il libro di De Gaspari, anche in Piccoli esuli d’Italia i protagonisti 
sono due piccoli ragazzi, che però in questo caso, sono fratellastri: Mario e Gia-
como. Questi vengono venduti dal padre, anch’esso un uomo dedito al vizio del-
l’alcol, come il genitore rappresentato della De Gaspari, ad un incettatore che li 
conduce a lavorare in una vetreria di Lione. Anche in quest’opera la figura del-
l’incettatore risulta preponderante e tutta la prima parte è dedicata a come questi, 
scaltro e privo di scrupoli, riesca a raggirare il debole genitore ammaliandolo con 
false promesse di ricchezza per lui e di un futuro radioso per il figlio. Una delle 
parti più interessanti del libro è quella ambientata nella fabbrica, della quale ven-
gono riprodotti fedelmente i ritmi lavorativi e i compiti e i rapporti che si intrec-
ciano fra gli operai adulti e i piccoli immigrati; in particolar modo vi è un passo 
che ricalca pedissequamente le descrizioni inserite nel rapporto Scelsi. L’autore 
non etichetta alcuna categoria come colpevole, ma piuttosto mette in luce le sin-
gole responsabilità di tutti gli attori che contribuiscono alla situazione di sfrutta-
mento: dagli incettatori ai genitori, dagli amministratori locali corrotti o, nella 
migliore delle ipotesi negligenti, ai proprietari terrieri che non si curano delle con-
dizioni di vita dei contadini. Quella descritta da Errico è una realtà arcaica, pri-
mitiva, chiusa e cristallizzata, nella quale le ingiustizie sociali sono diffuse ed 
accettate passivamente. Per l’autore non vi è una categoria più colpevole di un’altra, 
tutti col loro agire contribuiscono in maniera inesorabile all’inacerbire di una con-
dizione sociale insostenibile.  

Questa produzione letteraria ha avuto nelle sue peculiari caratteristiche iden-
tificative proprio il limite che ha portato al suo declino: la ripetitività delle trame, 
l’abuso degli stereotipi e il ricorso a facili sentimentalismi e a un paternalismo mo-
ralizzante, hanno favorito l’abbandono di questo genere in favore di più nuove e 
fresche forme letterarie. Occorre riconoscere, infatti, che al di là della caratteristica 
documentativa – già presente, tuttavia, nelle inchieste citate – queste opere non 
avevano molti altri pregi, ma soffrivano di un approccio pesante, lacrimevole e 
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pedantemente pedagogico, e non stupisce che siano state accantonate per favorire 
altre opere che, in tempi più recenti, hanno saputo trattare il delicato argomento 
dell’emigrazione in maniera molto più sensibile. 

 
 

Bibliografia 
 

Ascenzi A. (2019). Drammi privati e pubbliche virtù. La maestra italiana dell’Ottocento tra 
narrazione letteraria e cronaca giornalistica. Pisa: ETS. 

Baldini M. (2022). Storie sepolte nella storia. La vita derelitta dell’infanzia migrante tra in-
chieste, narrativa e autobiografie. Pisa: ETS. 

Beseghi E. (2011). La mappa del tesoro. Percorsi nella letteratura per l’infanzia. In E. Be-
seghi, G. Grilli (Eds.), La letteratura invisibile. Infanzia e libri per bambini. Roma: Ca-
rocci. 

De Gaspari O. (1961). Il racconto del piccolo vetraio. Torino: Paravia. 
Di Bello G., Nuti V. (2001). Soli per il mondo. Bambini e bambine emigranti tra Otto e 

Novecento. Milano: Unicopli. 
Errico G. (1903). Piccoli esuli d’Italia. Firenze: Sandron. 
Santucci L. (1994). La letteratura infantile. Bologna: Massimo Boni. 
Sommi Picenardi G. (1902). La tratta dei piccoli italiani in Francia. Nuova Antologia, 332, 

460-483. 
Ulivieri S. (2009). Le bambine nella Storia dell’educazione. Roma-Bari: Laterza. 
Zuccchi J.E. (1992). The Little Slaves of the Harp. Italian Child Street Musicians in Nine-

teenth Century Paris, London, New York. Buffalo: McGill-Queen’s University Press.  

Michela Baldini

917



Bambini girovaghi e piccoli lavoratori:  
infanzia e lavoro tra letteratura e realtà 

 
Susanna Barsotti 

Professoressa Associata - Università degli Studi Roma Tre 
susanna.barsotti@uniroma3.it 

 
 
 
 
 

1. Bambini girovaghi: Senza famiglia di Hector Malot 
 

Secondo DeMause (1983), la modalità con cui il mondo adulto si è da sempre re-
lazionato all’infanzia è costantemente contrassegnata da caratteristiche violente, 
con forme, manifestazioni e intensità che variano nel tempo ma che non cessano 
mai di essere predominanti. Tra i fenomeni che DeMause indica come compro-
vanti il carattere violento del rapporto adulto/bambino vi è l’abbandono. Quando 
tra XII e XIV secolo sorgono i primi istituti dedicati all’infanzia abbandonata, 
quella dell’affidamento a orfanotrofi e brefotrofi diverrà una sorta di “abbandono 
istituzionalizzato”, una pratica socialmente accettata che determina l’allontana-
mento, temporaneo o definitivo, del figlio attraverso accordi, patti, contratti o 
convenzioni tra genitori e altri soggetti secondo consuetudini non necessariamente 
codificate ma comunque vincolanti. La pratica della cessione dei figli a terzi, come 
forma di pagamento di debiti o come forza lavoro, caratterizza in parte il fenomeno 
migratorio che vede bambine e bambini impiegati nelle fabbriche europee o affi-
dati a girovaghi e saltimbanchi per il lavoro di strada. L’immagine del bambino 
girovago entra nell’immaginario collettivo attraverso il racconto che ne fa Hector 
Malot nel suo romanzo Senza famiglia (1878). Lo scrittore e giornalista francese 
sarà tra i primi a raccontare il destino di molti bambini che vivono e lavorano a 
Parigi nel 1850. Rémi, il piccolo protagonista del romanzo, viene abbandonato 
sulla soglia di una porta a Parigi e affidato dal commissario di polizia al povero 
scalpellino Jérôme Barberin, che lo aveva trovato, e a sua moglie in un paesino 
della Francia centrale. All’età di otto anni Rémi viene ceduto dal padre adottivo, 
dietro compenso, a Vitalis, un ex-tenore italiano ora suonatore ambulante. Con 
il suo nuovo padrone Rémi inizia un viaggio che è anche percorso iniziatico e Vi-
talis acquisterà via via il ruolo di una guida benevola per il piccolo protagonista, 
una figura letteraria molto lontana da quella dei tipici padroni italiani di bambini. 
Di questo Malot è consapevole tanto da introdurre la figura dello spietato Garofoli, 
un “realistico” sfruttatore di piccoli italiani alla descrizione della cui condizione è 
dedicato tutto il diciassettesimo capitolo. Ritroviamo nel romanzo le stesse descri-
zioni degli ambienti di vita, delle modalità di sfruttamento, dei maltrattamenti 
subiti dai bambini che possiamo trovare anche nei documenti ufficiali: il modo 
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della vendita, il viaggio a piedi attraverso l’Italia verso la Francia, l’intenso sfrut-
tamento in mestieri più o meno girovaghi o nel puro e semplice accattonaggio. 
Nei capitoli successivi Malot riprenderà il racconto del viaggio di Rémi che nel 
suo girovagare sperimenterà vari mestieri, ma che prevalentemente continuerà, 
dopo la morte di Vitalis, a fare il suonatore di strada, adesso insieme al nuovo 
compagno Mattia. La loro avventura proseguirà fino al ricongiungimento di Rémi 
con la sua vera famiglia, i ricchi signori Milligan. Il romanzo si chiude con Rémi, 
ormai adulto e padre, che ripropone per gli amici, insieme a Mattia, un ultimo 
spettacolo da suonatore ambulante la cui “questua” tra i presenti sarà destinata «a 
fondare una casa di assistenza e ricovero per i giovani suonatori ambulanti» (Malot, 
1997, p. 184). Il romanzo si conclude con questo proposito e con lo spartito della 
canzone napoletana Fenesta vascia, la canzone del piccolo girovago. Il testo fu pub-
blicato in Francia nel 1878, ben dieci anni dopo la consegna del manoscritto al-
l’editore, proprio per la sua forza di denuncia sociale e in particolare per la 
descrizione della violenza e della crudeltà esercitate da Garofoli sui piccoli italiani. 

 
 

2. L’infanzia negata nelle narrazioni contemporanee 
 

Come accadeva nei secoli precedenti, anche la contemporanea letteratura per l’in-
fanzia continua a narrare storie di infanzie negate che, ancora oggi, sono legate a 
condizioni di sfruttamento del loro lavoro e vendita a terzi, oppure sono storie di 
violazione dei diritti previsti dalla Convenzione ONU sui diritti dell’infanzia e 
dell’adolescenza del 1989, come l’accesso all’istruzione e il coinvolgimento nei 
conflitti. Nel Diario segreto di Pollicino con il testo di Philippe Lechermeier e le il-
lustrazioni di Rebecca Dautremer, a pagina 19, c’è un’illustrazione che, a mio av-
viso, racchiude l’essenza del rapporto tra infanzia e mondo adulto e restituisce la 
fragilità e la forza infantili di fronte alla violenza dei grandi. Pollicino è adagiato 
su un tappo e appeso ad un chiodo del muro; si è addormentato ed è lì, sospeso, 
abbandonato, infinitamente piccolo e apparentemente fragile, dimenticato dagli 
altri, quasi invisibile agli occhi dei grandi. La “piccolezza straordinaria” (Bernardi, 
2009) dei pollicini dei racconti per l’infanzia è tutta espressa in questa immagine; 
eppure, sarà proprio il piccolo protagonista a riportare a casa i fratelli sani e salvi: 
“la letteratura ha raccolto l’infanzia esposta e l’ha narrata, sollevandola dal destino 
dell’invisibilità e dell’indifferenza, e soprattutto riconoscendole la sua potenza me-
taforica, il mistero del suo segreto” (Bernardi, 2009, p. 56). Lo scandalo di milioni 
di bambini e bambine ancora oggi vittime del debito è raccontato dal romanzo di 
Francesco D’Adamo, Storia di Iqbal1. Il libro, ispirato alla vera storia di Iqbal 
Masih, il ragazzo pakistano di dodici anni diventato in tutto il mondo il simbolo 

1 Il meccanismo del debito ereditario di cui si parla nel romanzo, particolarmente diffuso nel Sud-
Est asiatico, prevede la cessione a terzi di tanti bambini e bambine per ripagare il debito contratto 
dalla famiglia. Un debito che, in realtà, non verrà mai estinto portando i piccoli lavoratori alla 
schiavitù per cifre irrisorie.
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della lotta contro lo sfruttamento del lavoro minorile, racconta la storia di Iqbal, 
appunto, ceduto dalla sua famiglia di contadini ridotti in miseria, in cambio del 
prestito di 26 dollari. Per ripagare il debito il protagonista è costretto a lavorare in 
una tessitura di tappeti dall’alba al tramonto, incatenato al telaio, in condizioni 
disumante come tanti altri bambini nei paesi più poveri del mondo. Iqbal, però, 
troverà la forza di ribellarsi, di far arrestare il suo padrone, di denunciare la “mafia 
dei tappeti”, contribuendo a liberare centinaia di altri piccoli schiavi. Quella stessa 
mafia che il giorno di Pasqua del 1995, a Muritke, un villaggio del Pakistan a 
trenta chilometri da Lahore lo assassinerà, all’età di quattordici anni.  

Un’infanzia perduta quella raccontata da D’Adamo, così come perduta è l’in-
fanzia del protagonista dell’albo illustrato Akim corre (2012), edito dalla Babalibri, 
che affronta il tema dei rifugiati e, in particolare, dei bambini rifugiati e per questo 
pubblicato con il logo di Amnesty International sulla quarta di copertina2. Si tratta 
di un libro che presenta la convivenza di forme testuali diverse, un albo illustrato, 
un silent book e un graphic novel: un albo illustrato per la stretta collaborazione tra 
testo e immagine, un silent book poiché le parti di testo sono nettamente minori 
rispetto alle tavole illustrate le quali narrano la storia senza l’uso delle parole, la-
sciando al lettore l’elaborazione del racconto, un graphic novel perché ha alcune 
delle caratteristiche del romanzo a fumetti, anche nel tratto del disegno e nei toni 
di parti della narrazione. In Akim corre le pagine del libro si aprono anche alla 
contaminazione con il cinema; immagini e testo, prive di una qualunque gerarchia, 
concorrono in perfetta simbiosi alla costruzione di un particolarissimo “film di 
carta” da leggere come un romanzo, da sfogliare e guardare come un picture book. 
Il protagonista della storia, ancora un pollicino dei nostri giorni, è costretto ad 
abbandonare il gioco insieme agli amici per la violenza del mondo adulto e non è 
un caso che la storia si apra proprio con questo segnale: il gioco è parte costitutiva 
dell’infanzia, serve alla crescita e alla conoscenza del mondo e degli altri, fermare 
il gioco significa spezzare l’infanzia. Un’esplosione in lontananza avverte il lettore 
che è arrivata la guerra: “Nel villaggio di Akim la guerra sembra lontana. Akim 
gioca tranquillamente con le barchette e con gli altri bambini sulla riva del fiume 
Kuma. Un giorno, sul finire del pomeriggio, un rumore secco e dei colpi violenti 
risuonano nel cielo. Il rombo diventa sempre più potente” (Dubois, 2012, senza 
indicazione di pagina). I giochi sono abbandonati sulla riva del fiume e la corsa di 
Akim ha inizio. Il lettore è l’osservatore di una scena, del racconto per immagini 
del viaggio di Akim nell’orrore della guerra, nel dolore della perdita. La storia di 
Akim è la storia di tanti bambini nei territori martoriati dalle guerre, le immagini 
sono quelle che ogni bambino vede durante i telegiornali; l’albo illustrato narra 
lo strazio e il dolore, la disperazione e la morte, ma lo fa dalla distanza di sicurezza 
del racconto, attraverso la mediazione metaforica, lo fa da quello spazio simbolico 
che offre le parole per dirlo. 

2 Nel 2006 Amnesty International aveva lanciato una campagna dal nome “Invisibili”, proprio 
sui diritti dei minori migranti.
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La negazione del diritto all’istruzione, sancito per tutti i bambini e le bambine 
del mondo, di cui sono vittime in particolar modo le bambine, è poi il tema del 
racconto autobiografico di Malala Yousafzai, Io sono Malala. La mia battaglia per 
la libertà e l’istruzione delle donne. La storia di Malala è nota e la sua autobiografia 
è divenuta spunto anche per un recente albo illustrato3 nato per raccontare la storia 
della ragazza pakistana ad un pubblico di bambine e bambini più piccoli: “Quando 
nacqui, la gente del mio villaggio commiserò mia madre e nessuno si congratulò 
con mio padre. […] Ma ero una bambina venuta alla luce in un paese in cui, 
quando nasce un maschio, tutti escono in strada e sparano in aria, mentre le fem-
mine vengono nascoste dietro una tenda, perché già si sa che nella vita il loro ruolo 
sarà semplicemente quello di far da mangiare e mettere al mondo figli” (Yousafzai, 
2013, p. 17). 

Iqbal, Akim, Malala, Adila: bambini e bambine reali o immaginati protagonisti 
di una letteratura che, oggi come ieri, si fa narrazione di un’infanzia negata nello 
sfruttamento del lavoro. 
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1. Introduzione 
 
Dall’alienante ripetitività della catena di montaggio dei tempi moderni, alla preca-
rietà della condizione postmoderna, la rappresentazione del tema del lavoro – o 
della sua mancanza – nella letteratura per l’infanzia si rivela frequentemente critica 
o condanna della società adulta. Obiettivo del contributo è quello di esplorare al-
cune opere, emblematiche di questa prospettiva, che svelano rappresentazioni ana-
morfiche di un certo tempo, celano o mettono in luce nella struttura della metafora 
multimodale satiriche caricature dei rapporti di potere tra l’individuo e i meccani-
smi sociali, denunciando le conseguenze inaccettabili, e pertanto rese invisibili, sul-
l’infanzia. 

Le riflessioni finali lasciano aperti gli interrogativi che una letteratura come 
quella menzionata può suscitare in merito ai suoi potenziali lettori e alle aspettative 
nei confronti di essa. 
 
2. L’alienazione dei “Tempi moderni” 

 
Nel 1946, sulle orme del film muto di Charlie Chaplin Tempi moderni, viene pub-
blicato The bear that wasn’t, albo illustrato in cui l’autore, Frank Tashlin, dipinge 
una parodia dell’ottusità del sistema; mostra la ripetitività delle costrizioni di una 
società-fabbrica; racconta dell’allontanamento dell’individuo dalla parte più istin-
tiva e naturale di se stesso.  Il protagonista è un orso che capita, suo malgrado, in 
una situazione al limite del paradossale: uscito dal letargo, si ritrova all’interno di 
una fabbrica, dove nessuno lo riconosce per quello che è in realtà, ovverosia un 
orso, ma come “solo un babbeo col cappotto di pelliccia e la barba da tagliare”, 
che sta cercando un escamotage per non lavorare. A un certo punto della storia, 
l’orso “che non lo era” sembrerebbe soccombere ai martellanti condizionamenti 
intorno a lui e al sentirsi ripetere da tutti la stessa cosa, tant’è che cede, lavorando 
per un periodo alla catena di montaggio insieme agli altri operai. 

Circa vent’anni dopo, The bear that wasn’t è stato trasposto in un film d’ani-
mazione (1967), che ha esaltato i tratti caricaturali dei personaggi, pur mantenen-
dosi fedele al senso della storia originale di Tashlin. Il video aggiunge alle parole 
scritte e alle illustrazioni ulteriori modalità espressive (movimento, audio, sonoro, 
voce narrante) che esaltano le caratteristiche satiriche e caricaturali dei personaggi 
presenti nell’albo illustrato.   
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3. Forme testuali che narrano la precarietà del Postmoderno 
 

Pubblicata a partire dagli ultimi decenni del Novecento, questa letteratura per l’in-
fanzia e per l’adolescenza presenta, fra le caratteristiche più identificative, abban-
dono delle ambientazioni idilliache con introduzione della precarietà e delle 
contraddizioni del mondo contemporaneo che fanno da cornice alla vita dei gio-
vani lettori (Dresang, 1997a, 1997b); apertura a tratti realistici e a temi forti o 
spesso considerati tabù (Carioli, 2023) e, con riferimento al tema in discussione, 
implicazioni socialmente marginalizzanti, come la disoccupazione, la miseria, la 
povertà. Non estranea a questa apertura, l’influenza dei media elettronico e digitale 
(Carioli, 2023; Dresang, 1997a; Goldstone, Labbo, 2004), e la rottura della linea 
di demarcazione adultità/infanzia, di cui parla Neil Postman (1982) con riferi-
mento al mass medium televisivo. 

In Fly Away Home (1991), Eve Bunting racconta di povertà e di homeless, in 
una storia in cui un bambino e suo padre, senza un’occupazione fissa né uno sti-
pendio sufficiente, vivono in un aeroporto, come altre persone senzatetto, cer-
cando di confondersi tra la folla dei passeggeri per non farsi notare. La prospettiva 
assunta nella narrazione è quella del bambino, adultizzato dagli eventi avversi e 
da una società che non è a misura né dei più deboli né dell’infanzia.  

Anche in Voices in the park (1998), Anthony Browne dà voce alla condizione 
dell’adulto disoccupato e alla resilienza dell’infanzia (Dresang, 1997b), in un’am-
bigua inversione di ruoli che fa riflettere circa il reale riconoscimento di quest’ul-
tima.  

Fra i protagonisti di questo albo illustrato  paradigmatico del “subgenre” po-
stmoderno (Goldstone, Labbo, 2004), per la sua multiprospetticità (Carioli, 2023) 
 figura un padre, depresso e preoccupato perché ha perso il lavoro. L’infanzia let-
teraria è qui rappresentata dalla figlia Smudge, da cui il protagonista adulto, con-
centrato solo sulle proprie preoccupazioni, riceve incondizionate prove di affetto. 
Anche il giornale che sta leggendo per cercare un’offerta di lavoro non gli offre 
soluzioni, ma il racconto di una quotidiana, comune disperazione. L’albo presenta, 
da un lato, adulti chiusi, concentrati su se stessi, in perenne crisi genitoriale e in-
capaci di riconoscere i bambini come tali. Dall’altro, un’infanzia che mostra la sua 
incredibile forza, pur in un mondo che continua, a dispetto della superficialità e 
delle apparenze, a essere adultocentrico. 

Se il realismo è caratteristica di alcuni albi postmoderni, in We Are All in the 
Dumps with Jack and Guy (1993), di Maurice Sendak, si fa vera e propria denuncia 
dei mali della società contemporanea e della violenza subita dai bambini. Nel pae-
saggio urbano raccontato da Sendak, i bambini sono rappresentati come rifiuti in 
una discarica, orfani homeless che trovano riparo in scatole di cartone, e che si co-
prono con le pagine dei giornali, abbandonati a se stessi fra i relitti della cosiddetta 
società civile, trascurati e preda delle forze del male. La trama verbale è solo tram-
polino di lancio della storia. Le parole, frammentate tra i fumetti e i titoli dei gior-
nali, talvolta riprendono e confermano le illustrazioni, talaltra le contraddicono: 
il testo leggibile sui giornali stracciati che fanno da riparo o da vestiario agli emar-
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ginati, ad esempio, in certi casi funge da commento corale alle scene di degrado 
urbano, squallore e desolazione in cui si svolge l’azione; altre volte è con esse in 
contraddizione, speculare metafora delle contraddizioni di una società consumista, 
che ignora la miseria dei piccoli diseredati (Dresang, 1997b). 

L’asprezza di questa sferzante e controversa narrazione, mai pubblicata in Italia, 
ricorda le descrizioni dickensiane della Londra ottocentesca, affollata da bambini 
costretti al guadagno, per strada, nelle fabbriche, come spazzacamini nelle case.  

Nelle vesti di un albo illustrato per l’infanzia, si tratta di un’opera di straordi-
naria complessità, strutturata attorno a due tradizionali testi in rima – “We are all 
in the Dumps” e “Jack and Guy” – che presenta al proprio interno tutti i riferi-
menti al mondo artistico e biografico del suo autore: dalla passione per la musica 
classica, all’ombra incombente dell’Olocausto, all’arte poetica di William Blake, 
una delle stelle guida di questa impresa narrativa: i derelitti di Sendak, che abitano 
i desolati perimetri della metropoli, sono discendenti dei ragazzini trascinati in 
ambienti miserabili e malsani dei Canti dell’innocenza e dell’esperienza.  

La prima doppia tavola di apertura introduce subito al complesso dei perso-
naggi  bambini in difficoltà, calvi di malattia e nudi di miseria, sotto una triste 
luna piena dal volto umano  e al contesto messo in discussione  la città, la “ci-
viltà”, se vogliamo, che compare proiettata sullo sfondo, nei suoi edifici simbolo, 
trasformati poi in torri che ricordano i campi di sterminio e le ciminiere dei forni 
crematori dell’Olocausto. Il personaggio principale è un bambino nero, raffigurato 
piangente e nudo, tranne che per un panno bianco e sdrucito. Il piccolo viene 
spesso rappresentato implorante, con le braccia tese, mentre pronuncia la parola 
«Aiuto?» con tono interrogativo. 

Ciononostante, alla fine, alcuni di questi orfani e vittime di un mondo dolo-
rosamente materialista e ipocrita viene salvato ancora una volta dalla propria resi-
lienza e innocenza (Dresang, 1997b). La deposizione del bambino nero dalla luna 
e l’immagine finale di lui che si riposa tra le braccia di Jack chiude l’albo.  

In un’intervista (1993) rilasciata all’indomani dell’uscita di questo albo illu-
strato, a chi gli faceva notare che si tratta di un albo molto triste e doloroso, Sendak 
rispondeva che è la vita reale ad avere venature estremamente tristi: come sarebbe 
possibile, dunque, escludere la tristezza dalla quotidianità? Affermava inoltre la 
sensazione che, per difendersi, i bambini abbiano bisogno di verità. Quindi, ac-
canto a tanti altri libri, è importante che ci sia spazio anche per libri che sono forse 
più seri e impegnativi, perché tentano di offrire risposte a un livello diverso, di 
fame emotiva. Proseguiva raccontando che, grazie al suo ruolo di scrittore, per 
anni ha avuto un filo di comunicazione diretta con i bambini, li ha ascoltati. Le 
loro lettere sono così crude e commuoventi, pongono interrogativi così incredi-
bilmente personali, che portano a domandarsi: perché chiedono ad altri e non ai 
loro genitori la risposta? Forse, osservava Sendak, semplicemente perché non pos-
sono porre queste domande agli adulti che li circondano: domande che hanno a 
che fare con la vita e con la morte, con il sesso e con l’identità, con la tristezza e 
con la felicità, con l’amore. 
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4. Riflessioni finali 
 

Una letteratura come quella menzionata continua ad alimentare alcune delle ri-
flessioni più significative in corso tra i critici della letteratura per l’infanzia.  

Innanzitutto, la questione del pubblico: a chi è destinata? Ai bambini? Agli 
adulti? O ancora, si tratta di libri da leggere ai bambini solo in presenza di un 
adulto che possa mediarne il messaggio?  

Mutate le circostanze, albi come quelli menzionati interrogano circa le aspet-
tative sulla letteratura per l’infanzia, circa l’inclusione (o l’esclusione) di temi con-
siderati inappropriati. 
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Tra i diversi modi che si possono usare per spiegare il cinema ai bambini, uno dei 
meno praticati è certamente quello che fa uso di libri, in particolare di libri illu-
strati.  
Di quali libri parliamo? Facciamo riferimento a quel settore editoriale che va ge-
neralmente sotto il nome di “non fiction”, per distinguerlo, da un lato dai libri di 
narrativa e, dall’altro, dai libri scolastici di testo. Se la differenza con la narrativa 
è evidente, meno scontato è lo scarto con la seconda categoria. Di solito le si di-
stingue per il calore e la capacità di coinvolgimento: mentre i manuali scolastici 
hanno uno scopo puramente informativo, quelli di non fiction per ragazzi tendono 
a trasmettere – a seconda dell’argomento – l’eccitazione per le scoperte scientifiche, 
il clima di un’epoca o l’individualità peculiare di un personaggio storico (Mascia, 
2021, p. 23). 

Alla categoria della non fiction appartengono tre libri, risalenti a un arco tem-
porale relativamente ristretto, che, nella forma dell’albo illustrato, hanno tutti lo 
scopo di spiegare il cinema ai bambini: come nasce un film, quali tecnologie vi 
sono implicate, quale sia il linguaggio del film e così via. La cosa curiosa (ma non 
troppo) che distingue i tre libri di cui faremo oggetto nel presente articolo non è 
tanto la triplice provenienza, quanto il fatto che, se analizzati con le categorie della 
media education, rivelano intenzionalità pedagogiche del tutto differenti. Stesso 
argomento, cioè, stesso periodo storico, stesso pubblico, ma diversa pedagogia sot-
tostante. 

Procedendo in ordine cronologico, cominciamo con la Gran Bretagna, da cui 
proviene il bel libretto firmato da tale John Maddison per le edizioni Penguin 
(Maddison, 1950). Si tratta di Living Pictures, ben collocato in una vasta collana 
economica (la “Puffin Picture Books”, con ben 89 titoli già presenti alla pubbli-
cazione di questo), orientata a spiegare, in ciascuna uscita, alcuni oggetti del 
mondo circostante o alcune attività umane: i treni, i francobolli, la lavorazione 
del ferro e così via. Il libro a cui qui ci accostiamo consta di 32 pagine interamente 
e riccamente illustrate a colori. Il libro è interamente (e modernamente) tutto co-
struito sul continuo rimando tra immagini e testo scritto. Cosa possiamo notare? 
Raccontare la tecnologia non è semplice, ma qui gli autori (Maddison, ma anche 
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i disegnatori) si affidano alla lunga tradizione dell’iconologia didattica. Creano, 
cioè, un efficace mix di testi dal linguaggio semplice ma preciso e di immagini, 
disegnate più che fotografiche, che si avvalgono di tutti gli stratagemmi più tipici 
di quelle specificamente create per un uso didattico, nella tradizione dell’Orbis 
sensualium pictus di Comenio (1658) o dell’Encyclopédie di Diderot e D’Alembert 
(1751-1772): ci sono gli “spaccati” che mostrano l’interno della cinepresa, per 
esempio, come se un lato fosse di vetro; ci sono disegni “esplosi”, per mostrare se-
paratamente le parti che compongono un meccanismo complesso; le proporzioni 
tra gli oggetti non sono sempre rispettate, poiché dettagli importanti sono ingran-
diti e dettagli secondari rimpiccioliti o addirittura rimossi; piccoli numeri con-
nettono il testo alle immagini, per aiutare il lettore a ritrovare i dettagli che sono 
via via spiegati nel testo; i vari passaggi di un processo sono raffigurati separata-
mente, un passo alla volta, per renderli più chiari (v. Fig. 1). In questo modo, il 
libro di Maddison ripercorre la realizzazione di un film attraverso tutti gli stru-
menti che vi sono impiegati, dalla cinepresa al proiettore, passando per la regi-
strazione del sonoro, le macchine per gli effetti speciali, le tecniche 
dell’animazione, l’organizzazione di uno studio di ripresa o il montaggio. Cosa ri-
caviamo da questa analisi? Che in questo libro, il film è primariamente un fatto 
tecnico: non si parla di cinema come linguaggio, né come fatto sociale, né tanto 
meno come arte. Il cinema è una tecnica e si fa con precisi strumenti tecnici. È 
una certa idea di media education, evidentemente, peraltro già un po’ superata in 
quegli anni proprio dai teorici inglesi (Greiner, 1955): un’idea che vede i media 
solo come ritrovati tecnologici e che, come tali, debbono essere conosciuti. 

Di tutt’altro tenore è il volumetto francese Philippe et Brigitte cinéastes (Vallet, 
1958), pubblicato nell’occasione di una vasta iniziativa di curricolarizzazione del-
l’educazione al cinema voluta dalla Federazione nazionale delle scuole cattoliche 
a seguito dell’enciclica Miranda Prorsus (1957) di papa Pio XII, un’iniziativa che 
coinvolse migliaia di allievi e che venne abbondantemente sussidiata con testi sco-
lastici per i vari gradi scolastici da un’équipe coordinata dal padre marista fr. An-
toine Vallet. Il libro per i bambini più piccoli, quelli della scuola elementare, è 
appunto quello che qui vorremmo analizzare. A differenza del precedente albo in-
glese, raccontato dal classico narratore onnisciente, qui il narratore è costituito dai 
due bambini eponimi, che fingono di compiere una visita a uno studio cinema-
tografico e di raccontare quel che vedono ai loro coetanei. Senonché solo la prima, 
e più breve, parte del libro è dedicata alle tecniche di realizzazione dei film, dato 
che l’ampia seconda parte è destinata alla spiegazione del linguaggio filmico. Il 
punto di partenza è legato ai linguaggi che l’uomo utilizza, che vengono sintetizzati 
in tre soltanto: quello orale, quello scritto e quello cinematografico. Così facendo, 
si arriva facilmente agli elementi della grammatica filmica: i piani e gli angoli di 
ripresa (v. Fig. 2), i movimenti di macchina, i modi del montaggio e così via.  

È qui evidente un secondo modo di intendere la media education: la semiotica 
ha fatto il suo ingresso tra le scienze della cultura e i messaggi del cinema possono 
essere considerati testi al cui linguaggio alfabetizzare le giovani generazioni. Così 
facendo, diventa possibile, ed anzi auspicabile, introdurre la conoscenza dei mes-
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saggi audiovisivi nel parterre delle discipline scolastiche, anticipando il proprium 
di quello che sarà, qualche anno dopo, l’approccio della media literacy (Felini, 
2004). 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Fig. 1: J. Maddison, Living Pictures: esempio di pagina illustrata 
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Fig. 2: Philippe et Brigitte cinéastes: esempio di pagina dedicata alla grammatica audiovisiva 
 
 
Una terza e ancor diversa forma di media education si ha nel libro italiano 

pubblicato da Giovanni Belgrano all’inizio degli anni Settanta (Belgrano, 1972). 
L’Autore era un direttore didattico che partecipava, proprio in quegli anni, alle 
esperienze di film making che la Cooperativa di Monte Olimpino (Como), messa 
in piedi da Marcello Piccardo e Bruno Munari, stava portando avanti nelle scuole 
del comprensorio. Belgrano promosse tali esperienze anche nelle sezioni differen-
ziali che dipendevano dalla sua Direzione didattica. Si può notare, peraltro, che 
la sua competenza in materia venne riconosciuta nel momento in cui, qualche 
anno dopo, il Ministero costituì la commissione per la stesura dei nuovi pro-
grammi per la scuola elementare (1985), della quale Belgrano fece parte proprio 
per le parti legate all’educazione musicale e all’educazione all’immagine. Il libro 
Facciamo subito un film uscì per le edizioni Emme, nota casa editrice di testi per 
ragazzi, con il layout di Bruno Munari e venne poi tradotto in inglese, francese, 
spagnolo e tedesco. Facendo tesoro dell’esperienza della Cooperativa e di quella 
sensibilità attivistico-freinetiana che molto puntava sulla produzione di testi da 
parte dei bambini, il libro – in robusta edizione cartonata – suggeriva ai più piccoli 
come realizzare da sé un film cortometraggio. In quegli anni, infatti, un’esperienza 
del genere cominciava a essere facilmente attuabile grazie alla facilità d’uso e alla 
relativa economicità della tecnologia del Super8. Su queste basi, il libro di Belgrano 
partiva da alcuni semplici esercizi per far capire le modalità d’inquadratura, e poi 
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passava a insegnare come si sceglie il soggetto e si stende una sceneggiatura, come 
si riprendono le scene e come si fa il montaggio della pellicola (v. Fig. 3). In questo 
modo – tutto da sé – il bambino poteva diventare autore e regista egli stesso, dando 
vita a una terza forma di media education, oggi particolarmente in voga, secondo 
la quale è realizzando un testo mediale che si possono comprendere i media stessi. 

 

 

 
Fig. 3: G. Belgrano, Facciamo subito un film:  

esempio di pagina dedicata alla fase di ripresa di un film 

!
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Questa rapida carrellata sui tre libri ha voluto mostrare come si possa raccontare 
diversamente lo stesso oggetto – il cinema – ai bambini grosso modo dagli 8 ai 
12-13 anni. Tre modi diversi che possiamo ricondurre a tre diverse concezioni e 
finalità della media education: a) comprendere il funzionamento dell’attrezzatura 
tecnologica che permette di realizzare i film per il grande schermo; b) “leggere” i 
film, avendone studiato la grammatica specifica, fatta di convenzioni sintattiche 
e stilistiche peculiari; c) costruire da sé un proprio prodotto audiovisivo, speri-
mentando dunque in prima persona codici, convenzioni e generi. 
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Gli albi illustrati di Armin Greder, fumettista, graphic designer e illustratore, sono 
concepiti come “manifesti” che chiedono al lettore di prendere posizione su que-
stioni attuali, difficili, persino “indicibili”, di dare voce al silenzio che accompagna 
il lutto e la disperazione, eludendo tuttavia schematismi rassicuranti e semplifica-
zioni emotive, rintracciando piuttosto nei “cunicoli della narrazione” quelle “sfu-
mature che sono il sintomo della profondità”, per citare Walter Siti (2021, p. 167).  

Quando utilizziamo le immagini non guardiamo mai a una cosa, ma guar-
diamo sempre alla relazione tra la cosa e noi stessi (Berger, 2015). Gli albi di Gre-
der intendono innanzitutto tematizzare questa relazione: osservatore e osservato, 
noi e gli altri, Nord e Sud del mondo, stranieri e nativi, vittime e carnefici: oppo-
sizioni binarie indagate nella porosità del confine che ne separa i termini e che au-
torizza legittimi attraversamenti.  

Attingendo dai suoi artisti di riferimento, Goya, Käthe Kollwitz e Honoré 
Daumier, un’idea di arte come pratica corrosiva di satira politica, Greder sembra 
far ruotare le sue opere più note, da L’isola a Mediterraneo fino al più recente L’ere-
dità, intorno a una priorità assoluta: raccontare il mondo nelle sue derive più di-
sumane e portare il lettore a pensare vedendo.  

Il compito del pensiero che problematizza infatti – dice Luigina Mortari ci-
tando Foucault – è quello di “rendere visibile ciò che visibile è” ma che tendiamo 
a non vedere (Mortari, 2008, p. 23).  

Il lettore sperimenta il disagio dell’alterità, ne assume lo sguardo e la soggetti-
vità, collega gli indizi visivi e testuali e li contestualizza fino a percepire una realtà 
profondamente interconnessa, attivando risorse culturali ed intertestuali necessarie 
per esplorare la complessità di opere altamente sfidanti, nelle quali lo spessore 
civile delle tematiche prescelte è esaltato dalle risposte controfattuali del discorso 
estetico.  

Nel quadro della “ristrutturazione macroscopica” e utopica (Beauvais, 2015) 
della realtà proposta da Greder, è senza dubbio centrale la questione economica, 
esaminata sotto la lente del depauperamento etico e delle derive iper-utilitaristiche 
del contesto neoliberista.  

Se il lavoro è l’uomo, riflette G. Fofi nella post-fazione di Work (2014) – ab-
becedario postmoderno, che associa a ogni lettera un mestiere del presente o del 
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passato – cosa diventa l’uomo quando il lavoro non ha più il senso di una prova 
e di una crescita, di espressione di talenti e di contributo al bene comune, di par-
tecipazione a una comunità e di assunzione di una responsabilità? Il libro presenta 
una raccolta di istantanee indipendenti in cui il rapporto tra testo e immagini non 
è meno importante che negli albi tradizionali, reso attraverso una relazione molto 
più compressa: ogni tavola è isolata, porta i segni di una potenza iconografica trat-
tenuta, ma pronta a deflagrare nel pensiero dei lettori, spinti a visualizzare nei di-
segni a inchiostro in bianco e nero, nell’ironia delle inquadrature e dei dettagli e 
nell’uso parco del colore, il contrasto tra ciò che si è e ciò che si fa, tra identità, 
sostanza e apparenza.  

Nelle immagini più incisive il lettore è invitato a guardare il mondo con gli 
occhi dei lavoratori, o è a sua volta scrutato dai bizzarri professionisti della con-
temporaneità – il lavavetri spaurito, la wedding planner alla moda, la questuante 
così prossima nell’aspetto al ceto medio, l’estetista perplessa – riflesso come in uno 
specchio che lascia trasparire disagio, finta allegria, disorientamento: ritratti che 
spingono a dubitare, a non “fidarsi degli occhi” e delle prime impressioni.  

All’isolamento esasperato delle professioni, tasselli mercificati al servizio del 
circuito produttivistico, corrisponde lo smarrimento del significato trasformativo 
ed evolutivo del lavoro come processo di piena autorealizzazione, non ispirato a 
criteri valoriali autoreferenziali ma connotato da relazioni intersoggettive orientate 
a favorire la fioritura umana di ciascuno (d’Aniello, 2020).  

In questa direzione, l’illustrazione che sintetizza icasticamente la condizione 
del lavoro contemporaneo secondo Greder è in un altro abbecedario illustrato del 
2015, Italia A/Z, accompagnato dalle didascalie di Fofi: un industriale adagiato 
in carrozza che fuma il sigaro, spinto dalla fatica di molti piccoli uomini dalle fat-
tezze appena accennate, quasi schiacciati e ricacciati indietro dall’impresa. Il lavoro 
o non c’è più o è diversamente sfruttato e il lavoratore ha ancor meno diritti che 
in passato. La distanza tra chi ha troppo e chi non ha niente si è fatta immensa, e 
continua a crescere anche nei confini della gig economy. 

In questo albo risuona la medesima amarezza disperata de L’isola (2007), una 
reductio ad absurdum di ciò che può accadere quando gli individui scompaiono 
dietro al pensiero unico, alla coesione massificante, laddove è violentemente sca-
vata quella distanza – ben chiarita da Amartya Sen (2002) – tra noncuranza eco-
nomica e considerazioni etiche, risultato sociale del comportamento umano e 
massimizzazione dell’interesse individuale. 

All’arrivo di un naufrago inerme, la comunità locale reagisce chiudendosi nel 
sospetto e alimentando paure incontrollate. Solo il pescatore – pura voce, figura 
emblematicamente non rappresentata – suggerisce di offrire un lavoro al naufrago, 
primo strumento di integrazione e accoglienza possibile, ma l’iniziativa è scongiu-
rata dagli isolani in virtù della stessa alterità del migrante: troppo piccolo, debole, 
incapace.  Il lettore, invece, è portato a fondere il proprio punto di vista con quello 
del naufrago, dando luogo a due livelli di consapevolezza politica. Ad un livello 
superficiale, l’albo sollecita l’indignazione per il sistema asfittico e autoreferenziale 
dell’isola. Più sottilmente, da una prospettiva critica eteronormativa, il bambino 
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lettore è spinto dal testo a percepire l’arrivo del migrante nella terra straniera come 
una ricapitolazione del passaggio dall’infanzia libera all’isola solidamente regolata, 
ermetica e costrittiva della società adulta.  

In Diamanti (2020), in particolare, l’asse della narrazione ruota ancora intorno 
al contrasto tra rigidità adulte – che si declinano nell’ottusità e nella impermeabi-
lità delle barriere etno-nazionali oltre che nella logica del profitto continuo – e in-
fanzia “pensante”: il racconto, iniziato con il silenzio di una madre reticente di 
fronte all’interrogativo scomodo della figlia sull’origine delle pietre che la prima 
indossa con fierezza, si conclude con il ritorno alla veglia di una bambina che in 
un sogno realissimo, in un’atmosfera oscura che ricorda il Goya delle Pitture nere 
e che si impregna “gassosa” in pagine dense e vischiose, ha saputo vedere l’incubo 
taciuto dell’opulenza dei pochi alimentata dallo sfruttamento del lavoro di migliaia 
di schiavi moderni.  

L’appello alla responsabilità collettiva, ad un’economia civile ispirata a un uma-
nesimo pluridimensionale, torna nel più recente albo L’eredità (2021), prospet-
tando una visione alternativa all’etica funzionalista, un’idea del lavoro radicata 
nella e per la coesione sociale. Alla morte di un industriale e dopo il suo funerale, 
svolto in presenza dei rappresentanti di ogni potere immaginabile, gli eredi discu-
tono di sviluppo ed espansione, modernizzazione e progetti offshore, margini di 
profitto e Virgin Islands. Ma l’arrivo della sorella scombina ogni piano. La donna 
ha viaggiato e visto il mondo, è l’aliena, la straniera che invita a ri-pensare la visione 
proiettiva del patriarca. I fratelli le voltano letteralmente le spalle. “Qual è il pro-
blema?” (p. 12) domanda uno degli eredi.  Greder decide di rispondere al quesito: 
nelle 11 doppie pagine successive prive di cornice, con le sue linee scure di pastello 
e matita, rende visibile e materico un ambiente mostruoso e distopico, presente e 
futuro, tra ciminiere che eruttano fumo e gas, spiagge disseminate di plastica, pe-
scherecci che devastano il fondale marino, greggi che vagano in cerca di riparo 
mentre il fuoco divampa all’orizzonte. L’immagine conclusiva del bambino, che 
indossa una maschera antigas in un’atmosfera densa di fumi, mentre cerca di gio-
care con un giocattolo telecomandato, offre una risonanza cinicamente profetica 
alle ultime parole dell’industriale morente: “Tutto questo presto sarà vostro” (p. 
2). Un albo in cui la polisemia dei significanti (le parole “società”, “eredità”, “svi-
luppo” nel loro ambiguo significato – individualistico e utilitaristico oppure col-
lettivo ed ecologico, economico e mercantilistico oppure olistico/umano) è messa 
al servizio della capacità di sguardo euristico del lettore, perché lo spettacolo pre-
sente e futuro del degrado planetario possa stimolare la creazione di un nuovo pen-
siero e di nuove azioni.  

Inventare mondi, vivere altrimenti il proprio tempo è parte del lavoro politico 
ed educativo, spiega Luigina Mortari (2008, pp. 28-29), è lavoro riflessivo sul-
l’esperienza e sul linguaggio, azzardo creativo che libera le parole logorate da un 
uso non riflessivo e trova parole sorgive di senso imprevisto promuovendo quel-
l’educazione – scomoda e poco lineare – al disvelamento, che percorre le commi-
stioni, le zone grigie, le contraddizioni dell’essere cittadini terrestri oggi (Tramma, 
2015).   
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1. Introduzione 
 

Il contributo vuole offrire una breve analisi di stampo comparativo sul tema del 
lavoro tra due formati letterari basati sull’interconnessione tra testo e immagine, 
ovvero l’albo illustrato e il romanzo grafico (Barsotti, Cantatore 2019; Faeti, 1983; 
Nodelman, 1990; McCloud, 1993). Si tratta di due mezzi narrativi che, relazionati 
tra loro, creano uno spettro con punti di divergenza e di contatto per quanto ri-
guarda i target di riferimento, i contenuti e i codici utilizzati. Nello specifico, gli 
albi illustrati tendono ad essere pensati per un giovanissimo pubblico (prima in-
fanzia e infanzia), mentre i romanzi grafici sono in genere costruiti per un pubblico 
pre-adolescente, adolescente o adulto, con nuove e sempre più numerose eccezioni 
che avvicinano questa forma d’arte all’infanzia. Ne consegue una diversa scelta nei 
contenuti, a misura di bambino negli albi illustrati e più vicini all’età adulta e alle 
sue complessità nel romanzo grafico (o graphic novel). I codici narrativi utilizzati 
presentano diversi aspetti comuni: tanto gli albi illustrati quanto i romanzi grafici 
si basano sull’essenziale relazione tra parole e figure. Né l’apparato iconografico, 
né quello testuale possono venire meno nel dipanarsi della storia, che perderebbe 
altrimenti parte del suo significato e della sua caratterizzazione artistica. I graphic 
novel si sviluppano a partire da un intreccio tra parole e figure ancor più complesso 
rispetto all’albo illustrato: conservano l’unità narrativa del romanzo, ma vengono 
costruiti tramite il codice distintivo del fumetto, fatto da didascalie, balloon, me-
tafore visive, vignette i cui spazi bianchi devono essere riempiti dall’interpretazione 
attiva di chi legge (Dallari, Farnè, 1977). 

 
 

2. Il lavoro tra albi illustrati e romanzi grafici 
 

Per quanto riguarda il tema del lavoro nell’albo illustrato, le opere più recenti ri-
traggono un ventaglio professionale sempre più ampio, mostrando occupazioni a 
cavallo tra realtà e fantasia. In particolare, anche in relazione al genere si sta assi-
stendo a una maggiore rappresentazione di attività lavorative fuori dalla norma 
per quanto riguarda il maschile, e soprattutto, il femminile. Leggiamo quindi di 
donne (spesso mamme) che si allontanano dalla sfera domestica per entrare in 
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quella professionale, di solito ricoprendo un ruolo di ‘equilibrista’ tra questi due 
poli (Ulivieri, 1999; Biemmi, 2012; Trisciuzzi, 2017).  

Sono tuttavia poco comuni le rappresentazioni di lavoro precario o di condi-
zioni svantaggiate, soprattutto all’interno del nucleo familiare di cui il protagonista 
fa parte. Troviamo, per esempio, immagini di disoccupazione in albi come Voci 
nel parco di Anthony Browne (1998), dove una tra le quattro voci ‘raccontate’ è 
proprio quella di un padre alla ricerca di un lavoro che porta la figlia e il cane al 
parco. Questa dinamica dà luce alla questione della precarietà lavorativa, qui uno 
dei pilastri portanti della narrazione, ma lo fa lontano dalla sfera prettamente do-
mestica, in un parco dove si raccoglie una coralità di voci e di esperienze. La casa 
e la famiglia rimangono tendenzialmente un nido, un luogo sicuro, caratterizzate 
perciò da una sicurezza e stabilità lavorativa ed economica in grado di rassicurare 
lo sguardo bambino, tanto dei giovani protagonisti, quanto dei piccoli lettori. Il 
precariato o la disoccupazione sono problemi lontani dalla disillusione dell’infan-
zia, non toccata, anche indirettamente, da complesse questioni sociali e occupa-
zionali. 

Muovendoci lungo lo spettro proposto, la situazione non muta di molto nei 
romanzi grafici dedicati all’infanzia. In queste opere troviamo un maggiore ap-
profondimento di alcune tematiche articolate; una scelta data sia dal target di ri-
ferimento più grande (non si tratta di opere dedicate ai primi anni di vita), sia dal 
maggior numero di pagine a disposizione. Se quindi le rappresentazioni del lavoro 
diventano più sfaccettate, i contesti ritratti rimangono in genere piuttosto idilliaci, 
sereni, stabili. Abbiamo quindi lavori diversi, più innovativi, di cui un esempio è 
proprio la sfera dell’occupazione femminile, ma di rado precari. Negli albi illu-
strati, il lavoro della mamma – e la dicotomia donna-madre aprirebbe qui un altro 
fattore di interesse – è spesso di stampo fantastico in quanto immaginato dai bam-
bini e dalle bambine, oppure solo accennato, poiché il focus della narrazione non 
è tanto l’occupazione materna fuori dalla casa, ma il suo attesissimo ritorno tra le 
mura domestiche. Il lavoro femminile esiste, ma è privo di spessore e, ancor di 
più, privo di qualsivoglia problematicità attuale, per i motivi sopracitati che ve-
dono la sfera dell’infanzia lontana e protetta da alcune difficoltà sociali prettamente 
adulte. Al contrario, in alcuni romanzi grafici il lavoro materno acquisisce una 
forma più netta: viene delineato con maggiore dettaglio e diventa una vera e pro-
pria attività che caratterizza la routine quotidiana dei personaggi adulti, più che 
un mero riempitivo per introdurre il tema del ritorno a casa e dell’attesa della 
mamma. Per esempio, in Hilda e il Troll (2010) di Luke Pearson, romanzo grafico 
per l’infanzia, Hilda vive sola con la madre, una donna che lavora da casa. Sebbene 
non sia mai dichiarata la sua effettiva professione, più vignette la ritraggono china 
su un tavolo, su dei progetti grafici o architettonici, collocandola quindi in una 
precisa sfera occupazione. Oppure, in Viola Giramondo (2014) di Stefano Turconi 
e Teresa Radice, Viola, dodicenne fuori dalle righe, vive in un’ampia famiglia cir-
cense. Qui i legami familiari e lavorativi si fondono in quanto la ragazza gira il 
mondo con il Cirque de la Lune, dove il padre svolge la professione di domatore 
di insetti e la madre ricopre il ruolo di donna cannone. Anche in questo caso, no-
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nostante la vita in viaggio del circo possa far pensare a una sorta di discontinuità, 
non troviamo alcun riferimento a possibili difficoltà lavorative, ma la vita e i viaggi 
di Viola si svolgono in serenità e sono altamente formativi per la ragazza. 

 
 

3. Giovani adulti e precariato 
 

Cambiando la prospettiva del target cambia la rappresentazione del lavoro. Nei 
graphic novel per l’adolescenza o per i giovani adulti si perdono i tratti idilliaci 
sopracitati per andare verso ritratti più realistici, di maggiore complessità e più vi-
cini ai lettori (Barone, 2009). Il lavoro diviene qui una questione legata non solo 
ai genitori/familiari, ma ai protagonisti stessi, che iniziano a sperimentare o sognare 
il mondo lavorativo e a interfacciarsi con le sue difficoltà. Il lavoro è quindi pre-
sentato anche come problema, dando voce a situazioni svantaggiate o di instabilità 
e proponendo un’identificazione diretta grazie al ritratto di esperienze e sentimenti 
comuni. Le immagini di lavoro precario generano in questo senso una coscienza 
collettiva, una maggior consapevolezza per fare fronte comune tramite un racconto 
non sempre ottimista, ma che nel suo realismo offre uno specchio di alcune situa-
zioni significative (Bishop, 1990). 

Per esempio, l’opera Un’estate fa (2019) di Zidrou e Jordi Lafebre racconta la 
storia di Pierre, fumettista belga che ogni anno si affanna per consegnare le tavole 
in tempo e portare la famiglia in vacanza. Il romanzo grafico, apprezzabile da più 
fasce d’età, racconta il delicato equilibrio tra impegni lavorativi e familiari, con 
un particolare focus sulle difficoltà nel trovare stabilità attraverso lavori artistici e 
sulla reputazione sociale di chi ha un lavoro senza entrate fisse. Oppure, La giusta 
mezura (2017) di Flavia Biondi, dove viene narrata la storia di Manuel e Mia, una 
giovane coppia che vive in un appartamento condiviso e affollato a Bologna. Mia 
ha un lavoro che non la soddisfa e rispecchia, Manuel insegue il sogno precario di 
diventare uno scrittore. Due giovani infelici: un’infelicità accresciuta dalle incer-
tezze lavorative, dal tenace ma stancante inseguimento dei propri sogni, dal correre 
il costante rischio di perdersi se non troveranno, appunto, la giusta mezura. Il ro-
manzo racconta con delicatezza l’impatto delle difficoltà occupazionali sulle rela-
zioni affettive e illustra gli ostacoli degli studenti/lavoratori fuori sede tra libertà e 
ricerca di un proprio posto nel mondo, lavorativo e non. 

Il fumetto contemporaneo offre quindi un nuovo spazio di riflessione sulla for-
mazione identitaria, sociale e professionale, mostra la delicatezza dell’entrata nel-
l’età adulta e le insicurezze che accompagnano l’esperienza nel mondo del lavoro, 
oltre a dare forma ad alcune disillusioni comuni che rendono queste opere racconti 
tanto autobiografici, quanto collettivi, generazionali. La rappresentazione di espe-
rienze condivise può fare da punto di riferimento e da ‘guida emotiva’, oltre che 
divenire uno strumento di critica sociale volta a un cambiamento collettivo e co-
struttivo (Bishop, 1990). 
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1. Letteratura e lavoro: cenni introduttivi 
 

La letteratura, come la letteratura per l’infanzia (se proprio si rendesse necessario 
distinguere, giusto per focalizzare l’attenzione sul lettore implicito), interpretando 
spaccati di vita individuale e sociale, non può esimersi dal contribuire a una rap-
presentazione del lavoro che, nel contesto finzionale come nella realtà, fa da sfondo 
alle vicende umane. Ciò avviene con forza nel romanzo moderno, legato all’ascesa 
della classe borghese, in cui l’obiettivo si sposta sull’esistenza quotidiana dei ceti 
subalterni (da Dickens a Zola), oppure, con esplicita intenzionalità di denuncia, 
nella cosiddetta letteratura industriale, da Calvino a Volponi, a Bianciardi, per ci-
tare alcuni nomi di prima grandezza nel contesto italiano; nella letteratura per 
l’infanzia, se si eccettua la corposa produzione di stampo educativo e popolare de-
dicata al lavoro minorile (cfr. Luatti, 2016; Mazzini, 2022; Baldini, 2022), spesso 
di tono compassionevole e deprecatorio, si deve a Gianni Rodari l’introduzione 
del tema del lavoro in prospettiva politica e sociale attraverso opere narrative e in 
versi connotate da leggerezza e brio, nelle quali il sorriso “non è distrazione dal-
l’impegno ma piuttosto rafforzamento dello stesso” (Boero, 2020). Ma Rodari è 
un unicum ed opera, da un’iniziale posizione neorealista, avviando un radicale ro-
vesciamento di prospettiva nella letteratura per l’infanzia in un preciso contesto 
storico, politico e culturale: successivamente e sino ad oggi, nelle storie rivolte ai 
più piccoli il lavoro emerge in forma tangenziale, spesso per motivare le distrazioni 
di genitori a lungo assenti da casa, oppure – come avviene negli ultimi anni – per 
prefigurare strumentalmente – e non senza beneficio – percorsi di rottura nei de-
stini professionali legati al genere maschile e femminile. 

 
 

2. Mio zio Guido fa il muratore. Linee interpretative 
 

In questo senso, l’albo illustrato Mio zio Guido fa il muratore (Orecchio Acerbo, 
2022) di Sgaldramuni e Irene Volpiano, un autore anonimo e una giovane e pro-
mettente illustratrice ancora poco nota, risulta un caso significativo e non soltanto 
per l’argomento trattato, che introduce una serie di questioni nodali – antiche e 
moderne insieme – sul tema del lavoro, ma anche per la scelta del genere narrativo, 
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che si dipana tra iperrealtà e surrealtà dando luogo a una moltitudine di rimandi, 
citazioni e traiettorie interpretative. 

L’albo si presenta di grande formato e si apre su un’immagine a doppia pagina 
in cui riconosciamo una cittadina italiana nell’annus mirabilis dello sbarco del-
l’uomo sulla luna, il 1969 (dal titolo in primo piano di un giornale nelle mani di 
un passante). Il testo verbale, in prima persona, assume la prospettiva con cui il 
nipote del protagonista, una voce fuori campo, guarda al destino immaginario di 
un uomo che per mestiere fabbrica case: “Mio zio Guido io l’ho sempre visto fare 
il muratore”, ci avvisa il narratore bambino, che nel tragitto verso scuola vede 
l’uomo sempre al cantiere tirar su una casa dietro un’altra fino a diventare, nel re-
ticolo delle impalcature, due, tre, centomila. Guido, infatti, si dedica al suo me-
stiere con abnegazione: non gioca mai a pallone, non va al ristorante, non si 
concede neppure un bagno in mare, ma costruisce le case degli altri. La sua esi-
stenza è monotona, ripetitiva, inscritta in uno scenario che riecheggia una pellicola 
di Ken Loach, fino a che la narrazione improvvisamente sterza, complici le efficaci 
illustrazioni di Volpiano, e la storia assume contorni surreali e apocalittici.  

Elémire Zolla nell’incipit alla sua Storia del fantasticare scrive che “esistono luo-
ghi dove si è condannati a fantasticare: la catena di montaggio, il colombario bu-
rocratico, la sala d’attesa, la prigione, ogni radunanza dove manchi la passione 
spirituale o l’esercizio dei muscoli se non della mente. Allorché comparvero le ca-
tene di montaggio si osò congetturare che gli operai addetti […], una volta per-
fettamente allenati alle loro manovre meccaniche, avrebbero avuto la mente del 
tutto sgombra per pensare. In verità alla catena di montaggio e in altrettali fran-
genti l’uomo può soltanto fantasticare” (1964, p. 7).  

Anche Guido, che non è alla catena di montaggio ma ugualmente vive una 
condizione di alienazione e assoggettamento, mentre posa un mattone sull’altro 
può solo fantasticare, e in questo poderoso esercizio nella sua immaginazione 
prende forma una donna ingorda che diventa sua moglie e assume dimensioni 
sempre più esagerate. È una “riempitrice di case”, un’accumulatrice di oggetti mai 
sazia e decisa a ottenere abitazioni sempre più grandi che Guido provvede a co-
struirle, asfaltando ogni ambiente naturale via via che gli edifici, stipati di cose, 
esplodono uno dietro l’altro. In questo crescendo distruttivo la deflagrazione delle 
case diffonde detriti di ogni tipo nell’universo; persino Guido e la moglie, infine 
proiettati nello spazio insieme a frigoriferi, caffettiere e televisori, sono ormai de-
stinati a orbitare in un contrappasso che li relega a una vita sospesa. 

L’albo, nella sua originalità e iperbolicità, sorprende per diversi motivi: 
 
perché non prevede un finale consolatorio narrando una storia che non si ri-–
compone, bensì prospetta, anche nello spazio dell’immaginazione, ossia nel-
l’unica dimensione che consente a Guido di sperimentare una condizione di 
libertà, scenari cupi e drammatici; 
perché apre questioni di ordine economico-sociale per le quali non concede –
salvezza o redenzione, ammettendo solo una deriva distopica e distruttiva; 
perché pone all’attenzione del lettore (del piccolo lettore come del lettore –
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adulto) una stratificazione di temi e problemi cogenti e intimamente correlati 
ai nessi tra lavoro, alienazione, consumi e ecologia; 
perché le citazioni sul piano visivo (l’immagine della donna tra i mattoni evoca –
l’iconica Alice tra le carte di Tenniel, poi recuperata da Rackham) e i riferimenti 
culturali di cui è disseminato il libro suggeriscono numerosi collegamenti a 
opere cinematografiche (si pensi a Le mani sulla città di Francesco Rosi, 1963, 
sulla “speculazione edilizia”, o a Zabriskie Point di Michelangelo Antonioni, 
1970, la scena dell’esplosione finale della casa), letterarie (per esempio, al ro-
manzo Le cose di George Perec, 1965), filosofiche: tra queste ultime, Il sistema 
degli oggetti di Jean Baudrillard, pubblicato in Francia nel 1968, vedeva le 
stampe nel nostro Paese nel 1972, anno in cui Gianni Rodari pubblicava su 
Paese Sera una serie di racconti poi confluiti presso Einaudi nel volume Novelle 
fatte a macchina (1973).  
 
Si tratta, in tutti i casi citati, di opere originate in coincidenza con gli anni del 

boom economico, quando la famiglia ridefinisce il proprio spazio domestico at-
traverso l’acquisizione di oggetti “di seconda necessità” introdotti dallo sviluppo 
tecnologico e sull’onda di un’euforia legata a un raggiunto benessere. In particolare, 
Rodari ben esprime, con la levità e l’umorismo che gli sono consueti, i disagi di 
un’epoca densa di contraddizioni: le Novelle fatte a macchina, connotate da ele-
menti ludico-fantastici e tragicomici, sembrano portare alle estreme conseguenze 
le tesi enunciate agli inizi degli anni Sessanta da Herbert Marcuse: nella nuova so-
cietà industriale gli individui ritrovano nelle cose che plasmano la loro vita e ne 
rimangono assoggettati sino a realizzare una società “a una dimensione” (1967, 
pp. 21-32). La deriva consumistica si fa gustosa parodia, ma la risata prelude a 
un’amara consapevolezza legata agli effetti dello sfruttamento del lavoro umano e 
dell’ambiente naturale, sempre più fagocitato da una cementificazione selvaggia. 
Il ricorso alla fantascienza, anche qui, ha chiare valenze sociologiche e punta una 
lente d’ingrandimento sulle aporie di un’epoca, come accade, per esempio, ne Il 
mondo in scatola, dove una famiglia composta da padre, madre e due figli, di ri-
torno da un picnic domenicale, si accorge di essere inseguita dai vuoti a perdere 
che ha disseminato sul prato. Piatti di plastica, bottiglie e lattine, dunque, si diri-
gono di gran carriera nelle abitazioni della gente e si stipano comodamente negli 
spazi degli uomini ingrossandosi a dismisura; quindi inglobano lo spazio vitale di 
chi li ha adoperati finché alle famiglie non rimane che accamparsi al loro interno: 
“ogni famiglia ha i suoi vuoti, ogni vuoto la sua famiglia. Vivere in scatola non 
presenta inconvenienti” (p. 87), chiosa serafico lo scrittore piemontese.  

Il gioco del paradosso, unito a un apparato iconografico dal sapore vintage, 
rende l’albo in questione sicuramente attrattivo. Una lettura in profondità non 
può tuttavia non suscitare una riflessione sugli effetti di una società neoliberista 
avida e bulimica che minaccia, oggi più che mai, l’equilibrio tra attività produttiva, 
lavoro e ambiente. Nella sua singolarità, Mio zio Guido fa il muratore ha il pregio 
e il coraggio di sollevare interrogativi su problemi ancora oggi aperti, urgenti, at-
tualissimi, che è possibile e necessario sottoporre all’attenzione dei lettori più gio-
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vani nella loro complessità e per mezzo del canale – sempre assai efficace e pene-
trante, quando si tratta di buoni libri – della fruizione artistica e letteraria. 
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1. Rémi e gli altri  
 

“Je suis un enfant trouvé” (Malot, 1980, p. 1). Inizia con queste parole l’itinerario 
vitale del protagonista di Sans famille di Hector Malot, il piccolo Rémi, divenuto 
simbolo, con i suoi otto anni, il suo essere venduto, il suo girovagare per le strade 
d’Europa e la sua fanciullezza fatta di espedienti, di quell’infanzia negata e sfruttata 
della quale la letteratura e la letteratura per l’infanzia e l’adolescenza, a partire dalla 
grande narrativa popolare dell’Ottocento (Faeti, 1998, p. 145), si sono fatte por-
tavoce. 

Rémi entra così nel novero di quei “piccoli di carta” che, tra realismo e moralità, 
sono diventati anche l’incarnazione letteraria della volontà di denuncia di un fe-
nomeno intessuto nelle categorie dell’alienazione, dell’ingiustizia, della fuga e della 
miseria (Bertoni Jovine, 1963). Basti pensare alla piccola Cosette de Les Misérables, 
a Oliver Twist e a David Copperfield: personaggi che hanno dato vita a un vero e 
proprio immaginario collettivo, quello di un’età bambina costretta a muoversi in 
un mondo produttivo la maggior parte delle volte disumanizzante, dove i perso-
naggi sono coinvolti in un fare narrato come processo che si muove nelle pieghe 
della costrizione e della brutalizzante operatività. 

Questa letteratura rappresentò, dunque, soprattutto lo sforzo delle classi colte 
di metabolizzare il fenomeno del lavoro bambino e il suo impegno per aprire uno 
spiraglio di luce su quanto stava accadendo fu rivolto dunque in primis a lettori 
agiati, che fecero della penna di tanti scrittori i mezzi di compimento della Bildung 
borghese. E in effetti si tratta di una letteratura, che, nel suo “spiegare narrando”, 
si imperniava anche e soprattutto su sfumature che andavano dal lirismo buonista 
al pietismo (Gennari, 2011; Franzina, 2016). D’altra parte, è grazie alla fortuna 
di queste opere che si può affermare che l’infanzia uscì dall’ombra e l’infelicità in-
fantile diventò un peso insopportabile. 
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2. La letteratura per l’infanzia, una voce storico-rappresentativa 
 

È chiaro che, così intesa, la letteratura per l’infanzia si è caratterizzata per essere 
soprattutto strumento tramite il quale cogliere straordinari elementi di analisi sto-
rica e sociale sull’infanzia al lavoro, fonte per leggere i caratteri delle diverse epoche, 
veicolo di modelli, contenuti e intenti valoriali, perché i “bambini di carta”, che 
vi sono delineati, sono divenuti emblematiche rappresentazioni, figure paradig-
matiche, testimoni dunque significativi nello studio del lavoro infantile inteso 
come fenomeno socio-storico-economico. Oli ver, David, Cosette e i tanti altri che 
occupano le pagine della lette ratura moderna e contemporanea per l’infanzia, sono 
stati colti come bambini storici, come rappresentanti di una certa epoca e di un 
certo sentire, come simboli di determinate questioni sociali.  

È questa la ragione per cui, così intesa, anche la letteratura, sebbene fatta so-
prattutto di testimo nianze indirette e interpretate, è, dunque, da annoverarsi tra 
quelle fonti in grado di gettare luce sul fenomeno del lavoro del bambino e 
dell’adole scente, di portare in superficie nuovi particolari, di tracciare nuovi iti-
nerari, diventando essa stessa categoria interpretativa. 

D’altra parte, da tempo si è consapevoli “che l’oggetto dello storico non è solo 
l’infanzia come Idealtypus, come rappresentazione adulta, ma anche il bambino 
reale” (Polenghi, 2017, p. 31), significativo proprio perché capace di entrare nel 
novero dei tanti particolari, dei tanti piccoli vissuti che vanno a nutrire una ricerca 
conoscitiva mirata a tracciare un bilancio complessivo. La letteratura e la letteratura 
per l’infanzia e l’adolescenza come “storie dell’infanzia” e come “storie dei bambini 
e delle bambine”, si potrebbe dire, capaci cioè di esplorare le modalità e i caratteri 
con i quali le pratiche lavorative infantili si sono collocati rispetto alla comples sa 
pluralità dei contesti in cui si verificano, nello spazio del corpo sociale, con il quale 
il tema del lavoro del bambino e dell’adolescente si è incontrato e scontrato. La 
narrazione, quindi, come mezzo per approfondire come le molte forme del lavoro 
bambino si siano contestualizzate sul piano storico-culturale, precisando le ragioni 
delle sue peculiarità, rispetto all’articolazione del tempo e dell’ambiente in cui si 
manifestarono. 

 
 

3. La letteratura per l’infanzia, una voce pedagogica 
 

Tuttavia, quella stessa letteratura, se si guarda ai personaggi in essa disegnati nella 
loro essenza e unicità, secondo un assetto idiografico che fa appello alla specificità 
epistemologica stessa della pedagogia, offre sì modelli, sì figure rappresentative, 
capaci di raccontare le vicende di intere generazio ni, sì exempla, in grado di narrare 
la storia di una categoria inserita in un certo tempo e in un certo spazio, possiede 
la capacità di donare ai lettori anche uno straordinario repertorio di casi singoli, 
di persone colte nelle loro specificità e prerogative e singolarità. La vicenda di cia-
scuno di essi è così, in effetti, rappresentativa di quella di tanti altri, ma è anche e 
ancora prima la propria.  
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È questa la ragione per cui la narrazione non è solo specchio ed espressione di 
un contesto culturale, etico e civile nel quale ci si trova immersi, ma è un’indagine 
sull’enigma dell’io. 

Se si segue tale itinerario prospettico si scopre allora che la letteratura e la let-
teratura per l’infanzia e l’adolescenza che, nel tempo, hanno inteso mettere a tema 
il lavoro infantile non sono soltanto una rappresentazione della condizione “del-
l’infanzia” o “del bambino e della bambina”, ma il ritratto dell’esperienza di un 
bambino. Un bambino con un nome e un cognome, una coscienza alla prova del 
mondo che sa dire “io sono”, riconosciuto proprio nella sua capacità di eccedere 
sempre, come accade anche per ogni persona umana, norme, leggi e categorizzazio -
ni (Bertagna, 2017). La letteratura, in altre parole, è popolata di dramatis personae, 
che si attivano quando sono dislocate nella mente di un essere vivente, solo quando 
si depositano nella vita di un lettore, il quale, tramite l’atto narrativo, dà inizio a 
una condivisione emozionale con il personaggio, ma che sono, prima di ogni altra 
cosa, esseri particolari, dotati di una dimensione identitaria. 

 
 

4. L’opportunità educativa e formativa del “mestiere” 
 

Solo assumendo la legittimità anche di questa prospettiva di lettura idiografica 
della narrazione, che diviene pensabile e praticabile nella misura in cui si fa attenta 
alla storia irripetibile ed eccezionale di ciascuno, il lavoro del bambino e dell’ado-
lescente non è più inteso come astratto, generale e categoriale, ma come compiuto 
da ciascun singolo, dalla persona. Seguendo tale punto di vista, la letteratura è ca-
pace di rivelare anche sguardi inediti sul lavoro oltre il suo essere “fenomeno” e di 
restituire anche l’immagine di una laboriosità che per tanti, e a certe condizioni 
formative, ha trasceso le dimensioni dell’abuso e della sottomissione per aprirsi 
all’imprenditorialità di sé. 

Se si interrogano in questo modo i personaggi della letteratura e della letteratura 
per l’infanzia, seguendo un cammino non più “orizzontale”, che esplora le opere 
letterarie intersecando e incrociando le vicende dei loro protagonisti con le logiche, 
le declinazioni e le organizzazioni proprie della complessa pluralità dei contesti in 
cui si collocano e in cui si colloca il loro autore, bensì “verticale”, ossia tutto interno 
a ciascuno di essi, discendendo nella sostanzialità di cui è costituito, si può cogliere 
il dispiegarsi anche di forme educative e formative nei “mestieri” svolti da tanti 
piccoli personaggi restituiti dalla penna degli scrittori, perfino quando imposti da 
altri o dalle circostanze sfavorevoli. 

In questa particolare “perlustrazione pedagogica” accade allora di scoprire che, 
per il piccolo protagonista di Sans famille, il lavoro – non solo quello di girovago 
ma anche successivamente quello in miniera – è sì una prova della vita, ma anche 
un’esperienza necessaria per superare un difficile percorso iniziatico, strutturando 
in maniera nuova la propria identità. Nel suo faticoso girovagare Rémi non pos-
siede nulla se non la propria volontà, la propria capacità di decisione, di autode-
terminarsi e, dunque, di scegliere come affrontare gli ostacoli a cui la vita lo 
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sottopone. Certo, il lavoro è duro, le condizioni sono faticose e il bambino avrebbe 
avuto tutto il diritto di lasciarsi trascinare nel vortice degli eventi, interpretandoli 
solo come una condanna, come una negazione della sua infanzia, come un ab-
bruttimento. Ma lui non ci sta e decide di fare di quei “mestieri” un’occasione di 
accrescimento, di maturazione, di pais-agogé, proprio come si verifica quando de-
cide, in ragione e volontà, di perfezionare l’apprendimento della professione di 
minatore osservando il suo mastro-maestro, l’esperto attraverso il quale inizia un 
percorso educativo e di apprendistato (Pancera, 1987; Zago, 2002), che lo conduce 
a trasformare quel “fare”, così alienante, da condanna a occasione di riscatto. 

Le attività lavorative in cui tanti piccoli della letteratura sono coinvolti, se 
hanno interpellato una loro azione intelligente e responsabile, possono allora essere 
interpretate come spazi di libertà e autonomia, luoghi e tempi in cui ciascuno, in 
modi diversi, ha potuto rintracciare aspetti significativi della propria physis. Esse 
possono allora essere considerate parte di quel cammino in cui ogni personaggio-
bambino prende piena misura, di quell’itinerario che lo porta fisicamente lontano 
dal mondo natale per riportarlo in vita in un mondo nuovo, diverso socialmente 
ma soprattutto interiormente. È la porta d’ingresso all’adultità. Un percorso geo-
grafico che si snoda nello spazio, ma anche un percorso intimo, di affermazione e 
di compimento di sé.  
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Cicala racconta storia. 
Storia buona. Storia semplice. 

Storia comprensibile anche a umani. 
Tok! Tok! Tok! 

S. Tan 
 

La «favola antica» della cicala e della formica, narrata da Esopo e ripresa molti se-
coli più tardi, al tempo del Re Sole, da Jean de La Fontaine, ha per molti secoli 
rappresentato un racconto, spietato e idealmente edificante, sull’etica del lavoro, 
esplicitata nella morale che chiude tante versioni del racconto, soprattutto quando 
espressamente rivolta a lettori in formazione: “Nessuno deve vivere pigro o negli-
gente” (Esopo, 1887, p. 163). 

Nella versione di Esopo la narrazione è schietta ed essenziale, e il disprezzo bef-
fardo delle formiche lungimiranti, e poco generose, si addensa nel “se” della ri-
sposta, evocando la dimensione delle conseguenze naturali delle proprie azioni 
rispetto alle quali è necessario rendere edotte le menti più giovani e del mondo 
inesperte: un tema centrale nella letteratura per l’infanzia sette e ottocentesca, so-
prattutto illuminista (Richter, 1992, pp. 29-69). 

 
In una giornata d’inverno le formiche stavano facendo seccare il loro grano 
che s’era bagnato. Una cicala affamata venne a chiedere un po’ di cibo. E 
quelle le dissero: «Ma perché non hai fatto provvista anche tu quest’estate?». 
«Non avevo tempo», rispose lei, «dovevo cantare le mie melodiose canzoni». 
«E tu balla, adesso che è inverno, se d’estate hai cantato!», le dissero ridendo 
le formiche. 

 
La favola mostra che, in qualsiasi faccenda, chi vuol evitare dolori e rischi 
non deve essere negligente. (Esopo, 2016, p. 355) 

 
In La Fontaine il racconto si distende in versi, facendosi apparentemente più 

fiorito, ma la sostanza non muta: l’avarizia della Formica, che sostituisce le For-
miche della versione originale, si tinge di coloriture proprie della cultura borghese 
nel frattempo affermatasi, come mostrano i riferimenti espliciti a “interessi” e “ca-
pitale” promessi dalla Cicala (de La Fontaine, 1995, pp. 7-8) in cambio dell’aiuto 
che non arriverà: 
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La Formica che ha il difetto 
di prestar malvolentieri, 
le dimanda chiaro e netto: 
– Che hai tu fatto fino a ieri? 
– Cara amica, a dire il giusto 
non ho fatto che cantare 
tutto il tempo. – Brava, ho gusto; 
balla adesso, se ti pare. (de La Fontaine, 1995. p. 8) 

 
È a partire dagli anni Cinquanta che si inizia ad assistere, in Italia, a un cambio 

di paradigma nella lettura della favola, esplicito nel breve componimento che 
chiude le Filastrocche in cielo e in terra di Gianni Rodari, che segna la consacrazione 
dello scrittore a livello nazionale. Rodari assume qui, infatti, una chiara posizione 
etica e politica pienamente coerente con la sua poetica, rovesciando la morale della 
favola e celebrando la gratuità del donare e la felicità del canto: 

 
Chiedo scusa alla favola antica, 
se non mi piace l’avara formica. 
Io sto dalla parte della cicala 
che il più bel canto non vende, regala. (Rodari, 1960, p. 147) 

 
Pochi anni più tardi anche Leo Lionni, complice il clima di effervescenza po-

litica innescato dalla contestazione giovanile, vicina alla sua acme, e dalla rivendi-
cazione del potere della fantasia e dell’immaginazione, intese come uniche fucine 
possibili di un agognato e radicale rinnovamento culturale, aveva riletto la «favola 
antica» nel suo Federico, difendendo il lavoro del poeta e la sua utilità – profonda 
e necessaria – in una prospettiva di tipo esistenziale e sociale. 

 
L’inverno si avvicinava e i topolini dovettero pensare alle scorte. Giorno e 
notte si davano da fare a raccogliere grano e noci, fieno e bacche. Lavora-
vano tutti. Tutti tranne Federico. 

 
«Federico, perché non lavori?», chiesero. 
«Come non lavoro!» rispose Federico un po’ offeso. 
«Sto raccogliendo i raggi del sole per i gelidi giorni d’inverno». (Lionni, 
1967) 

 
Nei giorni successivi, mentre gli altri topini continuano a darsi da fare, Federico 

non si muove, concentrato e sognante, raccogliendo “colori” e “parole”, nonostante 
i rimproveri degli altri, in vista delle lunghe e grigie giornate invernali. E in effetti, 
quando bacche e noci iniziano a scarseggiare e i topini perdono il desiderio di 
chiacchierare, diventando sempre più mogi, il lavoro di Federico – fino a quel mo-
mento non riconosciuto – rivelerà tutta la sua importanza mostrando la necessità 
di un nutrimento che non sia esclusivamente materiale: 
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«Ma Federico», dissero «Tu sei un poeta! Ti faremo una corona di alloro!» 
Federico arrossì, abbassò gli occhi confuso, e timidamente rispose: 
«Non voglio applausi, non merito alloro. 
Ognuno, in fondo, fa il proprio lavoro». (Ibidem) 

 
Cinquant’anni più tardi, la figura emblematica della cicala si presta a nuove 

letture e interpretazioni, intercettando ancora una volta un mutamento nel clima 
culturale e offrendo preziosi indizi di interpretazione del presente. 

Nel suo Cicala, uscito nel 2018, Shaun Tan propone infatti una visione rinno-
vata e sorprendente di questo personaggio caro alla tradizione favolistica, rileg-
gendo la dimensione morale implicata nel rapporto tra dovere e piacere, lavoro e 
vita, lungimiranza e godimento del presente, alla luce del contrasto, metaforica-
mente umoristico, tra “umano” e “non umano”.  

La storia allestita da Tan offre al lettore un’occasione di riflessione sulla condi-
zione di angusta limitatezza della prospettiva umana sull’esistenza, colta grazie alla 
forza disvelante della metafora e della poesia: e la rappresentazione del lavoro, al 
tempo stesso terribilmente realistica e decisamente surreale, diventa occasione per 
una messa a fuoco di molti tratti tipici dell’«umano» e dei modi in cui l’“umano” 
si manifesta nelle relazioni di potere (soprattutto, ma non esclusivamente) e, so-
prattutto, nel rapporto tra lavoro e vita.  

Come sempre Tan ha la straordinaria capacità di riuscire a mettere in scena si-
tuazioni impossibili dalla prodigiosa forza svelante, e la qualità altrettanto rara di 
farlo senza alcuna presunzione, ma grazie alla forza persuasiva della bellezza e del-
l’umorismo.  

Cicala, protagonista del racconto, è una cicala che veste come gli umani e lavora 
in mezzo a loro, in un grande edificio, dove la sua diversità – in primo luogo fisica 
– è fonte di una serie di disagi che comprendono varie e ordinarie forme di discri-
minazione e violenza. Per diciassette anni Cicala lavora senza mai lasciare un com-
pito a metà, a differenza degli umani, senza mai assentarsi per malattia, vivendo e 
dormendo in ufficio: 

 
Pagare affitto Cicala non può. 
In ufficio vivo: intercapedine. 
Compagnia finge: non sa. 
Tok! Tok! Tok! (Tan, 2018) 

 
L’immagine che accompagna lo scarno racconto della vita di Cicala, restituito 

magistralmente da Tan con parole che ne colgono con efficacia l’alterità, di sentire 
e di pensiero, mostra il protagonista intento a sgranocchiare una foglia, in piedi, 
con alle spalle gli abiti di lavoro appesi a una sbarra metallica e davanti un tavolino 
minuscolo sul quale poggiano una teiera e una tazza, ciò che resta del tempo non 
lavorativo. È un’immagine potente e drammatica, che evoca la vita di tanti lavo-
ratori privati di diritti e costretti a esistenze di mera sussistenza, vite che si dipanano 
nel segno di uno sfruttamento spesso palesemente criminale: ma è anche specchio, 
più in generale, di un’idea di impegno lavorativo tanto assorbente da occupare 
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tutto lo spazio possibile, costringendo a vivere nelle metaforiche “intercapedini” 
che ancora sono concesse; cosa frequente anche in un ambito socialmente e cul-
turalmente prestigioso come quello universitario, idealmente connotato da una 
libertà impensabile in altri ambiti lavorativi, ai quali invece pare sempre più dram-
maticamente assomigliare con le sue costellazioni di scadenze insensatamente ser-
rate, con le infinite e macchinose procedure, con la colpevolizzazione implicita di 
ogni tempo non speso per l’istituzione stessa.  

Quando viene il tempo dell’addio, nessuno ringrazia Cicala, nessuno lo saluta 
– siamo d’altra parte tutti intercambiabili, ormai, come ingranaggi indistinti di 
un grande meccanismo che non può fermarsi mai – e sale all’ultimo piano, dove 
si compirà il suo destino. Qui, infatti, le parole lasciano spazio a una narrazione 
puramente visiva, che racconta della metamorfosi di Cicala, pronto a ritornare a 
casa dopo diciassette anni tra gli umani:  

 
Cicale tutte a foresta tornano. 
A volte pensano a Umani. 
A smettere di ridere non riescono. (Tan, 2018) 

 
Una chiusa meravigliosa, che diventa anche chiave di lettura dei risguardi del 

volume, dedicati rispettivamente alla città degli umani, dominata da linee rette e 
spigoli, e dove tutto lo spazio a disposizione è occupato, e alla foresta, che è il suo 
opposto, brulicante com’è di forme viventi e colori, linee sinuose, luci e ombre 
che invitano alla sosta e alla perdita di tempo, alla vita. 

Grazie ai meccanismi narrativi adottati – sul piano iconico e verbale – Tan rie-
sce così a dare al suo racconto un chiaro portato filosofico, mostrando come l’au-
tentica letteratura per l’infanzia possa offrire, anche a lettori adulti, importanti e 
radicali occasioni di riflessione sulla propria condizione esistenziale, avendo, in 
questo senso, un’indiscutibile valenza educativa (Grilli, 2021). 
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1. Premessa 
 

Negli ultimi anni l’editoria italiana per l’infanzia ha iniziato a porre un’attenzione 
sempre maggiore nei confronti dell’effettiva attuazione della parità di genere e ha 
tentato di abbattere i tradizionali stereotipi nei libri rivolti ai piccoli lettori e alle 
piccole lettrici, come quelli legati alla rappresentazione della figura maschile e della 
figura femminile nel mondo del lavoro. Come è noto, in Italia, tra la fine degli 
anni Sessanta e l’inizio degli anni Settanta, è stata avviata un’importante riflessione 
sui modelli di genere nella letteratura per l’infanzia. È proprio in questo periodo, 
infatti, che oltre ad assistere a una vera e propria rivoluzione nelle proposte rivolte 
ai bambini e alle bambine con la nascita della Emme Edizioni di Rosellina Ar-
chinto, è stato pubblicato Dalla parte delle bambine di Elena Gianini Belotti nel 
quale l’autrice metteva in guardia da una rappresentazione stereotipata dei ruoli 
dell’uomo e della donna, sottolineando, qualche anno più tardi, nel suo Sessismo 
nei libri per bambini, come la «letteratura infantile […] rappresentasse un poten-
tissimo agente di trasmissione culturale dei valori cui tutti rispondiamo e non solo 
un modo di intrattenere il bambino e la bambina» e aggiungendo che l’errore era 
quello di «ritenere le storie per bambini più innocue di quanto in realtà non siano» 
(Biemmi, 2017, p. 40). 

Le storie, infatti, rappresentano un potente mezzo per veicolare determinati 
valori culturali e non solo. Già dalle sue origini, la letteratura per l’infanzia ha 
avuto il compito di essere un importante «strumento in grado di influenzare la 
mentalità e i costumi civili di larghi strati della popolazione» (Ascenzi, Sani, 2017, 
p. 7). In particolare, nel primo Ottocento, compito della letteratura per l’infanzia 
era quello di trasmettere – attraverso novelle e racconti morali – un determinato 
universo di valori e di promuovere modelli etici ben precisi ai quali i giovani lettori 
dovevano omologarsi. Si pensi, solo per fare un esempio, a Giannetto di Luigi Ales-
sandro Parravicini. In quest’opera, nella parte dedicata ai doveri dell’uomo, è evi-
dente una netta separazione dei ruoli: il padre dirige, lavora, guadagna e provvede 
al necessario, la madre, buona massaia, ha il compito di controllare che il ‘soldo’ 
sia ben speso (Ascenzi, Sani, 2017, p. 81). Un’immagine che indubbiamente rap-
presenta la realtà di quel periodo, dalla quale, però, a fatica si riuscirà ad allonta-
narsi. È noto, infatti, che per lungo tempo, la figura maschile è stata – e spesso è 
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– raffigurata come colui che doveva occuparsi del sostentamento economico fa-
miliare e quella femminile come colei che doveva badare alla casa e alla cura dei 
figli e che raramente veniva rappresentata con un lavoro al di fuori delle mura do-
mestiche.  

 
 

2. Rompere gli stereotipi di genere negli albi illustrati 
 

A livello europeo, negli anni Novanta, sono arrivati importanti segnali nel tentativo 
di affermare una reale parità di genere. Si pensi al progetto Pari Opportunità nei 
Libri di Testo, al quale anche l’Italia ha aderito, che si è posto l’obiettivo di «pro-
muovere una riflessione culturale, didattica ed editoriale il cui esito sia quello di 
ripensare i libri di testo in modo tale che donne e uomini […] siano presenti sui 
libri di testo senza discriminazioni di sesso» e ha elaborato un Codice di autore-
golamentazione degli editori (Biemmi, 2019, p. 43).  

In anni recenti si è diffusa una maggiore sensibilizzazione verso l’effettiva at-
tuazione della parità di genere e sono stati numerosi gli studi e le ricerche sui testi 
rivolti all’infanzia, riscontrando, per esempio, come siano soprattutto i testi sco-
lastici a presentare numerosi stereotipi (Seveso, 2016; Biemmi, 2018). Un segnale 
forte e importante è arrivato da alcune case editrici italiane che pubblicano albi 
illustrati e che hanno deciso di avviare progetti concreti con l’obiettivo di contri-
buire a una inversione di rotta per superare preconcetti e stereotipi di genere e di 
allontanarsi dalla rappresentazione di ruoli cosiddetti ‘tradizionali’, che ormai per 
tutti, o quasi, sono superati. Per esempio, il marchio editoriale Giralangolo – della 
casa editrice EDT – ha proposto Sottosopra, una collana che raccoglie storie sulla 
parità di genere. Nel 2014 è stato pubblicato Il trattore della nonna di Anselmo 
Rovèda con le illustrazioni di Paolo Domeniconi. Si tratta di un albo illustrato 
nel quale vediamo ‘rovesciati’ quelli che per lungo tempo sono stati considerati i 
cosiddetti “ruoli tradizionali” dell’uomo e della donna: c’è una nonna che si mette 
il lucidalabbra gusto lampone per poi sfrecciare a bordo di un trattore rosso, men-
tre il nonno è a casa a lavare i piatti, a impastare e infornare una crostata di ciliegie. 
Della stessa casa editrice, si ricorda anche Biancaneve e i 77 nani di Davide Calì 
con le illustrazioni di Raphaëlle Barbanègre, uscito nel 2016, che racconta di una 
Biancaneve esausta per i lavori domestici e che decide di andare nel bosco per cer-
care la strega cattiva per farsi dare non una, ma bensì due mele, in modo da essere 
certa di cadere in un sonno profondo.  

Sempre all’interno della collana Sottosopra, è stato pubblicato nel 2022 Il grande 
libro dei mestieri di Eric Puybaret, nel quale bambini e bambine ricoprono gli stessi 
ruoli, come quello di veterinaria e veterinario, poliziotta e poliziotto, capitana e 
capitano di una nave e così via.  

Altra realtà impegnata nel proporre nuovi linguaggi senza stereotipi è la casa 
editrice marchigiana Settenove. Nata nel 2013, propone un progetto editoriale che 
intende far luce sulle discriminazioni, promuovere l’educazione paritaria e inco-
raggiare la visibilità di modelli positivi di collaborazione e rispetto. Nel 2015 è 
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stato pubblicato Cosa faremo da grandi? Prontuario di mestieri per bambine e bam-
bini di Irene Biemmi e illustrato da Lorenzo Terranera che vede come protagonisti 
Diego e Marta i quali – in un tema di classe – iniziano a immaginare i loro futuri 
mestieri, come quello di direttore di un giornale on-line e direttrice d’orchestra, 
maestra di sci e maestro d’asilo, portiera di una squadra di calcio e portiere di un 
hotel e tanti altri.  

In meno di 800 caratteri e con le illustrazioni di Chiara Carrer, anche l’albo 
Perché la mia mamma deve andare a lavorare tutti i giorni, invece di restare a casa 
come piacerebbe a me e ai miei fratellini? – tratto da Il libro dei perché di Gianni 
Rodari – trasmette un messaggio molto importante per lettori e lettrici. Rodari, 
infatti, risponde a quella domanda spiegando che il lavoro della mamma era utile 
alla famiglia e a tutta la società e che avrebbero dovuto ammirarla in quanto donna 
che lavora, «una donna importante e brava» (Rodari, 2022). Infine, si ricorda 
anche l’albo di Cristina Petit con le illustrazioni di Chiara Ficarelli Un giorno, un 
ascensore, che racconta le vicende di un condominio e dei suoi condomini – e non 
solo – mentre salgono e scendono con un ascensore: tra le pagine troviamo una 
mamma tuttofare che ha appena aggiustato una vasca, vestita con una salopette 
blu con le tasche piene di tenaglie, martelli, cacciaviti e una mamma pilota che 
sale per andare sul tetto dove ha parcheggiato l’elicottero.  

 
 

3. Conclusioni 
 

In occasione delle lezioni di Letteratura per l’infanzia del corso di laurea in Scienze 
dell’Educazione e della Formazione dell’Università di Macerata (curriculum “Edu-
catore dei servizi educativi per l’infanzia”), è stata avviata una discussione con gli 
studenti e con le studentesse sul tema della parità di genere e sulla delicata que-
stione delle diverse fasce di età a cui proporre determinate tematiche. È interessante 
notare come, nel momento in cui sono state coinvolte alcune educatrici dei nidi 
d’infanzia e maestre della scuola d’infanzia e della primaria, in molte abbiano am-
messo di trovarsi spesso in difficoltà nel proporre tematiche sulla parità di genere, 
in quanto preoccupate sia di non essere adeguatamente preparate che della reazione 
dei genitori. È dunque importante tenere vivo il dibattito su stereotipi di genere 
e libri per l’infanzia e avviare ricerche sempre più approfondite in modo da co-
struire una sorta di ‘osservatorio’ su tali pubblicazioni, nell’ottica di sensibilizzare 
i futuri educatori e insegnanti – e non solo – e di educare bambini e bambine alla 
parità di genere. 
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Le immagini letterarie del “Sud dell’infanzia”, ed in particolare di quelle infanzie 
che abitano luoghi in cui la difficoltà diviene vero e proprio paradigma esistenziale, 
si pongono quali narrazioni di senso indispensabili che “fanno” pedagogia nel mo-
mento stesso in cui denunciano e raccontano (Acone, 2018). Il riferimento è a 
quella dinamica vitale che, negando il corretto avvicendamento di fasi ed età della 
vita, ne ribalta l’essenza stessa consegnando le immature sembianze di bambini 
poveri, figli di braccianti, carrettieri, artigiani, ad un passaggio innaturale e dolo-
roso, come accade ai “ragazzi di Nofi” protagonisti dei romanzi giovanili Ritratto 
di maggio (1953) e Quel che vide Cummeo (1955) di Domenico Rea (1999). Scritti 
a distanza di due anni, i due racconti lunghi possono, a ragione, considerarsi come 
capitoli di un unico romanzo: quello dell’infanzia delle campagne, dei vicoli, dei 
cortili e delle fatiscenti aule scolastiche della mitica Nofi.  

Il primo racconto muove dalla scoperta di un “ritratto scolastico”, una vecchia 
fotografia, che alimenta la rievocazione del primo anno di scuola elementare del 
bambino protagonista, Nicolino, all’interno di una numerosa classe di fanciulli. 
Il motivo della povertà è il filo rosso che attraversa tutta l’opera di Rea (Benevento, 
2006). I 51 ragazzi, che frequentano la prima elementare nell’anno scolastico 
1927/28, appartengono a due classi sociali diverse: Belgiorno, Rozza, Cummeo, 
Morrone, Giordano, Caprioni e lo stesso Nicolino appartengono alla classe dei 
poveri, mentre Fioravanti, Gigliotti, Balestra, Sgherro, Càlpori, Tebo sono i figli 
delle famiglie ricche, che alla fine vengono sistemati nei banchi delle prime file. 
Animato da un forte sentimento pedagogico, Rea persegue l’intento di far cono-
scere la penosa situazione della scuola dell’Italia meridionale nel Ventennio e che 
al momento di scrivere, vent’anni dopo, non era affatto mutata. I vecchi metodi 
d’insegnamento, invece di eliminare le discriminazioni sociali, contribuivano a 
evidenziarle. Le gerarchie risultavano stabilite in maniera definitiva nelle pagine 
del romanzo, quando i ragazzi riferiscono al maestro che li interroga sul mestiere 
o la professione del padre. Da una parte ci sono gli alunni “plebei”, come Caprioni, 
figlio di un “lutammaro” (raccoglitore di letame), Belgiorno figlio di un “carret-
tiere”, Morrone figlio di contadini; dall’altra i figli dei “signori”: Gigliotti figlio di 
un capitano dei carabinieri, Sgherro il cui papà svolge la mansione di segretario 
comunale, Fioravanti figlio di un medico, Balestra figlio di un industriale. Proprio 
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con Caprioni si sancirà la sconfitta della scuola, che, non conoscendo il proprio 
cognome, non ha risposto all’appello; l’unica certezza che il fanciullo possiede è 
che suo padre è un “lutammaro” e che sua madre “sta malata!”. Egli, in seguito, 
emarginato dal resto della classe, crudelmente percosso dal maestro, fugge dalla 
scuola e non vi tornerà mai più, isolandosi definitivamente dalla società. Caprioni 
comincerà così a lavorare come traghettatore in un lago, dove, incontrato qualche 
tempo dopo dai suoi ex-compagni di classe durante una gita scolastica, abbando-
nerà il lavoro, scappando come un animale spaventato. Nel tratteggiare la figura 
di Caprioni, Rea evidenzia la miseria e l’ignoranza della plebe, rappresentata dai 
genitori del povero ragazzo, i quali mostrano un’indifferenza totale verso l’assenza 
del ragazzo dalla scuola, senza chiedersene nemmeno il motivo. Anche le parole 
del vecchio traghettatore con cui Caprioni va a lavorare, dopo aver abbandonato 
la scuola, indicano la distanza quasi irreparabile tra l’istituzione scolastica e il 
mondo fuori dalle aule: “Che ci vai a fare più a questa scuola? Mannaggia il par-
rocchiano, ci sta rovinando tutti i ragazzi lavoratori […] Vieni sulla barca. Man-
giamoci queste anguille. Dessero almeno da mangiare alla scuola” (Rea, 1999, p. 
82). Perciò, lungo la narrazione, oltre ai problemi sociali, emergono anche quelli 
didattici e il maestro si dimostra inadeguato nel suo ruolo (Pascale, 2003). Egli è 
un uomo manesco, che risolve i problemi a colpi di ceffoni e frustrate, soprattutto 
verso i bambini delle classi più povere, premunendosi di usare tre tipi di mazze 
per colpire chi si distraeva o sbagliava: un’antenna lunghissima, che dalla cattedra 
poteva raggiungere anche quelli più lontani, la cinghia di cavallo e il bastoncino. 

In Quel che vide Cummeo, Rea ci ripresenta alcuni dei piccoli protagonisti di 
Ritratto di maggio, ma si sofferma soprattutto sullo sfondo sociale che sta alle loro 
spalle e che ha condizionato profondamente la struttura del microcosmo scolastico 
(Forte, 2021). Rea comincia a parlare del primo anno di scuola di Cummeo, met-
tendo a fuoco le condizioni misere della sua famiglia. Per Cummeo come per gli 
altri, questo status quo si configura come sottomissione, privazione e rinuncia agli 
studi per intraprendere una strada obbligata e costretta. Il lavoro che si contrap-
pone alla scuola diventa dispositivo anti-pedagogico e chiave di volta della narra-
zione di un’infanzia “negata” (Acone, 2022). Allora anche il primo giorno di scuola 
diviene una sorta di appuntamento mancato per il giovanissimo protagonista, a 
disagio davanti al maestro ed altri compagni perché, pur desiderandoli, non poteva 
permettersi un sillabario e un grembiule. Il povero Cummeo e la sua famiglia, 
tranne la sorella Giovanna, divenuta la protetta della signora Sberi (sorella del già 
noto professore di Ritratto di maggio), conducono quindi una vita fatta di stenti 
in un basso troppo piccolo per contenere sette persone, e troppo umido, dove il 
protagonista dorme sul tavolo da pranzo ricoperto di un materasso fatto di foglie 
di granturco.  

Adolescente frustrato, perché cosciente della propria situazione, senza istru-
zione, sebbene non gli manchino le capacità intellettive, Cummeo, bocciato per 
le numerose assenze all’esame di quinta, abbandona la scuola e trascorre le sue 
giornate badando ai fratelli, perché la madre va a lavare per le signore; oppure as-
sieme alla giovane Lucia, figlia di una mendicante, accompagnando i contadini 

Giovanni Savarese 

957



ed aiutandoli. Fin dalla prima pagina del racconto si insinua fra le righe un con-
flitto fra padre e figlio, dovuto soprattutto alle condizioni di miseria in cui vivevano 
i Cummeo, e man mano che procede il racconto tale conflitto si fa più evidente e 
incalzante, finché non esploda in risse furibonde. Dopo la perdita del posto di la-
voro il padre diviene più intrattabile, e la sua ira si scatena contro tutti, special-
mente contro Cummeo: lo toglie dalla scuola, gli rinfaccia di non andare a trovare 
qualche lavoro per portare soldi in casa, come faceva lui da ragazzo. Cummeo va 
quindi a lavorare con i contadini, per evitare la sua ira. Il ragazzo va a lavorare alla 
fabbrica dei pomodori, e il conflitto fra padre e figlio continua ad infiammarsi, 
perché il padre ordina alla madre di ritirare direttamente i soldi di Cummeo, an-
cora minorenne. Allora Cummeo decide di arruolarsi nella marina e la madre lo 
aiuta a racimolare i soldi per i documenti. La speranza di una sua eventuale par-
tenza come soldato è ormai considerata l’ultima possibilità di sopravvivenza per 
tutta la famiglia, enormemente indebitata. Accuratamente preparato dalla madre, 
Cummeo si reca alla visita medica pieno di speranze, ma egli viene scartato poiché 
ritenuto fisicamente non idoneo. Dopo gli ennesimi tentativi inutili di trovare un 
lavoro presso il genitore del suo ex-compagno di scuola Balestra, e di iscriversi in-
vano alla Camera del Lavoro, si avvilisce e a poco a poco non pensa più alla propria 
dignità plebea tanto che ora va da solo a mangiare al convento dei monaci come 
i mendicanti, e raccoglie le cicche per la strada. Vista per caso la sorella Giovanna, 
in un’auto fra due giovani, egli si reca a casa della signora Sberi, per chiedere “la 
grazia di fargli fare qualchecosa”, senza nessun rimpianto per il cortile, per sua 
madre, per i suoi fratelli. Accolto nel lussuoso villino, rifocillato e rivestito dalla 
signora, Cummeo si illude inizialmente di aver trovato finalmente un’occupazione; 
però, recatosi un giorno ai bagni con la Sberi, Giovanna, un’altra ragazza e due 
ricchi giovani, e resosi conto che alcuni suoi amici lo evitano, si accerta di ciò che 
già da un bel po’ temeva: casa Sberi è un bordello e Giovanna una prostituta. E 
proprio allora “vide crollare tutti i suoi calcoli” del giorno prima per un proprio 
futuro migliore. 

Così Cummeo ritrova di colpo la propria dignità di uomo e, dopo aver schiaf-
feggiato la sorella sorpresa in flagrante con un ricco giovane nella cabina sulla 
spiaggia, torna nel suo casale, dove viene accolto benevolmente dalla gente. Con 
una conclusione ottimistica e positiva, quasi una sorta di finale fiabesco, il racconto 
si chiude con il riavvicinamento tra padre e figlio, accompagnato dal tenero pianto 
materno, con la possibilità per entrambi di una nuova speranza di lavoro affidata 
alla forza di volontà e al senso del dovere soprattutto del figlio. Lavoro che diviene 
categoria pedagogica dell’evoluzione di un ambiente altrimenti condannato ad 
una inevitabile e chiusa circolarità (Mazzini, 2022).  
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Nelle tavole a colori pubblicate da Rubino per il “Corriere dei Piccoli” tra il 1909 
e il 1940 il lavoro si inserisce da una porta secondaria. Pochissimi sono i protagonisti 
lavoratori e quei pochi sostengono in modo ludico la finzione narrativa piuttosto 
di rappresentare la necessità lavorativa. Sorge dunque un quesito: Rubino si limitò 
a narrare il lavoro ai giovani lettori o seppe anche educare ad esso? Scorrendo i con-
tributi di quegli anni appare evidente che il tema del lavoro possa essere raggruppato 
in tre fasi che delineano una progressiva e crescente attenzione verso di esso. 

Tra il 1909 e il 1913 Rubino pubblica sul Corrierino numerosi personaggi in-
fantili. Molti di loro sono lo specchio letterario del giovane lettore al quale il pe-
riodico si rivolge: bambini della medio-alta borghesia, la cui infanzia, rispetto a 
quella di tanti coetanei, è tutelata e garantita: vanno a scuola, godono di spazi di 
gioco e di crescita, è incentivata l’amena lettura. È un’infanzia che gode del privi-
legio di essere considerata come tale e per la quale il tempo libero è un diritto ac-
quisito. Rubino offre così le ridanciane imprese di Pierino, di Pino e Pina, di Cirillo 
e Sor Tranquillo e di Lola e Lalla. Sono bambini alle prese con piccole disavventure 
quotidiane che ne caratterizzano l’identità. Ciascuno di loro ha una molla narrativa 
che tavola per tavola permette di inscenare situazioni diverse, incastonate però su 
di un medesimo canovaccio. Questi personaggi sono accomunati da uno status 
elevato, ben separato dalla vita lavoratrice e dalle esperienze di personaggi più 
umili. Nelle loro storie i lavoratori sono sovente personaggi secondari, di contorno, 
che inquadrano la scena (spesso ambientata in contesti cittadini) o fungono da 
pretesto per concludere la storia.  

È il caso di Pierino. Innanzitutto l’agiatezza del bambino e la sua estraneità da 
qualsiasi mansione sono snocciolate dalle figure che lo circondano nell’ambiente 
domestico: la mamma, dal profilo Liberty nei lineamenti del volto e nelle volute 
degli abiti, incarna una dama di inizio Novecento, mai dedita ad alcun tipo di 
faccenda. La casa di Pierino è invece popolata da numerose figure incaricate di 
portare avanti lavori e mestieri, come la fantesca1 o i materassai incaricati di risi-
stemarne il letto2.  

1 Rubino A. (1909, September 19) Corriere dei piccoli, p.16.
2 Rubino A. (1909, December 12) Corriere dei piccoli, p. 16.
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Tale visione è perpetrata in molte tavole. In una di queste Pierino cerca di di-
sfarsi del burattino rifilandolo a un cenciaiuolo. In una catena di eventi gli stracci 
di quest’ultimo vengono acquistati da una cartiera e proprio tra questi si rinviene 
il burattino. Caso vuole che proprietario della fabbrica sia proprio il papà di Pie-
rino3, il quale immediatamente lo chiama (al telefono, oggetto testimone del be-
nessere della famiglia) per riconsegnargli il pupazzo. Se questa è la storia narrata 
dai versi, le immagini ne illustrano una versione più realistica. L’ordine del padre 
di Pierino di acquistare gli stracci dal robivecchi, per esempio, fattivamente viene 
messo in atto da due nerboruti e affaticati operai: la tavola li illustra mentre tra-
sportano in cartiera il pesante carico4. Infine, sebbene le parole dichiarino che il 
padre “tra gli stracci che ha comprato il pupazzo ha ritrovato”5, il disegno mostra 
un lavoratore della cartiera, con indosso grembiule da lavoro e zoccoli di legno, 
quale vero artefice della scoperta. I piani sono ben distinti: da un lato il padre e 
Pierino, dall’altro alcuni anonimi lavoratori che, come comparse, permettono il 
passaggio dell’odiato burattino e il progredire della storia.  

Un’analoga separazione dei piani si ritrova in una tavola a tema pasquale. Pie-
rino si sbarazza del pupazzo regalandolo “al figliuol d’un pasticcere vanto e gloria 
del mestiere”6, piccolo tirocinante i cui natali già lo destinano ad una precisa strada 
lavorativa. La differenza tra i due coetanei è insita in questo dono: per Pierino il 
pupazzo è oggetto tanto superfluo da volersene sbarazzare, mentre il ragazzo ac-
coglie con così tanta gioia quel regalo da ritenerlo motivo di vanto: “Il fanciul 
d’un tanto onore va a far parte il genitore”7 e da bisticciare con il fratello per averlo. 
La zuffa si risolve con il pupazzo che cade nel pentolone della glassa. Sarà Pierino 
a ritrovarlo dentro al suo uovo a fine del pranzo imbandito per Pasqua, dopo aver 
passato la mattinata col papà “per la città, visitando anche per via quella tal pa-
sticceria”8. Pierino festeggia innervosendosi per ciò che ha e non vorrebbe, mentre 
il figlio del pasticcere, probabilmente dedito al lavoro anche nel giorno di festa, 
non ha più ciò che lo aveva reso felice. 

   
Al rientro dalla Prima Guerra Mondiale Rubino si scosta da tale visione. Seb-

bene i lavoratori nelle storie continuino a giocare un ruolo secondario, si nobilita 
la loro rappresentazione e di conseguenza la loro percezione. Non si tratta più di 
lavoratori umili dei quali si mostra solo il faticare, ma spesso si rappresentano in-
gegneri9, dottori10 e veterinari11 ai quali si aggiunge una schiera di uomini di sapere 

3 Rubino A. (1909, August 22) Corriere dei piccoli, p. 16.
4 Ibidem.
5 Ibidem.
6 Rubino A. (1909, April 11) Corriere dei piccoli, p.1.
7 Ibidem.
8 Ibidem. 
9 Rubino A. (1919, April 11) Corriere dei piccoli, p.1.
10 Rubino A. (1920, March 28) Corriere dei piccoli, p.8 e Rubino A. (1920, May 8) Corriere dei 

piccoli, p.8.
11 Rubino A. (1932, October 16) Corriere dei piccoli, p.1.
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e di cultura: critici musicali12, giornalisti13, maestri14, professori15.  
Così, parallela a una rappresentazione dei lavori più umili (camerieri16, lavan-

daie17, domestiche18, impiegati19, postini20, agenti21e pompieri22, orologiai23, vet-
turini24, contadini25, legnaiuoli26, maniscalchi27, cacciatori28, venditori29 e 
cuochi30), cresce un’attenzione al lavoro colto nella sua creatività e costruttività, 
in particolar modo quello che richiede un’alta formazione culturale. 

Spesso per esempio i medici dimostrano una propria cifra inventiva nel lavoro, 
ricercando cure originali e alternative per portare sollievo ai pazienti31. Analoga-
mente in una delle tavole di Pierino si immortala un ingegnere che trovatosi acci-
dentalmente tra le mani il famigerato burattino “[..]col migliore materiale costruir 
simile a quello fa un giocattolo modello”32. L’uomo di ingegno è immortalato nel 
suo ruolo di rilievo all’interno di un’industria del legno e nel guizzo geniale del 
lavoro creativo. 

 
Infine giungendo alle ultime battute di Rubino sul “Corriere dei piccoli” si in-

cappa in Girondello (1940). Lo sfortunato protagonista è perennemente alla ricerca 
di un impego, con la sola motivazione di trovarne sostentamento: “Girondel, poeta 
nato, ha un impiego alfin trovato”33. Di tavola in tavola egli si imbatte in lavori 
asettici e un po’alienanti: incollare indirizzi per un giornale34, spellare polli e gal-
line35, incartare caramelle36. 

Immancabilmente però, la monotona attività è interrotta da Pegasetto, allegoria 

12 Rubino A. (1920, April 11) Corriere dei piccoli, p.8.
13 Rubino A. (1922, February 12) Corriere dei piccoli, p.1.
14 Rubino A. (1925, March 29) Corriere dei piccoli, p.1.
15 Rubino A. (1923, April 29) Corriere dei piccoli, p.1.
16 Rubino A. (1920, May 16) Corriere dei piccoli, p.8.
17 Rubino A. (1921, November 13) Corriere dei piccoli, p.1.
18 Ibidem.
19 Rubino A. (1921, November 20) Corriere dei piccoli, p.12.
20 Ibidem. 
21 Rubino A. (1925, February 15) Corriere dei piccoli, p.1.
22 Rubino A. (1925, June 21) Corriere dei piccoli, p.1.
23 Rubino A. (1925, March 1) Corriere dei piccoli, p.1.
24 Rubino A. (1925, October 11) Corriere dei piccoli, p.1.
25 Rubino A. (1925, October 25) Corriere dei piccoli, p.1. 
26 Rubino A. (1926, August 8) Corriere dei piccoli, p.1.
27 Ibidem e Rubino A. (1932, September 12) Corriere dei piccoli, p.1.
28 Rubino A. (1926, August 8) Corriere dei piccoli, p.1.
29 Rubino A. (1934, October 14) Corriere dei piccoli, p.1.
30 Ibidem. 
31 Rubino A. (1920, March 28) Corriere dei piccoli, p.8 e Rubino A. (1920, May 2) Corriere dei 

piccoli, p.8.
32 Rubino A. (1919, March 9) Corriere dei piccoli, p.1.
33 Rubino A. (1940, July 7) Corriere dei piccoli, p.1.
34 Ibidem.
35 Ibidem.
36 Rubino A. (1940, August 4) Corriere dei piccoli, p.1.  
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della vocazione artistica di Girondello e rappresentazione della sua estasi poetica, 
che lo porta a sognare ad occhi aperti, in una meravigliosa esperienza onirica di 
trasfigurazione del reale. L’idillio finisce bruscamente quando un particolare riporta 
il poeta alla realtà, scoprendo che il lavoro è stato assegnato ad un altro37. 

I sostituiti sono meri esecutori, senza personalità, banalizzati dai loro colori 
piatti e dai lineamenti geometrici palesemente in contrasto con l’abito bohémien 
di Girondello, tanto che in una tavola la sostituzione dell’inadatto lavoratore av-
viene addirittura con un automa, senza cervello e senz’anima38. 

L’arte è dunque l’unico lavoro capace di gratificare l’esigenza umana di creare 
e di dare vita ad un un’opera nata dall’ingegno personale. Una vocazione appa-
rentemente perdente sul piano esplicito (Girondello perde sempre il lavoro). Sul 
piano implicito però la storia viene narrata proprio da chi, scrittore e illustratore 
per l’infanzia, è riuscito a fare dell’arte il proprio lavoro. 

 
In conclusione nelle tavole per il Corrierino Rubino non educa al lavoro, 

quanto piuttosto lo rappresenta in un modo che via via rispecchia il contesto sto-
rico- sociale di riferimento e il valore dato all’arte. Rimane abbozzato e non preso 
in considerazione in modo serio il pensiero che qualsiasi lavoro, anche il più umile, 
possa essere svolto con passione e con una profusione del proprio inestimabile e 
irripetibile apporto personale, scaturito dall’unicità della nostra essenza.  
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1. Il contributo sociale al lavoro di Gianni Rodari 
 

Gianni Rodari è stato uno dei più grandi autori del Novecento italiano e le sue 
idee di pace, solidarietà e uguaglianza sono state espresse attraverso numerosissimi 
racconti, filastrocche e poesie, a partire dagli anni ‘50 e ‘60, fino a tutti gli anni 
‘70. Le sue opere non solo si rivolgono al mondo dell’infanzia ma anche a quello 
degli adulti, continuando ad indicare un percorso di consapevolezza pedagogica e 
introducendo nuovi contenuti e nuovi metodi nell’educazione civile e morale del-
l’infanzia (Argilli, 1990; Cambi, 1994; Boero, 2020; Roghi, 2020).  

Primo fra gli scrittori per l’infanzia, Rodari ha portato nelle sue rime e nelle 
sue storie i mestieri più diversi, dal pescatore al cuoco, dal muratore al maestro di 
scuola, dal medico allo scienziato e a tanti altri (Boero, Fochesato, 2019). Al mae-
stro di Omegna interessava mostrare due aspetti del lavoro: la diversità, l’impor-
tanza, la bellezza del lavoro come anche l’ingiustizia, ancora oggi presente, di chi 
il lavoro non lo trova o lo perde, o di chi è costretto a vivere in miseria. Il contri-
buto sociale che ognuno è chiamato a dare con il proprio lavoro trova ampio spazio 
nelle sue opere, infatti, Rodari ne parla come qualcosa che dovrebbe suscitare or-
goglio nei bambini, mettendo anche in evidenza le difficoltà economiche e le in-
giustizie ad esso collegati.  

Gianni Rodari, portavoce di una pedagogia civile e libertaria, grazie al suo con-
tributo sociale diventa costruttore di un nuovo modello antropologico divergente, 
libero e non allineato, e artefice di una teoria dell’infanzia centrata sulla dialettica 
tra gioco e impegno, fantasia e coscienza etico-sociale (Filograsso, 2012, p. 160). 

Rodari è stato uno scrittore per l’infanzia significativo perché impegnato ed 
intimamente legato a un giornalismo rivolto soprattutto agli adulti, un giornalismo 
concepito come orientamento educativo all’interno di un progetto di educazione 
verso l’emancipazione, un progetto di rinnovamento sociale e culturale del ruolo 
dell’infanzia (Cambi, 1994). 
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2. Bambine, bambini e bambole 
 

Il tema degli stereotipi di genere era già caro a Rodari, in anticipo su tanti suoi 
contemporanei. La critica alla tradizione e agli stereotipi e il suo sguardo antici-
patore, fiducioso verso il futuro, porta Rodari a criticare sempre più apertamente, 
nel tempo, la divisione dei ruoli rispetto al genere (Bigli, 2020). Come nella ri-
sposta alla domanda, tratta da Il libro dei perché: “Perché la mia mamma deve an-
dare a lavorare tutti i giorni, invece di restare a casa come piacerebbe a me e ai 
miei fratellini?”. Rodari, infatti, sottolinea il fondamentale contributo sociale del 
lavoro delle donne e critica i limiti dei ruoli tradizionali femminili e l’educazione 
delle bambine improntata a replicarli. Lo scrittore propone un’idea di parità tra 
donne e uomini, non solo nello spazio pubblico, politico, del lavoro, ma anche 
tra le mura domestiche, nel matrimonio, nel lavoro casalingo e nella cura dei bam-
bini.  

La domanda e la sua conseguente risposta sono state ripresentate nelle pagine 
l’albo illustrato da Chiara Carrer, le cui immagini accompagnano le parole saggie 
di Gianni Rodari. L’album, uscito non a caso l’8 marzo 2022 in libreria, rivela il 
pensiero libero, sempre originale e lungimirante dell’autore: 

 
Ho un po’ idea che ti piacerebbe tanto se la mamma restasse sempre a casa 
a fare la domestica a te e ai tuoi fratellini, a lucidare le vostre scarpine, a la-
vare i vostri fazzolettini, e tanti altri eccetera, ecceterini. Non so che lavoro 
faccia la tua mamma ma sarà certo un lavoro utile: utile a voi (per i soldi 
che può guadagnare) e utile a tutta la società. E voi dovreste ammirarla an-
cora di piú, non soltanto perché è la vostra mamma, ma perché è una donna 
che lavora: una donna importante, e brava. Le scarpe le potete lucidare da 
soli, i fazzoletti li potete dare alla lavandaia, poi vi potete mettere alla fine-
stra ad aspettare che la mamma torni per domandarle: «Che cos’hai fatto 
oggi? Parlaci del tuo lavoro e insegnaci a diventare bravi come te» (Rodari, 
2022, s.i.p.). 

 
Nel 1973 Rodari pubblica le sue Novelle fatte a macchina, un insieme di rac-

conti divertenti ed innovativi, tra cui La bambola a transistor. Il testo racchiude 
critiche sociali non solo agli stereotipi trasmessi da giochi e attività considerati 
adatti solo “alle bambine”, ma anche a quella che oggi vieni definita pedagogia 
nera. In un dialogo esplicativo tra la bambina e la sua bambola, si legge: 

 
«Perché non vai in cortile a giocare con gli altri bambini?» – domanda la 
bambola, mettendosi le dita nel naso per sottolineare la propria indipen-
denza.  
«Sono tutti maschi», – dice Enrica, mortificata. 
«Fanno giochi da maschi. Le bambine debbono giocare con le bambole. 
Debbono imparare a fare le brave mammine e le brave padrone di casa, che 
sanno mettere a posto i piattini e le chiccherine, fare il bucato e lucidare le 
scarpe della famiglia» (Rodari, 1994, p. 146). 
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Giocare con le bambole per la bambina “viene considerato un vero e proprio 
addestramento alla futura funzione materna” (Belotti, 1974, p. 85), mentre per il 
maschietto, quando pretende di giocare con le bambole in gruppetti misti di bam-
bini e bambine “la cosa viene tollerata perché in questo caso gli sarà dato modo 
di assumere i ruoli di padre, marito, figlio, approvati e riconosciuti come maschili” 
(ibidem). Nel caso in cui abbia desiderio di giocarci singolarmente, il bambino 
“verrà dissuaso e spinto verso tipi di giochi aggressivi e competitivi”. Il tentativo 
che viene compito anche, ad esempio, nella storia scritto da Charlotte Zolotow 
ed illustrata da William Pène Du Bois, William’s Doll (1972). Questo picturebook, 
uno tra i primi più ricordati casi editoriali a livello internazionale, propone, nar-
rando alcuni sentimenti sottaciuti, un tema ormai noto e diffuso, e nel 1972 ha 
costituito una svolta assoluta di tipo pedagogico, sociale e culturale (Trisciuzzi, 
2020, pp. 59-63). L’albo dà voce a tematiche per una educazione di genere pari-
taria (Biemmi, Leonelli, 2017; Lopez, 2017), contro gli stereotipi e i pregiudizi. 
La storia di William arriva in Italia solo quarantadue anni dopo, nel 2014, edito 
dalla casa editrice Giralangolo con il titolo Una bambola per Alberto ed illustrato 
da Clothilde Delacroix. Infatti, grazie alla pubblicazione italiana, è entrato nelle 
librerie, nelle biblioteche, nelle case e nelle scuole, aprendo una finestra su tema-
tiche su cui ancora si sente il bisogno di parlare. 

La bambola a transistor di rodariana memoria farà parte dei “ricordi materiali” 
(Becchi, 2011, p. 75) dell’infanzia al femminile. Afferma Egle Becchi, che è “nella 
concretezza dei loro attrezzi esistenziali, che maschio e femmina si distinguono, 
come sembra scontato che sia; è il colore, il rosa e il celeste che nella culla, nelle 
vestine, distingue bambina e bambino, evidenziando la loro identità sessuale e so-
ciale.  […] E se oggi, molto precocemente, la bimba viene vestita con pantaloni, 
come per il maschietto, una volta, la piccola gonna era tassativa e semmai – lo te-
stimoniano fotografie e ritratti – era il maschietto che da piccolo veniva ingolfato 
in bustine unisex e indossava i pantaloni molto più tardi” (Ibidem). Continua: 
“anche se vestita analogamente al maschietto, la bambina ha degli attrezzi ludici 
sui generis, dalla bambola a ciò che sottolinea la sua funzione di mamma della 
bambola […]. Le bambole sono certamente attrezzi ludici che legano la piccola 
di oggi alla sua mamma, alla sua nonna, al modello di donna che una certa società 
vuole che lei impari a realizzare” (Ivi, pp. 75-76). Becchi sottolinea che la bambina 
gioca con le bambole e in questo gioco apprende ed esercita modelli culturali che 
le sono imposti, per sostenerla e stimolarla nel suo farsi donna. Ma, ci chiediamo 
a questo punto, cosa significa essere donna oggi? Vi è un solo e unico significato 
o possiamo ritenere che possa essere più ampio, più libero, meno omologato ed 
omologante? Riprendendo le parole di Egle Becchi. “anche qui si tratta di questioni 
che non credo siano state affrontate in modo sufficiente” (Ivi, p. 76). 
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1. Premessa 
 

Nell’attualità del dibattito su giovani, formazione, futuro, sollecitati dal recente 
studio europeo GreenComp (2022) sulle competenze per la sostenibilità, diventa 
sempre più rilevante acquisire, sviluppare e aggiornare le competenze necessarie 
per potersi muovere in modo flessibile ed efficace in contesti e condizioni di lavoro 
che cambiano continuamente. 

L’università può configurarsi quale vivaio educativo di speranza in cui speri-
mentare e rispondere alla richiesta di ogni studente di diventare competente, met-
tendo in moto il desiderio di sapere in un cammino condiviso di ricerca e di 
scoperta, in uno «studium» che sia dialogo, accettazione reciproca e cooperazione, 
fedeltà al passato e impegno di progettualità verso il domani. Nel suo essere “co-
munità”, l’università esercita una funzione di catalizzatore sociale, deve non solo 
creare le condizioni per ridisegnare il mondo del lavoro in maniera più orizzontale, 
ma agevolare la propensione alla cooperazione, recuperando la sua matrice di uni-
versitas, concorrere a rafforzare coesione e giustizia sociale, rimarginando il nostro 
tessuto sociale ferito da egoismi e razzismi per generare un modello di società eco-
logica, aperta e plurale. 

Le competenze in gioco richiederanno alle università di farsi generatrici di ta-
lenti e presìdi di sviluppo umano, propulsori di sostenibilità verso un rinnovato 
rapporto tra persone, mondo accademico e società per un futuro di generatività e 
successo condivisi. 

 
 

2. Competenze: risorse di “senso” per la transizione verde 
 

La competenza, nelle pratiche di apprendimento e della formazione, ha una di-
mensione soggettiva e sociale, politica ed istituzionale; nel dialogo autentico tra 
culture e valori, ha da essere oggi antropologicamente fondata. Nella sua densità 
pedagogica essa possiede una peculiarità relazionale che nei contesti complessi del 
vivere rinvia all’idea della formazione integrale dell’uomo, che richiede un’attenta 
considerazione per le responsabilità morali della formazione nelle diverse età della 
vita.  

971



La sfida dell’essere competenti più che dell’avere competenze, offre un motivo 
di fiducia nel futuro e una bussola per continuare ad elevare le capacità umane di 
elaborare idee e condurre azioni. In un’ottica di progettualità formativa siamo 
chiamati a raggiungere differenti traguardi: favorire il pensiero innovativo, facilitare 
la dimensione prospettica e sviluppare la capacità di gestire e superare efficace-
mente le difficoltà e le criticità che l’esperienza personale e professionale può ge-
nerare, far proprio il concetto di resilienza, da intendersi non solo quale 
competenza superiore alla semplice capacità di resistere ai processi distruttivi o 
traumatici ma anche come abilità di reagire in modo generativo alle difficoltà, con 
la volontà di costruire un futuro di speranza.  

La competenza assume valore e centralità in funzione della visione di società 
che genera, forse rispondendo alla necessità di ridefinire alcuni paradigmi fonda-
mentali di comprensione della realtà, nelle sue profonde trasformazioni e di dare 
al soggetto un rinnovato protagonismo e responsabilità nei confronti del cambia-
mento (Spencer, Spencer, 1995).  

Il termine competenza, nel rimandare al dirigersi verso, all’aspirare, al tendere 
verso un obiettivo o un problema da risolvere, richiede interazione e concorso di 
forze. Le competenze non configurano quindi una semplice sommatoria di cono-
scenze, capacità o atteggiamenti, ma sono l’integrazione complessa di queste com-
ponenti che permettono alla persona di svolgere compiti, affrontare situazioni 
problematiche, prendere decisioni e valutare il proprio agire con attenzione e sag-
gezza. 

L. Toupin (1998) intende la competenza come una “forma simbolica struttu-
rante” esito dell’evoluzione, tra rapporti di forza e di senso, in grado di rappresen-
tare un “agente di cambiamento”. L’autore francese coglie nella competenza 
l’interazione di materia, energia, senso (pp. 33-34). Come materia la competenza 
è qualcosa di misurabile, con pertinenza, per esempio, ad un posto di lavoro; come 
energia “essa è sorretta da un potenziale creativo” che può innovare le pratiche e 
le abitudini, esaltando “le capacità collettive, la valenza educativa e produttiva 
dell’errore e della ricerca”, la riflessione sulle pratiche in vista della loro trasforma-
zione. La competenza come senso e direzione si esprime come “capacità di dare 
ordine, di regolare le attività secondo gerarchie, di progettare secondo criteri va-
lutativi” (Milani, 2000, p. 25), si esprime pertanto come “visione creatrice, pro-
duzione e comunicazione di risorse di senso per il cambiamento” (Toupin, 1998, 
p. 43).  

La competenza scaturisce da tre modalità di apprendimento: sapere che (livello 
dell’informazione); sapere come o saper fare (padroneggiare una condotta adeguata 
al problema); sapere perché (riguarda la rappresentazione della situazione, una 
astrazione che permette di individuare principi, cause) o saper essere.  

Come ben chiarisce L. Milani (2000), il concetto di competenza può essere 
considerato “nozione descrittiva”, consentendo “di descrivere i tratti di una pro-
fessionalità, di definire gli obiettivi della formazione e di evidenziare i cambiamenti 
nell’esercizio delle professionalità”; “nozione prassica”, esito di un “sapere riflessivo 
sulla professionalità in atto; una nozione fortemente legata al contesto”; “nozione 
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limite”, dal momento che si situa “al confine tra diverse discipline”, nozione il cui 
fine è quello di “fornire criteri e modalità per riconoscere, far emergere e valorizzare 
ciò che si può considerare specifico di una professionalità” (p. 20). 

G. Bertagna nel saggio “Pedagogia dell’uomo, pedagogia della persona umana: 
il senso di una differenza” (2006), ritiene che solo una scienza della persona, e non 
semplicemente una scienza dell’uomo naturalizzato, può rendere effettivamente 
conto della complessità degli elementi in gioco e finalizzare l’educazione di tutti 
e di ciascuno al miglior sviluppo possibile delle proprie potenzialità. Formare com-
petenze significa formare persone. La competenza è perciò un possibile strumento 
di condivisione tra saperi e persone.  

Un atteggiamento di scarsa fiducia nelle proprie potenzialità penalizza forte-
mente la reale efficacia delle nostre azioni, poiché può paralizzare la forza delle 
nostre motivazioni e incentivare emozioni frustranti. Coltivare la convinzione di 
«poterci riuscire» costituisce un vantaggio essenziale nel viaggio che conduce 
ognuno di noi alla propria realizzazione, al proprio benessere e a quello degli altri.  

 
 

3. Il ruolo dell’università per preparare al futuro 
 

In che modo può l’università mantenere viva ed aumentare un’aspirazione alla 
competenza?   

Le competenze sono l’insieme di risorse necessarie alla riuscita. Motivare alla 
costruzione di competenze per lo sviluppo di persone responsabili è senza dubbio 
un traguardo pedagogico essenziale per il quale impegnarsi a fondo sia nella co-
munità accademica sia nella poliedricità della più ampia comunità educante. 
Un’azione educativa connettiva e generativa di competenza si fonda su valori legati 
all’autorealizzazione della persona, mira ad aiutare gli studenti a percepire positi-
vamente l’università, lo studio e se stessi, motivando ad esercitare un controllo at-
tivo sull’andamento del proprio percorso formativo, orientato al successo personale 
(Birbes, 2012).  

L’università, sollecitando qualità umane, può configurarsi quale vivaio educativo 
di speranza in cui sperimentare e realizzare la richiesta di ogni studente di diventare 
competente, mettendo in moto il desiderio di sapere in un cammino condiviso di 
ricerca e di scoperta, in uno «studium» che sia dialogo, accettazione reciproca e 
cooperazione, fedeltà al passato e impegno di progettualità verso il futuro.  

Le competenze in gioco richiederanno alle università di saper nutrire libertà 
di pensiero, di parola e autonomia di giudizio, per farsi generatrici di talenti e pre-
sidi di sviluppo, propulsori di sostenibilità.  

Nel suo essere “comunità”, l’università esercita una funzione di catalizzatore 
sociale, deve non solo creare le condizioni per ridisegnare il mondo del lavoro in 
maniera più orizzontale, ma agevolare la propensione alla cooperazione, recupe-
rando la sua matrice di universitas, concorrere a rafforzare coesione e giustizia so-
ciale, rimarginando il nostro tessuto sociale ferito da egoismi e razzismi per 
generare un modello di società ecologica, aperta e plurale (Eco, 2014).  
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Governare saggiamente e proficuamente le spinte del cambiamento è un com-
pito che riguarda tutto il mondo dell’istruzione, della  formazione e della ricerca, 
quindi anche dell’università, a cui è chiesto di costruire attraverso l’istruzione, at-
traverso il sapere, attraverso la conoscenza, un fondamento etico e culturale della 
vita, di formare più giovani laureati in tutti i settori del sapere, di ridurre i tassi di 
abbandono scolastico, di essere più efficienti e più efficaci nella didattica, di con-
trastare ogni forma di discriminazione e promuovere, anche nell’accesso all’istru-
zione e alla cultura, i valori dell’equità e dell’inclusione (Boffo, Moscati, 2015).  

L’università deve riuscire ad aumentare il coinvolgimento degli studenti, il loro 
successo negli studi, dimostrando in che modo l’apprendimento può essere appli-
cato al mondo reale; aiutando gli studenti a sentire che il loro lavoro accademico 
è significativo, prezioso e degno di sforzo; stimolando la curiosità di sapere degli 
studenti; offrendo occasioni che consentano agli studenti di condividere ciò che 
hanno imparato con gli altri (Bornatici, 2020), imponendo alle università un ri-
disegno sia della propria missione formativa sia della propria funzione sociale (An-
nacontini, 2014), nella prospettiva dell’apprendere ad apprendere.  

Nell’Anno europeo delle competenze (2023) si rimarca il suo essere costrutto 
emergente, promotore di un rinnovato rapporto tra mondo accademico e società, 
risorsa fondamentale con cui ogni persona partecipa al lifelong learning, connet-
tendo il soggetto al mondo attraverso l’agire (Le Boterf, 2000), per un futuro fo-
riero di sviluppo e di speranza condivisi. 
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1. Una premessa necessaria 
 

La nostra epoca è stata definita epoca dell’antropocene in cui la variabile geologica 
più importante è l’essere umano che ha visto aumentare il suo potere sulla natura 
ma non la consapevolezza di possedere tutti gli strumenti teorici e pratici per evi-
tare la tendenza al degrado che egli stesso ha innescato, non solo a livello ambien-
tale. 

E se, d’altro canto, la sostenibilità non può più essere pensata come obiettivo 
legato alla sola dimensione ambientale ma come possibile e auspicato equilibrio 
virtuoso fra dimensioni complesse dell’essere al mondo, tale sfida non può che ri-
guardare anche il lavoro, inteso come tempo e luogo di espressione di sé e di in-
clusione, altrettanto in bilico tra rischi e opportunità.  

Nell’epoca delle nuove tecnologie, dei millennials, di nuovi modelli organizza-
tivi, ma anche del lavoro nero, del caporalato, del precariato e di nuove e vecchie 
forme di sfruttamento, è necessario, allora, tracciare le direzioni di contesti occu-
pazionali che possano dirsi essi stessi sostenibili.  

Ed è in questo spazio, al contempo di dissenso, impegno e progetto, che si sta-
glia il pensare-agire pedagogico nel contribuire a coltivare quelle forme di orien-
tamento e apprendimento profondo e significativo che ripartano dal lavoro come 
spazio e tempo di incontro tra vocazione personale e dimensione sociale, sosteni-
bilità personale e comunitaria. 

È utile però, in premessa, soffermarci sul significato che in tale contributo – 
naturalmente sulla scorta di una ricca letteratura scientifica e di numerosi docu-
menti nazionali e internazionali –, diamo alle parole che stiamo utilizzando, nella 
consapevolezza che le parole sono cornici di senso e già, dunque, progetti e visioni 
del mondo. 

 
 

2. Orientare ai e i contesti  
 

Partiamo, allora, dalla parola contesto che non è solo quel che sta intorno ma è il 
sistema intrecciato di relazioni io-mondo, è quella “qualità emergente” di cui parla 
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Bateson, che dà significato ai singoli elementi, ai singoli soggetti, alle singole 
azioni. 

Il contesto può essere, dunque, definito come un insieme di norme e relazioni 
che ne regolano il funzionamento e danno significato agli atti comunicativi e ai 
comportamenti che si esplicano al suo interno, esso è fatto di soggetti, storie, ca-
pitale d’identità, significati, relazioni, parole, pensieri, emozione ecc.  

Quando pensiamo poi ai contesti “occupazionali” non possiamo non tener 
conto della fiorente letteratura sul concetto di occupabilità che non è certo mera 
capacità di intercettare lavoro  o trovare e mantenere un impiego ma un più com-
plesso mindset che rimanda alla capacità individuale di essere attivi nell’apprendere 
conoscenze  e competenze legate alla riflessività, alla proattività e flessibilità, alla 
capacità progettuale utili a costruire un progetto di sviluppo professionale (Boffo, 
2018; Dato, Cardone, Mansolillo, 2016). 

E, per definire al meglio la quesitone, vale la pena ricordare che quando par-
liamo di contesti sostenibili facciamo riferimento a quanto precisava il Rapporto 
Brundtland (1987) ovvero alla possibilità per un sistema di soddisfare i bisogni 
attuali senza compromettere la soddisfazione dei bisogni delle generazioni future 
e, dunque, di agire e funzionare tutelando e valorizzando le proprie risorse, sup-
portando il loro sviluppo e le possibilità generative.  

Non si tratta più, dunque, di pensare alla sostenibilità come costrutto esclusi-
vamente legato alla dimensione ambientale ma come processo integrato, equilibrio 
complesso tra ambiente, demografia, società, economia, ed anche democrazia e 
benessere personale.  

Fatte queste premesse, dal punto di vista pedagogico, è auspicabile ripensare e 
progettare una cultura del lavoro orientata alla promozione e tutela di contesti oc-
cupazionali sostenibili: 

 
da una parte, si tratta di orientare ai nuovi contesti occupazionali nel promuo-–
vere nei singoli una cultura del buon lavoro e career management skills utili alla 
costruzione di un progetto di sviluppo professionale efficace e felice, tra auto-
determinazione, promozione dei talenti e riconoscimento e valorizzazione del 
bene comune; 
dall’altra, si tratta di orientare i contesti per attivare modelli di policy, di gover-–
nance e di management fondati su processi di advocacy sociale, di care manage-
ment nelle organizzazioni e ripensare i luoghi di lavoro come bene comune, 
come “contesti educativi” in cui generare non solo valore economico ma valore 
“esistenziale” e “sociale”. 
 
Nel primo caso è chiaro come ad essere coinvolte siano le giovani generazioni 

in primis che devono acquisire competenze per il lavoro futuro e immaginare le 
professioni del futuro fra competenze che potremmo definire integrate. Sappiamo 
che il mondo del lavoro sarà orientato all’innovazione, alla digitalizzazione, a nuovi 
modelli organizzativi ecc. ma proprio per questo avrà ancor più bisogno di essere 
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sostenibile e dignitoso. Il World Economic Forum ha, in tal senso, indicato 10 
skills che segneranno il lavoro del futuro. 

Il documento “Il futuro delle competenze in Italia” (EY, ManpowerGroup, Pe-
arson, 2019) indica 15 “super skills” che potremmo definire di “qualità superiore” 
e che miglioreranno la performance di un lavoratore, “the skills that will help you 
learn and earn, eat well and play hard, create beauty and find awe in the world 
around you. They are the skills that will turn who you are today into who you 
want to be tomorrow”. 

L’Oecd propone il costrutto di competenze trasformative, così definite perché 
consentono ai soggetti di costruire e riflettere sulle proprie prospettive, necessarie 
per imparare a plasmare e contribuire a migliorare un mondo in costante cambia-
mento: creare nuovo valore, assumersi responsabilità e conciliare conflitti, tensioni 
e dilemmi. 

D’altro canto, l’Organizzazione internazionale del lavoro ha anche tratteggiato 
i caratteri di un lavoro che definisce “dignitoso”: un lavoro produttivo, in condi-
zioni di libertà, uguaglianza, sicurezza e dignità umana che le stesse politiche edu-
cative devono porre al centro dei percorsi di formazione promuovendo tutti quei 
saperi e quelle competenze necessarie per «navigare» fra le incertezze del mondo 
d’oggi e per contribuire alla costruzione del futuro. 

Ed è proprio al lavoro dignitoso o buono (avrebbe detto Gardner) o felice (ag-
giungerebbe Zamagni, o Formica o i tanti studiosi della scienza della felicità) che 
deve ispirarsi il secondo livello di intervento. 

Preparare i contesti: ovvero interpretare il lavoro come “contesto educativo per 
il sociale” e riconoscergli un ruolo importante tra le strategie per lo sviluppo non 
solo personale ma comunitario. Esso assume allora non solo un valore economico 
bensì “sociale” ed emancipativo.  

È, questa, una condizione che permette alla pedagogia di prospettare e aprire 
un interessante e poliedrico campo tematico che si caratterizza per l’incontro e 
l’integrazione tra gli ambiti della produzione del valore, del lavoro e dello sviluppo 
dell’uomo e della donna tanto più che è ormai “diventato urgente che i pedagogisti 
si interroghino sui temi della relazionalità economica […]. E ciò a partire dalla 
considerazione che i portatori di diritti non sono solo portatori di bisogni: sono 
anche portatori di emozioni, di conoscenze, di risorse” (Margiotta, 2015, p. 128). 

In questo senso i contesti organizzativi, aprendosi ad un nuovo umanesimo e 
ad una nuova istanza di felicità divengono “sostenibili” perché offrono nuovi 
sguardi, nuove cornici di senso e nuove prassi formative che riportano al centro la 
dignità del lavoratore, il diritto ad un lavoro sicuro ma anche felice e l’idea di una 
economia più umana orientata a promuovere ben-essere e capacità ad aspirare.  

Siamo certo di fronte alla possibilità di una importante svolta antropologica 
che invita a contaminare, modificare, ibridare quella che fino ad alcuni anni fa 
era una idea egemonica di lavoro e di professionalità che oggi si apre, spiega Mor-
gan (2016), a nuove tendenze certamente legate all’irruzione delle nuove tecnolo-
gie ma anche ad una riscoperta del primato della condivisione e della 
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partecipazione, alla valorizzazione di soft e character skills come leva di cambia-
mento e innovazione che hanno segnato profondamente la vita delle organizza-
zioni. 

È in questa direzione che ci pare di poter confermare quanto già emerso dal 
Rapporto BES 2021 (Istat, 2022) che evidenzia come “una criticità, che assume 
nel nostro Paese tratti di peculiarità, a cui è opportuno dedicare un focus specifico, 
è quella della qualità del lavoro, aspetto sul quale la pandemia sta producendo ef-
fetti particolarmente intensi e profondi” e che richiedere la progettazione e im-
plementazione in ogni organizzazione di piani di sviluppo di allineamento tra 
bisogni del soggetto-lavoratore e bisogni dell’organizzazione e miglioramento della 
qualità della vita professionale. 

È questo, evidentemente, un approccio che apre alla pedagogia un interessante 
e poliedrico campo tematico di riflessione e intervento come inedita scienza delle 
organizzazioni che si caratterizza per la volontà di far dialogare trasformativamente 
gli ambiti della produzione del valore, del lavoro e dello sviluppo dell’uomo e della 
donna. 

In tal senso essa può offrire il suo contributo per ripensare nuovi modelli di 
management “orientati alle persone” che abbiano come comun denominatore la 
valorizzazione del soggetto-persona, la relazione e il dialogo e la mediazione: di-
versity management, people management, care management, community management 
che rappresentano il futuro del management ripensato a partire dal superamento 
di un modello organizzativo gerarchizzato, meccanicistico ed efficientistico e cen-
trato sempre più nettamente su questioni di leadership, di sviluppo di self-empo-
werment e di empowerment organizzativo, di negoziazione, comunicazione, ascolto, 
gestione, motivazione del team e felicità organizzativa.  

Consapevoli che – come recentemente ha affermato Papa Francesco – anche il 
lavoro è un’esperienza primaria di cittadinanza e proprio “la pedagogia dispone di 
uno specifico potere […], quello di costruire contesti, attraverso dispositivi che 
permettano che qualcosa di esperienzialmente significativo possa accadere” (Riva, 
2016, p. 214). 
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1. Ecologia integrale per un nuovo modello di sviluppo 
 

Il progresso indiscriminato nella storia industriale dell’umanità degli ultimi due-
cento anni ha portato ad una catastrofe che comprende l’inquinamento dell’aria 
e dell’acqua, il riscaldamento terrestre, la perdita di biodiversità e lo scioglimento 
dei ghiacciai dell’Artico, dell’Antartide e della Groenlandia, così come l’innalza-
mento del livello dei mari, le inondazioni di isole e di alcune città sulle coste (Mol-
tmann, 2022, p. 5). 

La crisi ecologica va letta anzitutto come una manifestazione della crisi etica e 
antropologica, le cui soluzioni devono coinvolgere una nuova prospettiva, quella 
dell’ecologia integrale (Francesco, 2015) che è prima di tutto un modo di guardare 
(e di vivere) al mondo, ai suoi fenomeni, cogliendone le intime connessioni e po-
nendo al centro le relazioni. Ecco che la vera sfida a cui siamo esposti è educativa 
(Vischi, 2019), poiché l’impegno risiede in uno sforzo continuo di rinnovamento 
culturale di cura verso gli altri e la casa comune. 

La pedagogia, scienza dell’educabilità della persona in ogni contesto di vita e 
lungo tutto il corso della vita, è chiamata ad affrontare le complesse questioni at-
tuali per avviare, attraverso una comprensione delle criticità e delle potenzialità, 
una transizione ecologica responsabile e inclusiva che implica cambiare gli stili di 
vita, i modelli di produzione e di consumo, le strutture consolidate di potere che 
reggono le società.  

La “Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile” (UN, 2015), promossa dalle 
Nazioni Unite nel 2015 designa la sostenibilità come un processo globale che ri-
guarda aree di importanza cruciale per il futuro dell’umanità e del pianeta: pace, 
partnership, prosperità, pianeta e persona.  

È in gioco un cambiamento d’epoca per delineare un futuro innovativo, green, 
dignitoso attraverso  

 
un nuovo incontro tra cultura e politica, pedagogia e impresa, istituzioni e 
mondo associativo [che] deve volere e saper produrre azioni e stili di com-
portamento vicendevolmente fecondi per gli ecosistemi naturali e le comu-
nità umane. L’intima relazione tra crescenti inequità socioeconomiche e 
acuirsi della crisi ecologica mostra l’urgenza di una conversione, di eque 
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decisioni intra e intergenerazionali che si proiettino nello spazio e nel tempo 
(Malavasi, 2018, p. 11). 

 
 

2. Formazione e lavori verdi per generare un futuro sostenibile 
 

La categoria della sostenibilità implica la fiducia nella possibilità di migliorare la 
realtà attraverso la partecipazione creativa di ciascuno per contribuire a edificare 
una comunità accogliente e vitale. Per sviluppare coscienze sensibili e responsabili 
che guidino comportamenti individuali e collettivi, politiche e processi produttivi 
c’è bisogno di “un nuovo umanesimo che abbracci anche la cura della casa comune, 
premessa che dà origine al principio del bene comune globale” (Comitato Scien-
tifico e Organizzatore delle Settimane Sociali dei Cattolici Italiani, 2021, p. 22).  

Diverse sono le strade a disposizione e, tra queste, sicuramente occupa un posto 
emblematico la formazione perché generativa e trasformativa, nella sua connota-
zione progettuale, tra responsabilità e riconoscenza, secondo un modello di svi-
luppo che attraversi le generazioni e i confini geografici. Il termine formazione, 
nella sua ampiezza polisemica, è da comprendere nella sua accezione di spazio e 
processo di riflessione e immaginativo, progettazione “del non ancora” che anticipa 
il rinnovamento e la realizzazione del domani. Nella prospettiva euristica di questa 
elaborazione, formazione designa una concezione antropologica che considera fon-
damentale l’intenzionalità e la responsabilità dell’agire umano, ricerca in modo 
incessante significati e contenuti autentici, avvalora la persona umana, protagonista 
nell’impegno della costruzione della comunità che apprende. La formazione può 
e deve, in prospettiva pedagogica, promuovere innovazione e creatività, motiva-
zione e scoperta di significati, prevedendo conoscenze e abilità, principi e valori 
al fine di unificare “l’atteggiamento spirituale dei membri della società [in modo 
da] unificare la società stessa” (Dewey, 1916, p. 387) verso il bene comune. 

Per accompagnare il cammino della transizione ecologica occorre agire anche 
sugli stili produttivi e le modalità di governance, comprendendo il mondo del la-
voro nei suoi molteplici aspetti: comprendendo sia il Green Deal europeo, che so-
stiene la trasformazione dell’Unione Europea in una società equa e prospera 
attraverso un’economia moderna e competitiva, sia il Piano Nazionale di Ripresa 
e Resilienza che intende supportare l’Italia in un percorso di crescita economica 
sostenibile e duraturo coniugando persone e competenze, formazione e lavoro. In 
particolare, i cosiddetti green jobs sono i lavori più richiesti che si distinguono 
come lavori più stabili (il 24,1% del totale dei contratti previsti in entrata è a 
tempo indeterminato, contro il 13,2% delle professioni non green), per lo più ri-
volti a laureati nel 15,2% dei casi (contro il 12,9% dei contratti rivolti alle pro-
fessioni non green), così come a figure con una specifica esperienza nella 
professione per il 25,1% dei casi (20,2% per le altre figure) e con un’esperienza 
nello stesso settore per il 48,9% dei nuovi contratti green (contro il 45,6% dei 
nuovi contratti non green) (Fondazione Symbola, 2022, pp. 137-149). I settori 
nei quali sono stati maggiormente attivati nuovi green jobs, sono quelli a “valore 
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aggiunto” come progettazione e ricerca e sviluppo (l’85,3%), logistica (l’82%), 
area tecnica (78,6%) e del marketing e comunicazione (78%) (Fondazione Sym-
bola, 2022). Da qui la necessità di considerare criticamente il rapporto tra com-
petenze verdi, formazione e contesti organizzativi volti al cambiamento nella 
prospettiva del bene comune. 

 
 

3. Contesti generativi per comunità sostenibili e solidali 
 

I nuovi contesti generativi, su cui la pedagogia dell’impresa riflette e verso le quali 
promuove progettualità innovative di sviluppo delle risorse umane, sono le imprese 
responsabili e sostenibili che possono essere realtà profit, no profit, for benefit, 
istituzioni le quali, nell’esercizio di una attività economica, perseguono una o più 
finalità di beneficio comune e operano in modo responsabile, sostenibile e traspa-
rente nei confronti di persone, comunità, territori e ambiente; hanno una pro-
spettiva intra e intergenerazionale e avvalorano la possibilità di migliorare la realtà 
attraverso la partecipazione creativa di ciascuno per contribuire a edificare una co-
munità accogliente e vitale.  

Occorre dare vita a processi di cura per la vita sociale e per la casa comune at-
traverso la partecipazione attiva intesa come “l’essere parte, il sentirsi parte e ancora 
più specificatamente il prendere parte in modo attivo a una esperienza, a una im-
presa, a un processo decisionale, all’interno di uno specifico contesto di vita” 
(Triani, 2018, p. 86) per delineare comunità solidali nel segno di una responsabi-
lità ecologica. Da questo angolo di visuale sono emblematiche le cosiddette Co-
munità energetiche rinnovabili (CER), che nascono con la prospettiva di mettere 
in comune la generazione di energia, diminuendo l’impatto ambientale e, al con-
tempo, cercando di avversare la povertà energetica e iniquità sociali. Il tema delle 
Comunità Energetiche Rinnovabili (CER) è presente nell’ordinamento europeo 
e nazionale ed è al centro del dibattito pubblico perché nella congiuntura socioe-
conomica attuale rappresenta uno strumento di contrasto alla attuale crisi ecolo-
gica e, al tempo stesso, un importante canale per l’attuazione di quelle politiche 
volte alla riduzione delle diseguaglianze economiche e sociali. 

Attualmente, la diffusione delle CER è condizionata dall’attività normativa e 
regolatoria in fase di definizione; le linee operative e l’applicazione di tali indirizzi 
rimangono ancora poco chiari e necessitano di una approfondita indagine. Se-
condo la direttiva europea 944/2019 “le comunità energetiche rinnovabili sono 
un modo efficace ed economicamente efficiente di rispondere ai bisogni e alle 
aspettative dei cittadini riguardo alle fonti energetiche, ai servizi e alla partecipa-
zione locale” attraverso “la diffusione delle nuove tecnologie e di nuovi modi di 
consumo” in maniera integrata. 

Diverse sono le iniziative che si stanno realizzando sul territorio nazionale e a 
cui il progetto di interesse strategico dell’Università Cattolica del Sacro Cuore 
“CER-CARE Comunità Energetiche Rinnovabili tra Cura e ricerca: Approcci e 
strumenti per la Resilienza e l’Equità” è dedicato attraverso un approccio multi-
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disciplinare. Sei facoltà (Economia e Giurisprudenza; Scienze Agrarie, Alimentari 
e Ambientali; Scienze della formazione; Scienze Matematiche, Fisiche e Naturali; 
Scienze Bancarie, Finanziarie e Assicurative; Scienze Politiche e Sociali) per inda-
gare in chiave multidisciplinare processi formativi, strumenti partecipativi, forme 
organizzative, indicazioni normative e di policy, ma anche best practice, al fine di 
creare e diffondere una cultura della transizione ecologica giusta attraverso le Co-
munità Energetiche Rinnovabili. Un percorso di ricerca per contribuire scientifi-
camente e in modo integrato a un futuro dignitoso e solidale.  
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1. Bilancio di sostenibilità: non solo rendicontazione  
 

L’intervento intende presentare il contributo pedagogico dell’Università degli Studi 
di Milano-Bicocca all’interno del laboratorio di ricerca-azione sul Bilancio sociale 
e di sostenibilità promosso da Hangar Piemonte e Fondazione Piemonte dal Vivo 
nella programmazione di Hangar+, dispositivo della Regione Piemonte ideato per 
favorire la conoscenza delle linee guida del PNRR e delle opportunità di finanzia-
mento dedicate alla cultura. Il laboratorio “Misurare, Valutare e Rendicontare la 
sostenibilità degli e negli enti culturali: un percorso partecipato” rivolto a orga-
nizzazioni culturali, non solo del Terzo settore, si è sviluppato tra il novembre 
2022 e l’aprile 2023 e ha fornito, nel corso di 6 incontri, strumenti operativi e 
framework teorici attraverso i quali guidare gli enti partecipanti nella realizzazione 
o nell’eventuale evoluzione del proprio Bilancio sociale/di sostenibilità. L’Univer-
sità Bicocca ha sperimentato in questo percorso l’introduzione di elementi riflessivi 
mutuati dall’ambito della ricerca qualitativa pedagogica (Antonacci, Guerra, 2018; 
2020), mettendoli al servizio del processo di rendicontazione sociale e di sosteni-
bilità. Questo ha implicato un lavoro di traduzione da un ambito prettamente pe-
dagogico a un campo di rendicontazione socio-economica.  

Rendere la costruzione del Bilancio sociale uno strumento di senso – sia per 
l’organizzazione che per i suoi stakeholder – e di narrazione del valore program-
mato e generato, è in linea con le linee europee e ministeriali. L’Unione europea, 
infatti, nel Libro verde della Commissione (2001), definisce il Bilancio di soste-
nibilità come l’integrazione volontaria delle preoccupazioni sociali ed ecologiche 
delle imprese nelle loro operazioni commerciali e nei loro rapporti con le parti in-
teressate. In Italia con la riforma del Terzo settore, la rendicontazione sociale degli 
enti operanti in tale ambito è diventata un obbligo normativo (Articolo 14, 
comma 1 del D.Lgs 117/2017) e le linee guida ministeriali incentivano altresì a 
interpretare il Bilancio sociale/di sostenibilità degli enti con finalità sociali, cultu-
rali, pubbliche come l’esito di un processo con il quale l’organizzazione possa ren-
dere conto delle scelte, delle attività, dei risultati, degli impatti e dell’impiego di 
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risorse in un dato periodo, per consentire ai suoi stakeholder di conoscere e for-
mulare un proprio giudizio su come l’organizzazione interpreta e realizza la sua 
missione istituzionale e i suoi valori. 

È proprio in relazione all’opportunità formativa potenzialmente generata lungo 
il processo di ideazione e stesura del Bilancio sociale/di sostenibilità (Malavasi, 
2007; Mazzoli, 2022; Vischi, 2010) che trova spazio una prospettiva pedagogica 
sull’uso di strumenti qualitativi di osservazione, monitoraggio e valutazione delle 
trasformazioni.  

 
 

2. Il modello dei 5 assi: una mappa qualitativa per osservare, tracciare, valutare  
 

Nel laboratorio si sono ibridati strumenti più compilativi e standardizzati con altri 
di natura più riflessiva/qualitativa. Tra i primi elementi presentati ai partecipanti: 
il Perimetro di sostenibilità degli enti culturali – che individua impatti, temi ed 
obiettivi – e la Catena di Senso  – la rappresentazione del senso, del valore, che 
un’organizzazione si prefigge di generare e che riesce a tradurre in risultati ed effetti 
(impatti) finali attraverso un percorso di scelte e di azioni sequenziali e concate-
nate. Questi due strumenti metodologici hanno rappresentato un concreto terreno 
di incontro per inserire sguardi “altri” sul medesimo processo di rendicontazione. 
È, infatti, nel dialogo da essi attivato che è stato fornito un framework qualitativo 
proveniente dall’ambito pedagogico, in grado di rappresentare per gli enti un so-
stegno in tre momenti legati alla costruzione del bilancio di sostenibilità: nella 
mappatura e nell’identificazione dei bisogni degli stakeholder, nella definizione 
degli indicatori (verso un sistema di valutazione qualitativo) e nella valutazione 
d’impatto (strumenti di rilevazione dati qualitativi). Si tratta di un dispositivo 
nato da un’ampia prospettiva di ricerca sull’innovazione scolastica (Antonacci, 
Guerra, 2018) e inteso come mappa per leggere un oggetto complesso, come il si-
stema scuola, al fine di tracciarne possibili direzioni trasformative. Nel laboratorio, 
tale modello è stato proposto per generare domande di senso in grado di orientare 
gli enti partecipanti verso l’individuazione di bisogni e aspettative dei propri sta-
keholder (Greco et al., 2015; Tettamanzi, Minutiello, 2022), oltre che verso uno 
sguardo qualitativo sulla valutazione d’impatto.  

Il modello ha una struttura a ventaglio costruita su cinque assi (Incontri, Con-
testi, Stili, Linguaggi e Possibilità). Ciascun asse è potenzialmente portatore di do-
mande e questo ha facilitato l’adozione di una postura interrogante e di ricerca 
all’interno del processo di rendicontazione. 

Se l’asse degli Incontri ha permesso di mettere un focus sulla dimensione par-
tecipativa come fondante (Riva, 2018), non soltanto rispetto alla realizzazione 
degli obiettivi strategici degli enti, ma soprattutto rispetto alla redazione stessa del 
Bilancio di sostenibilità, l’asse dei Contesti ha consentito invece di ripensare in ma-
niera critica e riflessiva gli ambiti, materiali e relazionali, in cui si dispiegano le 
azioni di ciascun ente, con uno sguardo specifico ai temi della sostenibilità. L’asse 
degli Stili ha invitato a interrogarsi sulla propria postura rispetto al processo di 
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rendicontazione e ha aiutato a leggerlo in termini di ricerca. L’asse dei Linguaggi 
ha portato gli enti a rileggere modi e tempi della comunicazione con i propri sta-
keholder (Salvi, 2022), tracciando i linguaggi privilegiati e individuandone nuove 
prospettive di utilizzo. 

Infine, l’asse delle Possibilità ha posto il focus sulla dimensione documentale e 
valutativa del processo di rendicontazione; ha invitato a immergersi in una docu-
mentazione dalla vocazione multimodale, interattiva e di ricerca, concependo il 
Bilancio di sostenibilità come la più ampia narrazione che un ente realizza per i 
suoi stakeholder. 

 
 

3. Conclusioni 
 

Il modello dei 5 assi si è rivelato uno strumento valido per gli enti, in grado di far 
dialogare contemporaneamente livelli macro e micro, permettendo di spostarsi su 
piani di lettura differenti, tanto a livello istituzionale quanto operativo.  

L’introduzione di questo strumento di natura qualitativa e riflessiva è stata per-
cepita come un elemento d’innesco per generare domande di senso. Come afferma 
questa partecipante, esso “è stato l’input per affrontare domande che sono già in 
pancia nell’ente, e che sono anche grandi e strategiche… [perché] richiede di an-
dare in profondità, in una dimensione esplorativa, che permette di immaginare e 
di potenziare alcuni aspetti delle attività dell’ente”.  

Questo approccio qualitativo ha spinto i partecipanti a immaginare modi “altri” 
per stendere un report di sostenibilità, in ascolto, ma soprattutto in dialogo, con 
i propri principali stakeholder, in modo che il processo diventi partecipato e la 
narrazione restituisca uno spaccato meno autoreferenziale e più condiviso. 
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1. Il contesto e il quadro di riferimento 
 

Negli ultimi anni, le esperienze all’aperto all’interno di contesti educativi e scola-
stici sono in costante crescita anche nel nostro Paese e non solo in ragione dei più 
recenti eventi connessi alla pandemia. A fronte di una consolidata tradizione eu-
ropea di educazione e didattica all’aperto anche in ambienti naturali (Humber-
stone et al., 2016; Wolf et al., 2022) e del valore educativo di esperienze all’aperto 
riconosciute dalla letteratura (Becker et al., 2017; Waller, 2017) anche in  funzione 
della costruzione di una relazione con l’ambiente (Cheng, Monroe, 2012; Collado, 
Corraliza, 2015), tale progressiva diffusione continua a interrogare la dimensione 
formativa del lavoro educativo, chiedendo tematizzazioni e pratiche che indaghino 
e promuovano le competenze educative necessarie in questi contesti. La letteratura 
internazionale, infatti, segnala come ostacoli significativi alla realizzazione delle 
esperienze all’aperto da parte dei professionisti coinvolti la carenza di formazione 
sul tema e la necessità di divulgazione di esperienze (Van Dijk-Wesselius et al., 
2020; Oberle et al., 2021), e nello specifico la capacità di prefigurare situazioni e 
azioni reali, nonché la scarsa legittimazione culturale di tali esperienze. 

A ciò si aggiunge che tali contesti possono rappresentare anche spazi potenziali 
a sostegno di una transizione verde e sostenibile, rendendo a loro volta educatori 
e insegnanti che vi operano potenziali professionisti green. 

 
 

2. Le ragioni di una repository 
 

Il contributo trova le sue premesse nella predisposizione di un percorso di indagine 
recentemente avviato e volto alla costruzione di una repository che prevede la rac-
colta e documentazione di esperienze di educazione all’aperto praticate in Italia 
oggi, riconoscendo in particolare alla pratica documentativa il ruolo di strumento 
di autoformazione, formazione e riflessione professionale (Biffi, 2019; Guerra, 
2014; Antonietti 2011; Cambi, 1999; Massa 1996). 
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A tal fine è stato predisposto un questionario online, diffuso attraverso canali 
social e indirizzari mirati, che intende rispondere preliminarmente almeno a due 
finalità. 

La prima è quella di realizzare una mappatura delle esperienze educative e di-
dattiche all’aperto presenti nel nostro Paese che sia il più possibile organica e che 
permetta di conoscere quanto si muove in questo ambito: ciò anche in ragione 
della frammentarietà ed eterogeneità delle pratiche attive, che interessano non solo 
territori, enti e gestioni estremamente diversificati, ma anche tipologie di espe-
rienze di molteplice natura. Ciò discende in primo luogo dallo stesso costrutto di 
educazione all’aperto, sovente definito un costrutto ad ampio spettro che, nel con-
notare la predilezione per l’utilizzo di contesti esterni per una parte rilevante delle 
proposte che vi si riferiscono, contemporaneamente racchiude sotto di sé speri-
mentazioni diversamente connotate. 

La seconda è quella di promuovere e orientare possibilità di scambio e cono-
scenza di esperienze documentate. In tal senso va la scelta di dare una dimensione 
accessibile alla repository, che sarà messa a disposizione di tutti i soggetti coinvolti 
nella compilazione, ma anche di tutti gli interessati, presenti e futuri, diventando 
essa stessa opportunità di costruzione di competenze. Le esperienze raccolte, in-
fatti, una volta organizzate nei loro contenuti essenziali, verranno rese disponibili 
in uno spazio pubblico virtuale, che consentirà di metterle letteralmente in rete 
nel senso più fertile, permettendo di implementare la reciproca conoscenza tra 
servizi impegnati in proposte, per quanto differenti, caratterizzate dal definirsi di 
educazione all’aperto. 

Entrambe queste finalità pongono le premesse per un processo di ricerca par-
tecipata con i professionisti coinvolti al fine di costruire le categorie di ricerca delle 
informazioni utili a fini formativi e informativi. 

 
 

3. Gli ambiti indagati 
 

Il questionario1 chiede ai partecipanti alla ricerca di rispondere facendo riferimento 
a un contesto di sezione/classe/servizio in cui hanno sperimentato e stanno speri-
mentando esperienze educative e/o didattiche all’aperto: tale richiesta, connessa 
alla successiva di rendere disponibile la documentazione di un’esperienza all’aperto 
ritenuta significativa, intende favorire da subito non solo il riferimento, ma anche 
la riflessione e la narrazione di pratiche il più possibile documentabili e, con ciò, 
narrabili. 

Il questionario, poi, è articolato in sezioni differenti, con obiettivi mirati. La 
prima intende permettere di contestualizzare nel modo più preciso possibile l’espe-
rienza a cui si fa riferimento, indicandone la tipologia di servizio, l’ente gestore, 
la localizzazione, la durata temporale, le modalità di funzionamento e di frequenza, 

1 Disponibile al link https://forms.gle/StGEf7ifA5Ce4tR37

Maja Antonietti, Monica Guerra

989



approfondendo in particolare spazi e tempi. Sempre in questa sezione sono intro-
dotte alcune domande che indagano le potenzialità riconosciute all’ambiente 
esterno privilegiato e il racconto di un breve episodio avvenuto in esso e ritenuto 
significativo a testimonianza del valore dell’educazione all’aperto. 

Un’altra sezione propone domande volte a esplorare azioni, equipaggiamento, 
strumenti e accessibilità delle esperienze vissute, per poi passare a una sezione suc-
cessiva che approfondisce motivazioni, riferimenti teorici e/o metodologici, punti 
di forza e di debolezza, esiti inattesi, guadagni formativi e grado di soddisfazione 
relativamente alle esperienze all’aperto, ma anche materiali di documentazione 
prodotti e una loro esemplificazione. 

Un’ultima sezione, infine, raccoglie informazioni su chi risponde, in merito a 
titolo di studio, formazione, ruolo, eventuale ambito disciplinare e composizione 
dell’équipe di lavoro. 

Inoltre, alcune domande specifiche volte a far emergere le motivazioni all’ori-
gine dell’avvio di esperienze educative all’aperto, i percorsi di formazione – generali 
e specifici – dei professionisti interessati, i riferimenti teorici e metodologici, non-
ché le principali scelte progettuali, intendono permettere un approfondimento in 
merito alle competenze maturate, favorendo la costruzione di un quadro dell’esi-
stente in termini di bisogni, conoscenze, consapevolezze e consuetudini adottate 
nella pratica. 

I dati raccolti in questa prima fase da parte di oltre 80 servizi/istituzioni/asso-
ciazioni testimoniano l’attenzione al tema da parte di realtà che risultano appar-
tenere a enti gestori variegati (statali, paritari, associativi), la maggior parte dei 
quali attiva nell’educazione all’aperto da almeno 4 anni, delineando quindi per-
corsi non direttamente influenzati dall’emergenza pandemica e suggerendo un in-
vestimento che ha ragioni differenti e precedenti. Le successive analisi porranno 
l’attenzione sulle convergenze e divergenze delle esperienze di educazione all’aperto 
proposte, al fine di evidenziarne nodi e questioni cruciali utili dal punto di vista 
formativo e documentativo. 
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1. La collocazione dell’educatore ecologico 
 

La riflessione sul profilo professionale dell’educatore ambientale si colloca all’in-
terno di un dibattito più ampio inerente il riconoscimento della figura dell’edu-
catore, l’individuazione delle sue specifiche competenze e il suo contributo 
all’elaborazione della progettazione educativa, oggi più che mai impellente. Va in-
fatti esplicitato come possa trovare adeguata visibilità la figura professionale del-
l’educatore, in un contesto socio-ambientale che reclama l’individuazione di una 
nuova mission educativa secondo un approccio olistico ed ecosistemico (Cerrocchi, 
Dozza, 2007). 

La premessa su cui si fonda il riconoscimento del ruolo dell’educatore e il rilievo 
della sua azione è che esiste un’educazione non solo formale, ma anche non formale 
e informale, e che essa si dipana in un contesto ecologico di lifelong and lifewide 
learning/education, in una rete vitale che andrebbe esplicitata e implementata per 
aggiornare l’idea di comunità educante.  

Ne consegue che, in un’ottica trasversale e generale, l’educatore non può non 
qualificarsi come educatore ambientale o, ancora meglio, ecologico. Nel senso che 
ogni intervento pedagogico-sociale deve trovare un’opportuna interpretazione me-
diante la sua contestualizzazione ambientale, locale, ma non localistica. Ogni in-
tervento educativo assume caratteristiche di flessibilità in quanto si modula 
diversamente rispetto ai bisogni degli educandi e per il fatto di essere partecipato 
nel territorio, che si modifica costantemente e richiede di essere continuamente 
reinterpretato affinché si possa dar vita a dei veri e propri interventi e progetti eco-
pedagogici (Mortari, 2001).  

“È interessante riflettere sul fatto che etimologicamente ecologia significa ‘di-
scorso sulla casa’, studio, cioè, delle condizioni di vita degli organismi in relazione 
al loro contesto di riferimento, delle compatibilità tra vita delle specie e situazioni 
esterne, per cui, se le condizioni ambientali mutano, ne viene influenzata la vita 
degli organismi e viceversa” (Semeraro, 2000, p. 37). 

In tale scenario la responsabilità dell’educatore è elevata, in quanto egli agisce 
intenzionalmente secondo delle linee pedagogiche di indirizzo comuni a tutti gli 
interventi educativi, e anche creativamente, per dar vita a sinergie e creare coesione 
sociale (Santerini, 1998). Il tutto può condurre al rafforzamento, ma al tempo 
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stesso alla ridefinizione dell’identità umana personale e comunitaria, in un’ottica 
di riqualificazione personale – ritrovare la condizione umana – e di radicamento 
ambientale – che comprende anche gli ambienti lavorativi – facendo così assumere 
significati più estesi al termine orientamento.  

Nonostante l’evidenza circa l’opportunità della presenza “diffusa” dell’educatore 
territoriale/ambientale, l’universo popolato da quest’ultimo è alquanto indistinto, 
la sua stessa “postura professionale” è nebulosa. Probabilmente è necessario che la 
pedagogia “accademica” trovi modo di dare adeguata visibilità sul campo a tale 
esperto educativo, che è deputato ad aiutare l’educando, in ogni età della vita, a 
trovare il suo spazio vitale. Per riuscire nel suo intento, l’educatore stesso, però, 
deve essere messo nelle condizioni di trovare a sua volta il proprio spazio vitale 
professionale.  

Si potrebbe, allora, innanzitutto aggiornare l’idea di educatore ambientale alla 
luce della visione di reti della vita, di realtà complessa, di paradigma ecologico, 
fino ad arrivare al costrutto, che oggi abbiamo acquisito, di ecologia integrale. In 
una prospettiva ampia, l’educatore e il formatore “ecologici” hanno il ruolo di pre-
sidiare responsabilmente il modo ecologico di appartenenza dei cittadini all’am-
biente naturale, sociale, civile e democratico odierno e di agire, al contempo, per 
promuovere l’acquisizione del pensiero non più antropocentrico ma biocentrico, 
che, essendo in continua revisione, apre anche a un’educazione permanente (Lo-
iodice, 2019).  

In tal senso gli educatori ecologici potrebbero essere assimilati tout court agli 
educatori socio-pedagogici. Infatti, è la stessa postura di ogni educatore e di ogni 
formatore che dovrebbe definirsi come “ambientale”, o ecologica, cioè reticolare, 
sistemica, relazionale, espressione di competenze green, attenta alla cura della casa 
comune e dei viventi.  

 
 

2. L’Educatore ambientale 
 

È altrettanto vero che tali figure, nella connotazione specifica di educatori am-
bientali, presidiano in modo specifico la “situazione ambientale”, elaborando, ad 
esempio, percorsi di outdoor education e di cittadinanza attiva e nell’ottica della 
sostenibilità in contesti educativi e professionali-lavorativi. Tali professionisti “in-
tessono relazioni”, mediano le connessioni tra i contesti, estendono “sistemi di co-
municazione sull’ambiente” affinché esso non sia solo studiato ma vissuto nella 
messa in atto di pratiche comportamentali di tutela sotto l’aspetto naturale, cul-
turale, professionale e socio-relazionale. 

L’agire dell’educatore ambientale si fonda su linee di indirizzo pedagogiche ge-
nerali (ecologiche) che si specificano poi nel porre il focus sull’ambiente. L’educa-
zione ambientale non pare quindi riconducibile alla proposta di un’estemporanea 
attività didattica outdoor o ad un parcellizzato corso professionale su tematiche 
inerenti la sostenibilità, o al singolo intervento per il mercato “verde”, turistico o 
produttivo. 
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I percorsi educativo-ambientali assumono certamente ampie sfaccettature, ma 
in una visione ecologia diffusa. Perciò gli educatori si avvalgono anche dell’apporto 
di altre competenze specifiche secondo il progetto educativo cui danno vita: di 
paesaggisti, geografi, giuristi, conservatori museali, guide turistiche quando si tratta 
di fare esperienza del patrimonio ambientale, culturale e della sua valorizzazione 
e salvaguardia, ma anche di assistenti sociali, psicologi, psicoterapeuti quando si 
rileva la necessità di comprendere e costruire spazi di elaborazione di storie di vita 
resilienti.  Del resto, “la necessità di un approccio integrato nelle professioni am-
bientali è evidente e altrettanto importante sul piano spaziale (perché le scienze 
ambientali ci parlano di azioni locali con effetti lontani), sul piano temporale (pia-
nificazione, prevenzione, interventi in corso e post-danno) e sul piano delle com-
petenze: ‘ogni intervento ambientale è un momento di sintesi interdisciplinare e 
di applicazione integrata di competenze diverse […]’” (Zanato, 1998, p. 201). 

Ma è l’educatore che, in tale azione interdisciplinare, intesse il lavoro di rete e 
aiuta a costruire le storie di identità personali, tenendo insieme i molteplici contesti 
di formazione e di esperienza. Ed è in tale lavoro sistemico e sistematico di co-
struzione di relazioni e di connessioni che emerge la possibilità stessa di identificare 
e ridefinire la sua identità professionale, che non ha più solo un riconoscimento 
sulla base della formazione universitaria richiesta per l’esercizio del suo ruolo, ma 
anche del rilievo che assume la progettazione pedagogico-educativa nel territorio 
politico-sociale. Potremmo allora anche fare riferimento all’esercizio da parte di 
tale educatore della “leadership ambientale”, che prende in considerazione il lavoro 
educativo ambientale “allargato”, ponendosi dentro la pratica, ma con capacità di 
riflettere sulla stessa. 

La professionalità pedagogica dell’educatore ambientale così intesa e estesa 
trova la sua spendibilità in contesti molteplici: oltre il classico contesto educativo 
formale scolastico, in cui in ogni caso non si tratta solo di fornire informazioni e 
conoscenze geografico-ambientali, esiste il contesto non formale delle diverse or-
ganizzazioni che necessitano di essere accompagnate nell’acquisire le competenze 
“di sostenibilità” secondo un approccio sistemico. E vi è il contesto informale del 
mercato sociale e culturale, oggi sbilanciato in senso tecnologico-virtuale, che ab-
bisogna di un intervento perché si faccia veicolo di promozione di stili di vita eco-
logici. Il che rimanda ad una messa a fuoco, in interdipendenza/interconnessione, 
sui diversi sistemi per dare sostegno a un’educazione ambientale decentrata del 
dentro e fuori/scuola (Frabboni, 1998).  Si pensi, solo per fare un esempio, come 
l’ambiente città possa costituire il contesto in cui dar vita a un “modello speri-
mentale di Educazione ambientale” all’interno del quale l’educatore ambientale 
ha modo di costruire percorsi educativi agendo interdisciplinarmente e secondo 
un approccio ecologico (Aloi Totàro, 2000, p. 148).  

A sostegno dell’educazione allo sviluppo sostenibile, che oggi rappresenta una 
priorità, le sollecitazioni e i processi formativi offerti dall’educatore ecologico-am-
bientale divengono fondamentali e debbono trovare il modo di essere consapevo-
lizzati e finalmente riconosciuti e valorizzati. 
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1. Introduzione 
 

Il presente breve contributo presenta un percorso per la scuola primaria di map-
patura della comunità, secondo una prospettiva che, ponendo al centro il “para-
digma del patrimonio culturale immateriale” (Lapiccirella Zingari 2015), permette 
un incontro tra l’educazione al patrimonio e l’educazione ecologica (Mortari, 
2020). La Convenzione UNESCO per la Salvaguardia del Patrimonio Culturale 
Immateriale (2003) – comprendente le tradizioni e le espressioni orali, le arti dello 
spettacolo, le pratiche ludiche,  gli eventi rituali e festivi, le prassi relative alla na-
tura e all’universo; i saperi e le tecniche quali l’artigianato e il lavoro tradizionale, 
propri di una comunità e di un territorio – nel superare il concetto di bene culturale 
da conservare ed introducendo il concetto di patrimonio da salvaguardare, rico-
nosce “comunità, gruppi, individui” (UNESCO, 2003, Art. 2.1)  come portatori 
di un patrimonio negoziatori “dei suoi significati e valori” (Bortolotti et al., 2008, 
p. 28).  

Nel legittimare un approccio bottom-up, la Convenzione 2003 valorizza il sog-
getto, portatore di un patrimonio vivente, in continua trasformazione. Questo 
comporta guardare alla cultura come un processo “in the making” (Baumann, 
1999): essa non solo viene trasmessa di generazione in generazione, ma viene ca-
ricata di valore a partire dalla percezione che i singoli le conferiscono. In questo 
spostamento, da bene a patrimonio, e da oggetto a soggetto, tutti i patrimoni, 
anche quelli culturali materiali e naturali, possono essere considerati come imma-
teriali, in quanto è, innanzitutto, il soggetto a narrare, interpretare e partecipare 
alla salvaguardia (Giancristofaro, Lapiccirella Zingari, 2020).  

La valorizzazione del patrimonio è il tema più citato nel Piano Nazionale di 
Ripresa e Resilienza (2021), dopo la transizione digitale e prima della transizione 
ecologica. L’educazione al patrimonio culturale, oggi attuale più che mai, non può 
limitarsi al conoscere le cose, ma dovrebbe invece mirare a interrogare bambini e 
adulti sul valore “delle risorse che vengono dal passato” e renderli partecipi di una 
“comunità patrimoniale”, nello spirito della Convenzione di Faro (Consiglio d’Eu-
ropa, 2008): intraprendere con i bambini una mappatura della comunità significa 
dare valore al loro sguardo, riconoscendo loro un ruolo di attori culturali (Mortari, 
2019). Inoltre, coinvolgerli attivamente nell’identificazione degli elementi del pa-
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trimonio presenti sul territorio, nella compilazione di schede che vadano ad arric-
chire gli inventari partecipati, permette di riconoscere il loro contributo alla co-
struzione del sapere (Ibid.).  Progetti in cui si esce dalla scuola per esplorare il 
territorio, fanno parte della tradizione dell’educazione ambientale (Persi, 2003). 
Rispetto a quest’ultima, tuttavia, l’educazione al patrimonio qui proposta va in 
direzione di una educazione “ecologica” (Mortari, 2020) di matrice sistemica, che, 
guardando non tanto alle cose quanto alle relazioni ed alla comunicazione (Bateson, 
1976), mira al superamento della dicotomia uomo/ambiente.  

 
 

2. Narrare il territorio con lo sguardo dell’immateriale 
 

Nel mappare i luoghi del proprio quotidiano, ogni bambino è invitato ad indicare 
i contesti e le relazioni che ritiene importante, a cui personalmente dà valore. Sulla 
mappa – del paese, del borgo o del quartiere – luoghi e persone sono rappresentati 
per il loro significato simbolico. Ogni racconto contribuisce ad una narrazione 
corale e lo spazio stesso diviene narrazione: ci si interroga su che cosa è questa no-
stra comunità, che comprende le generazioni passate così come le nuove migra-
zioni. Nel caso dei contesti urbani, per il suo carattere inclusivo, i racconti di 
bambini e adulti (Moroni, 2016) contribuisce a rafforzare la comunità, intesa qui 
non tanto come comunità di pratica (Giancristofaro, Lapiccirella Zingari, 2020), 
quanto come comunità territoriale: la condivisione di storie personali favorisce l’in-
contro ed il riconoscersi nella comunità che abita quel territorio (Berti, 2023, p. 
251). 

Come sottolineato da De Vecchis (2016), nell’esercizio di mappatura i bambini 
tendono ad individuare, anzitutto, i punti di ritrovo e i luoghi di svago (piazze, 
parchi, campi sportivi…), posizionandoli in una prospettiva che parte dalla propria 
abitazione. Nel comporre una mappa di classe, tuttavia, le rappresentazioni per-
sonali vengono accostate e sovrapposte in una prospettiva che mette al centro la 
scuola. Questo cambio di prospettiva permette un primo momento di riflessione 
sul significato di comunità: la scuola ha in sé un embrione di comunità, la nostra 
stessa classe.  

Nel cercare quali sono gli elementi di valore di questa comunità, l’insegnante 
invita poi i bambini ad individuare quella parte dei loro racconti che riportano al 
patrimonio immateriale, all’insieme delle tradizioni, dall’oralità all’artigianato, 
dalla cucina alle pratiche ludiche, dai rituali legati alle stagioni (Bortolotti et al., 
2008). I saperi tradizionali locali sono strettamente legati alla cura del territorio 
(Giancristofaro, Lapiccirella Zingari, 2020, pp. 71-81). Il tema della biodiversità, 
a sua volta, permette l’analogia con la diversità culturale, così come sottolineato 
dalla Convenzione 2003, la quale valorizza la ricchezza e la varietà delle espressioni 
creative dell’umanità (Bortolotto, 2008). Questo passaggio è fondamentale, in 
quanto permette di accogliere nella narrazione di classe sia i racconti legati alle 
tradizioni locali, sia quelli propri di soggetti migratori. Invitando i bambini a coin-
volgere la voce di genitori e nonni, il processo di realizzazione di una mappa di 
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comunità stimola una riflessione sulla comunità come un bene comune arricchito 
dalle somiglianze e diversità culturali (Berti, Seitz, 2022; Berti, Lapiccirella Zingari, 
2019). 

 
 

3. Mappe di un racconto collettivo 
 

Se da una parte, uscire dalla scuola per identificare, ricercare e mappare, permette 
ai bambini di costruire idee reali, e non astratte, di comunità e di cultura (De Vec-
chis, Morri, 2010, p. 31), dall’altra lo sguardo sul patrimonio immateriale ed il 
coinvolgimento ad una ricerca ed un racconto collettivi aiuta a trasmettere il mes-
saggio che la cultura è un processo in trasformazione di cui anche loro sono attori.  

La mappa permette ai bambini di rappresentare visivamente il proprio disegno 
del mondo (De Vecchis, Morri, 2010, p. 9). In questo ultimo passaggio entrano 
in campo competenze proprie della geografia, riguardanti la conoscenza del terri-
torio, la scelta della scala e l’ordine della rappresentazione (Ibid., p. 31). Perché le 
singole rappresentazioni divengano una mappa di comunità, entrano in gioco, in-
vece, aspetti relativi alla mediazione ed alla cooperazione. In generale, il percorso 
permette di rafforzare le competenze in materia di cittadinanza e di consapevolezza 
ed espressione culturali (Competenze chiave europee), oltre che agli obiettivi dello 
sviluppo sostenibile, rispetto la diversità e la comprensione interculturale ed il 
pensare in modo sistemico (ESS - Educazione allo sviluppo sostenibile). 
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1. Introduzione 
 

Le emergenze educative, le storie personali e comunitarie di vulnerabilità e mar-
ginalità con cui si confrontano quotidianamente, in una pluralità di contesti, gli 
educatori professionali sanitari sono lo specchio dell’abitare una casa comune sem-
pre più ferita sotto il profilo ambientale e umano.  

La crisi ecologica che stiamo attraversando è al contempo una questione sociale; 
essa mostra l’urgenza di una ricerca di nuovi significati educativi per cogliere le 
profonde connessioni tra locale e globale e promuovere una cultura volta alla spe-
ranza per tutte le parti che compongono la società (Malavasi, 2020). 

Viviamo in un’epoca in cui le relazioni, l’inclusione, il prendersi cura dell’altro 
nel segno di uno sviluppo solidale e autentico sembrano cedere il passo a com-
portamenti cristallizzati, non responsabili, orientati a quantificare i progressi in-
dividuali (Stiglitz, Fitoussi, Durand, 2021) e a massimizzare il profitto anziché 
tendere alla sostenibilità e al bene comune. 

Tale condizione non può trascurare una riflessione, pedagogicamente orientata, 
sulla qualità e sull’incisività dei processi formativi rivolti a chi, a contatto con la 
fragilità, si confronta, nella complessità e multiformità delle esigenze territoriali, 
con situazioni connotate da alta densità emotiva e imprevedibilità.  

Accompagnare la costruzione di nuove competenze nel lavoro fa emergere la 
questione radicale di inediti orizzonti di senso educativo e sociale in cui si fondono 
teoria e prassi, azione e riflessione, cura di sé e cura degli altri; educare prende le 
mosse dal riconoscimento di una fragilità che è il denominatore comune dell’uma-
nità e mostra tutti come vulnerabili e bisognosi di cura. 

 
 

2. Orientare alla transizione ecologica attraverso il lavoro 
 

A partire dallo scenario appena descritto emergono alcuni interrogativi. Promuo-
vere le competenze di sostenibilità designa una possibilità per risignificare e pro-
gettare in modo innovativo la professione dell’educatore sanitario? L’educatore 
sanitario può contribuire con il suo lavoro ad una transizione ecologica più rapida 
e duratura? Quali percorsi formativi e di orientamento dedicati a tale figura pro-
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fessionale consentirebbero l’acquisizione di nuove competenze di sostenibilità a 
supporto di uno sviluppo umano integrale? 

Un contributo peculiare può essere individuato nell’alveo della pedagogia so-
ciale.  

Quella dell’educatore sanitario è, per molteplici ragioni, una professione che 
necessita di una ridefinizione del proprio profilo professionale; emerge in primo 
luogo il tema dell’identità e del riconoscimento sul piano pubblico del suo ruolo 
(Cadei, Simeone, Sità, 2022), della sua responsabilità deontologica, delle difficoltà 
incontrate in contesti spesso inesplorati e che non sempre conferiscono valore alla 
possibilità trasformativa dell’educazione. 

Nel tempo si è assistito infatti a una sottovalutazione della funzione sociale as-
sunta da tale figura; non è stato conferito sufficiente spazio alle competenze che 
connotano una professione in cui si riconoscono profili in uscita assai eterogenei, 
identificanti expertise differenti in base all’accentuazione della dimensione medica, 
sociale o educativa; il rischio che ne deriva è di adottare un approccio riduzionista 
alla conoscenza, dimenticando che il punto di partenza e di approdo restano il 
presente e il futuro dell’umano (Bertolini, 1994) e il suo costitutivo bisogno di 
relazione. 

Significativi richiami, a questo proposito, possono essere individuati nel  pre-
ambolo dell’Agenda Onu 2030 (United Nations, 2015): nel delineare le condi-
zioni per un cambiamento duraturo il documento ricorda, assumendo come 
indicatori le cinque P (People, Planet, Prosperity, Peace e Partnership), l’impegno 
personale e comunitario cui siamo chiamati nel contribuire affinché tutti gli esseri 
umani possano realizzare il loro potenziale con dignità e uguaglianza, godere di 
prosperità in armonia con la natura e acquisire le risorse utili per affrontare i cam-
biamenti che interessano il nostro tempo. 

Riferendoci al lavoro dell’educatore, tali indicazioni sollecitano ad abbandonare 
una visione meramente tecnicistica nella direzione di una postura educativa volta 
alla cura integrale della persona, testimoniando un orientamento etico e precisi 
fondamenti antropologici. Operare in ambito sanitario chiede di promuovere la 
dignità, la libertà e la potenzialità promettente (Malavasi, 1995) di coloro ai quali 
si rivolge il proprio lavoro, senza alimentare stereotipi; invita a considerare l’Altro 
sempre nel suo essere soggetto unico e irripetibile e a non identificarlo con la sua 
condizione di vulnerabilità o con la patologia di cui è portatore. Cogliere la vera 
natura di una professionalità non meramente tecnica ma al contempo culturale, 
morale, educativa impegna a formare gli educatori professionali alla competenza 
nella comprensione dell’altro secondo una prospettiva eticamente orientata che 
ponga al centro la relazione quale elemento cardine del lavoro educativo.  

Il richiamo è al saper accogliere preoccupazioni e desideri dei destinatari del 
progetto educativo, non dimenticando che anch’essi sono a loro volta portatori di 
competenze e di potenziale relazionale. Occorre costruire una professionalità che 
preveda al contempo una gratificazione del proprio progetto lavorativo e avvalori 
la realizzazione personale di coloro di cui ci si prende cura, per promuovere una 
nuova cultura dell’educazione e identificare direzioni di senso che alimentino la 
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capacità di apprendere gli uni dagli altri, di riflettere sull’ esperienza interrogando 
e rielaborando con creatività e generatività il proprio progetto di vita. La salute 
professionale passa anche dalla soddisfazione di vedere l’altro che a sua volta di-
viene attore di benessere, sempre più competente e partecipe. Si tratta di lavorare 
su un terreno comune in cui è centrale la qualità degli eventi di vita esperiti dalle 
persone di cui ci si prende cura, ma anche la qualità della mediazione educativa 
che viene realizzata e che al tempo stesso gratifica l’educatore, lo realizza. Tale di-
mensione di reciprocità può essere alimentata e rafforzata assumendo come leva 
significativa la sostenibilità così da offrire ai futuri educatori professionali occasioni 
formative ispirate all’inclusione, alla giustizia sociale e allo sviluppo di competenze 
di cittadinanza attiva. La sostenibilità diviene pertanto uno strumento culturale, 
di orientamento e riflessione critica sulle pratiche formative, che impegna e re-
sponsabilizza nella costruzione di progettualità volte al benessere e alla possibilità 
di realizzazione esistenziale di ciascuno, in una dimensione personale e comuni-
taria. 

Secondo siffatta prospettiva, la promozione di una crescita sostenibile e solidale 
invita altresì a valorizzare le risorse che abitano uno specifico territorio, inteso 
come scenario in cui co-progettare un’integrazione dei servizi, influendo sull’or-
ganizzazione e sulla trasformazione della società e riflettendo sul sistema di signi-
ficati che connette l’uomo all’ambiente. Valorizzare il territorio creando occasioni 
di incontro e confronto tra persone, ha come oggetto gli asset relazionali educativi 
che tra esse intercorrono (Zane, 2021).  

Prendersi cura attivamente della casa comune di fronte alla gravità delle emer-
genze che la attraversano sollecita una progettazione educativa attenta e competente, 
richiama ad un equilibrio virtuoso da ripristinare tra la dimensione economica, 
sociale e ambientale. Esso presuppone e comporta, in modo esplicito, il recupero 
del primato della persona e la sua integrazione sistemica con ciò che la circonda e 
include. 

Tra vincoli e possibilità di trasformare e trasformarsi nei percorsi dell’esistenza 
umana (Iori, 2018), coniugare Alta Formazione e green skills invita a un cambia-
mento di prospettiva epistemologica (Palmieri, 2016) così da privilegiare approcci 
critici e transdisciplinari che aiutino a guardare all’incontro con l’Altro come ele-
mento cruciale per co-costruire con responsabilità il vivere sostenibile. Raggiungere 
l’apprendimento permanente per tutti significa dare vita a processi educativi che 
radichino nel modo di apprendere di ciascuno solidarietà, condivisione, etica ed 
empatia (Unesco, 2023). 
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Il discorso pedagogico, nel cogliere le sfide della contemporaneità, affronta le que-
stioni complesse dell’orientamento verso nuovi contesti occupazionali sempre più 
caratterizzati da sviluppo tecnologico, Digital Trasformation, ecosostenibilità, green 
economy, che hanno e avranno un peso sempre più determinante nel caratterizzare 
i fabbisogni occupazionali. Tutto questo crea una discontinuità rispetto al passato, 
introduce un nuovo paradigma produttivo e nuovi modelli organizzativi, con ri-
cadute in termini del personale nonché sulla domanda di competenze e di nuove 
professionalità. 

Temi come la circular economy e i green jobs rappresentano oggi ambiti di ricerca 
indispensabili per coniugare la prospettiva economica con l’ecologia integrale e lo 
sviluppo della persona. In questo quadro la pedagogia sollecita le organizzazioni 
a farsi contesti intenzionali nei quali il lavoro sia educativo, dignitoso e capace di 
generare processi di sviluppo umano e di servizio e sia al contempo opportunità 
di crescita organizzativa e sociale. Questa via apre il campo a nuove strategie, nuovi 
stili, nuovi atteggiamenti che coinvolgono, in una rete di collaborazione, i citta-
dini, le istituzioni, le università (Vischi, 2019). 

Nei nuovi contesti occupazionale, come per esempio quelli legati ai lavori verdi, 
assistiamo a una crescente specializzazione delle nuove occupazioni, che si traduce 
in una forte richiesta di competenze ed esperienza da parte delle imprese che in-
tendono assumere, non sempre pienamente soddisfatta dal lato della domanda a 
causa della difficoltà nel reperire risorse umane adeguatamente formate. Questo 
richiede alle università di promuovere specifici percorsi di studio innovativi, ca-
ratterizzati da una elevata transdisciplinarietà in chiave “profondamente formativa”, 
per investire su un progetto globale di sviluppo umano e, insieme, di sviluppo so-
ciale (Striano, 2019). Ciò si concretizza in una formazione dei propri studenti di 
elevato profilo, che li renda capaci di rispondere alle istanze del mondo produttivo, 
ai bisogni di sviluppo e di resilienza del sistema imprenditoriale e del territorio. 

Il mercato del lavoro oggi è anche caratterizzato da rapidi cambiamenti eco-
nomici e tecnologici che portano le persone a vivere diverse transizioni durante il 
percorso lavorativo, per questo l’orientamento permanente, volto ad assistere le 
persone nella gestione professionale, è sempre più importante. Questa “urgenza 
orientativa” chiama in causa la pedagogia a più livelli, da un lato l’orientamento 
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formativo, che si realizza nell’insegnamento/apprendimento disciplinare e dall’altro 
l’orientamento come accompagnamento e affiancamento, che prende forma in 
esperienze non curricolari/disciplinari legate a determinati bisogni delle persone 
(Pagano, 2015, p. 10).  

Green skills e soft skills, sempre più richieste dal mercato del lavoro, devono es-
sere integrate con le Career Management Skills definite dalle politiche europee 
come competenze che permettono di raccogliere, analizzare e organizzare infor-
mazioni su sé stessi, sull’istruzione e sul lavoro e capacità di prendere e attuare le 
decisioni e le transizioni. Si tratta di informazioni importanti dal punto di vista 
della costruzione e dell’attuazione di un progetto di vita nel quale il lavoro ha un 
ruolo centrale (ELGPN, 2014). “Tratto costitutivo della persona, e al tempo stesso 
elemento dinamico nel flusso dei cambiamenti, la competenza è definibile come 
elemento strategico nelle diverse situazioni di vita e di lavoro, che necessita, per 
esprimersi in modo compiuto, della motivazione e di un contesto in cui misurarsi” 
(Birbes, 2012, p. 10).  

E allora il lavoro assume un ruolo importante, un lavoro che diventa “educativo 
quando restituisce spazio alla capacità decisionale e alla creatività umana, […], re-
stituisce dignità e nobiltà all’uso dell’intelligenza, ridefinendo il progresso […]. 
Raccogliere le fragilità e trasformarle in opportunità di sviluppo umano è la finalità 
del lavoro educativo che diviene occasione affinché le persone diventino ‘energia 
per la vita’, attraverso un uso consapevole e maturo dei desideri e delle potenzialità, 
partecipi dei cambiamenti organizzativi” (Vischi, 2022, p. 21).  

Partendo da queste osservazioni si rende sempre più necessaria l’attivazione di 
relazioni ed alleanze con le realtà imprenditoriali del territorio, in una prospettiva 
di ricerca e formazione, quali driver fondamentali nei processi innovativi per la 
transizione ecologica. In un’ottica win-win le realtà imprenditoriali rappresentano 
per le università partner privilegiati per la progettazione di nuovi percorsi formativi 
che riescano ad integrare l’acquisizione di conoscenze rispetto alla situazione am-
bientale, sociale ed economica attuale per lo sviluppo di competenze e abilità green 
tra i propri studenti. Si tratta di una formazione co-progettata con il mondo del la-
voro, caratterizzata sia dalla collaborazione con esperti/partner esterni che dall’im-
plementazione delle attività di tirocinio/stage; valorizzata attraverso iniziative 
permanenti di collaborazione sul piano della ricerca, della formazione, ma anche 
sul piano delle prassi, nell’individuazione di buone pratiche e di esperienze parti-
colarmente significative, in modo da consolidarsi nel tempo grazie a un lavoro co-
mune, realizzato in modo sistematico e partecipato (Antonacci, Palma, Schiavone, 
2020). In questa prospettiva particolare attenzione va posta anche al contesto in-
teso come “la dimensione esperienziale di cui il soggetto è parte attiva e costitutiva 
e in cui sono implicati depositi e memorie di esperienza relazioni e prospettive di 
senso, in cui si inquadrano azioni e comportamenti individuali e collettivi in una 
prospettiva evolutiva e trasformativa […] Contesto e soggetto si co-determinano 
e crescono insieme” (Striano, 2022, p. 55). 

Diventa fondamentale, inoltre, in linea col PNRR e in un’ottica di life long le-
arning, la valorizzazione e la formazione delle risorse umane interne alle aziende 
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nella prospettiva della transizione ecologica, dell’innovazione e dell’inclusione so-
ciale. E allora assume rilevanza una formazione continua, di qualità e basata sui 
fabbisogni del mondo produttivo, per rispondere in modo attivo e proattivo alle 
sfide poste dall’agenda europea per la transizione verde e al contempo creare una 
cultura organizzativa che sappia coinvolgere i propri professionisti nelle sfide che 
si appresta ad affrontare, fornendo loro le competenze necessarie per svolgere ade-
guatamente i propri compiti in una prospettiva di resilienza quale capacità di ac-
cettare il cambiamento, di reagire, di adattarsi a una nuova situazione, di non 
rinunciare a trovare una soluzione e di cogliere l’occasione per imparare dalle sfide. 

In questa prospettiva il lavoro diviene “un’opportunità formativa quando il 
percorso è trasformativo e generativo” (Mannese, 2019, p. 35), un approdo cul-
turale e dinamico che si costruisce già nel percorso scolastico e di studi, “una mo-
dalità che può essere appresa se si attivano tutte le variabili biografiche in grado di 
focalizzare l’attenzione su un orientamento personalizzato ed efficace” (Mannese, 
2019, p. 40).  

Per gestire la complessità del presente e anticipare le sfide future, tutte le isti-
tuzioni educative e in particola modo le università devono creare un ponte con la 
società, luoghi di incontro, dialogo e confronto per conoscere realmente le tra-
sformazioni oggi in atto, essere generatrici di relazioni ed alleanze con il territorio 
e promuovere percorsi di orientamento, di studio e di ricerca innovativi, perché 
comprendere il cambiamento significa saper decidere bene insieme. 

“L’alleanza tra istruzione, ricerca e impresa può produrre idee originali e costi-
tuire un’apertura per definire e strutturare in modo nuovo esperienze e conoscenze” 
(Malavasi, 2022, p. 93), in un’ottica in cui il “prendersi cura dell’ambiente” passa 
attraverso la “cura formativa della persona”. 
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1. Verso una rigenerazione ecologica delle opportunità formative 
 

Le organizzazioni moderne si confrontano con sfide sempre più impattanti che 
riguardano i cambiamenti sociali e la riconversione dei processi economici verso 
una più diffusa responsabilità verso questioni ecologiche e ambientali. Il riferi-
mento all’ecologia non va soltanto inteso nella sua declinazione ambientalista e 
di relazione tra umanità e natura, ma anche come una visione orientata a cogliere 
le molteplici interazioni che a più livelli coinvolgono soggetti, spazi, territori, beni 
materiali e immateriali, tecnologie, diritti, equità, salute e sviluppo umano ed eco-
nomico. In special modo, con l’attuale temperie storico-culturale sempre più pla-
netaria dell’esistenza umana, la cultura della sostenibilità rappresenta una forma 
di capitale sociale che coinvolge politiche educative e scolastiche a più ampio rag-
gio; essa va colta come la possibilità tras-formativa di proporre un nuovo para-
digma educativo, qualificando gli stili di vita nella prospettiva di una ecologia 
integrale, ambientale e umana. Questo invito sfidante e ineludibile chiama in 
causa la responsabilità pedagogica nell’accogliere l’appello consapevole, e non re-
torico, per una nuova cultura dello sviluppo e divenire umano che promuova i va-
lori ontologici del limite e della cura ambientale come indicatori di resilienza 
umana e sociale. Il mandato che, in tale direzione, investe la pedagogia chiama in 
causa l’elaborazione di modelli educativi ispirati a una presa in carico della dimen-
sione ambientale e della relazione con essa, per formare individui – futuri cittadini  
– capaci di progettare e di accedere al proprio futuro attraverso la consapevolezza 
di nuovi comportamenti, idee e sensibilità, con un atteggiamento responsabile, 
etico e critico-riflessivo. 

Difatti, la crisi planetaria in atto e le contingenze senza precedenti ad essa con-
nesse, possono divenire uno stimolo riflessivo per ripensare alcune questioni fon-
danti dell’educazione, con particolare riferimento ai processi lavorativi ed 

1 L’articolo è frutto del lavoro di ricerca dei due autori. In particolare, Gabriella D’Aprile è autore 
del primo e del terzo paragrafo; Giambattista Bufalino del secondo. Il lavoro si colloca nell’am-
bito del progetto PON Ricerca e Innovazione - REACT EU - (GREEN) “Enviromental leader-
ship in education. Progettazione educativa, cultura della sostenibilità, responsabilità etico-sociale”.
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economici e alla formazione di professionalità green. In altre parole, occorre ri-
configurare il mercato in modo plurale, come spazio di umanizzazione dell’eco-
nomia e non solo di efficienza o di allocazione di risorse, ma luogo in cui si 
generano pratiche di relazionalità (Malavasi, 2020).  

La sostenibilità ambientale, le emergenze climatiche, l’inquinamento, le re-
sponsabilità delle aziende produttive, i comportamenti individuali e collettivi ri-
chiedono una “politica” che rispetti il bene comune (Loiodice, 2017), cioè un 
agire consapevole che miri costantemente al rispetto e alla salvaguardia dell’am-
biente in cui si vive e opera. In tale direzione, il tema della sostenibilità consente 
di ripensare l’interconnessione esistente fra l’ambiente naturale e quello sociale, 
culturale ed economico, e sollecita la formazione di un pensiero ecologico capace 
di promuovere conoscenza, comprensione e capacità di immaginare nuovi modi 
ecologici di abitare la Terra, nell’ottica di un’etica di rispetto e di cura (Dozza, 
2018). Un’altra questione chiave riguarda la “relazionalità” come valore delle scelte, 
ovvero il pensarsi in una rete evolutiva di relazioni planetarie, in cui le assunzioni 
di responsabilità sono mosse dall’interesse alla costruzione di una cultura del “ben-
essere” e di un vissuto significativo nell’ambiente che abbiamo ereditato e che la-
sceremo in eredità (D’Aprile, 2023). 

 
 

2. Enviromental leadership: ricadute formative 
 

La portata e la complessità di queste sfide richiedono trasformazioni radicali che 
coinvolgono la formazione di professionalità qualificate in grado di supportare e 
gestire i processi di transizione ecologica, intesa come transizione verso un nuovo 
modello economico e sociale, circolare e a basso impatto ambientale.  

Una leadership “efficace” diviene, dunque, vettore e prassi trasformativa per-
formante per poter attivare processi di innovazione e cambiamento all’interno 
delle organizzazioni in direzione ecologica e green. In particolare, la leadership am-
bientale (enviromental leadership) si configura quale modello strategico su cui 
orientare la qualificazione di professionalità green e la formazione di leader com-
petenti, capaci e disponibili a contribuire a una vera e diffusa trasformazione cul-
turale e ad affrontare questioni di “salute” ambientale. Si tratta di professionisti 
che, a vario titolo, ricoprono ruoli e posizioni di responsabilità, orientati da una 
visione ecologica, impegnati in prima linea nel promuovere il cambiamento orga-
nizzativo e nel mobilitare i collaboratori verso comportamenti e visioni pro-am-
bientali. La leadership ambientale è dunque definita “as the ability to influence 
individuals and mobilize organizations to realize a vision of long-term ecological 
sustainability. Guided by ecocentric values an assumptions, environmental leaders 
seek to change economic and social systems that they perceive as currently and 
potentially threatening the health of the biophysical environment” (Egri, Herman, 
2000, p. 2). 

Nel tentativo di interrogare in maniera critica, secondo una prospettiva peda-
gogica, le modalità attraverso cui i fenomeni di leadership sono compresi nell’am-
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bito degli studi ambientali (enviromental sciences), si rendono necessarie alcune 
puntualizzazioni. 

Una mera definizione di “leadership” è resa complessa e complicata, soggetta 
a diverse interpretazioni e suscettibile di confusione concettuale. Dal momento 
che i processi di leadership accadono, avvengono e vengono esercitati non in un 
vacuum sociale, ma nel quadro di un più ampio contesto storico, culturale, eco-
nomico e politico di riferimento, ogni tentativo di definizione è altamente conte-
stuale (Bufalino, 2020). 

Una prospettiva relazionale ci sollecita a volgere il nostro sguardo ai processi e 
spostare il baricentro concettuale dai “leader” in sé alla «leadership», intesa come 
processualità, riferendo dunque a prospettive meno leader-centriche e ideologiche.  

La nostra impressione è che la ricerca in questo campo abbia enfatizzato carat-
teristiche individuali, tratti e ruoli, spesso presentati e sintetizzati in framework, 
modelli o standard di riferimento. Il focus eccessivo sugli individui e sulle loro 
competenze discende da ortodosse teorizzazioni sulla leadership, tradizionalmente 
riferite al mondo occidentale e manageriale, o a quell’immagine di leader-eroe che 
è storicamente presente nella nostra cultura occidentale. Si tratta di teorizzazioni 
che tendono a reificare le competenze, a renderle normative o ideali. In effetti, i 
tratti dei leader organizzativi e ambientali vengono tradizionalmente associati a 
qualità trasformative, quali il carisma, la visione, la determinazione e la decisione. 
Tuttavia, la formazione alla leadership ambientale non può ridursi a un set di com-
petenze da acquisire, predeterminate e prescritte da una particolare agenda, né al-
l’elaborazione di percorsi formativi conformi alle aspirazioni e agli intenti di un 
ristretto gruppo di esperti che devono essere trasferite alle future generazioni se-
condo logiche trasmissive (Bufalino, 2022). Concepire la cosiddetta transizione 
ecologica in modo “non-territorializzato” significa pensare a soluzioni one size fits 
all che non sono capaci di riconoscere le differenze individuali e la capacità di au-
todeterminazione dei singoli cittadini, dei professionisti organizzazioni e comunità.  

Un’autentica formazione ecologica deve poter consentire la trasformazione dei 
pensieri, educare all’incertezza e creare condizioni affinché i professionisti (e non 
ci riferiamo a particolari categorie, ma a tutte le professionalità) si costituiscano 
come veri soggetti politici, ovvero attivisti che hanno a cuore le questioni ambien-
tali, la cura del pianeta Terra e che attivino processi di leadership partecipata e dif-
fusa. Qui il termine “leadership” include una visione più ampia non limitata al 
ruolo o alla funzione di chi esercita formalmente posizioni di responsabilità o di 
potere ma, in ottica diffusa, riguarda la capacità potenziale di guidare e promuovere 
cambiamenti in ottica green. Ciò consente lo sviluppo di reti enattive di promo-
zione della sostenibilità, in quanto i processi di leadership riguardano tutti, in 
quanto tutti hanno potenzialmente la possibilità di guidare e promuovere cam-
biamenti in ottica green. 
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3. Il Green Education Lab 
 

In tale direzione, per promuovere la formazione di professionalità green, è stato 
istituito nel 2022 presso il Dipartimento di Scienze della Formazione dell’Uni-
versità di Catania il Green Education Lab (D’Aprile, Bufalino, 2022) che si sviluppa 
nell’ambito delle azioni di ricerca del progetto PON Ricerca e Innovazione – 
REACT EU – (GREEN) “Enviromental leadership in education. Progettazione edu-
cativa, cultura della sostenibilità, responsabilità etico-sociale”. Gli obiettivi di ricerca 
del laboratorio si collocano nel quadro dei principi dell’Agenda 2030 e delle recenti 
indicazioni programmatiche del Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza (PNRR), 
con specifico riferimento a temi finalizzati alla promozione di una cultura della 
sostenibilità, alla valorizzazione della biodiversità e alla transizione ecologica e cul-
turale. All’interno del territorio siciliano il laboratorio, oltre a configurarsi come 
sede di ricerca teorico-applicativa sull’educazione ecologica e sulla formazione delle 
professionalità green, sviluppa collaborazioni tra istituzioni, enti locali, aziende per 
la diffusione di una cultura della sostenibilità ambientale e la costruzione di una 
green community. Considerando i limiti di questo contributo citiamo solo alcune 
iniziative sviluppate in seno alle attività di ricerca e formazione nell’anno 2023: 
un percorso didattico universitario di educazione alla sostenibilità attraverso i pod-
cast in collaborazione con la radio dell’Ateneo catanese; la progettazione di un 
percorso di ricerca-formazione su tematiche green rivolto a docenti delle scuole 
della città di Ragusa e del territorio siciliano, la collaborazione alle attività di ri-
cerca, in ottica ecoinclusiva, con la Fondazione Terzo Pilastro Internazionale – 
Roma. 
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1. Reading attitude e intelligenza ecologica 
 

I sistemi educativi costituiscono l’elemento strategico (Malavasi, Sandrini, 2022; 
Antonietti et al., 2022) per affrontare le sfide legate a uno nuovo e diverso sviluppo 
economico, che tenga conto dei 17 goals dell’Onu (2015). 

A partire dalla mappatura del costrutto di competenza ecologica è possibile 
smontare le dimensioni per declinarne un curricolo verticale e riflettere sugli in-
dicatori e sulle pratiche più efficaci per l’azione didattica (capacità linguistiche, 
problem solving, empatia, atteggiamenti sostenibili) (De Carlo, Pugacheva, 2021). 

Alcune ricerche stanno dimostrando che esiste correlazione tra la disposizione 
alla lettura di un soggetto con i livelli di intelligenza ecologica (De Carlo, Toti, 
2023). In particolare ci si è avvalsi di due strumenti: la scala di disposizione alla 
lettura (DAL), validata dal gruppo di ricerca di Pedagogia Sperimentale dell’Uni-
versità degli Studi di Perugia, e la scala di ecoliteracy, validata da Okur-Berberoglu 
(2018) e riadattata con back traslation per la versione italiana. I risultati di queste 
ricerche dimostrano che esiste una correlazione positiva tra lettori “forti” e consu-
matori “ecologici” dal punto di vista della consapevolezza ecologica (De Carlo, 
Toti, 2023).  

La lettura, d’altronde, è risaputo che, nel processamento narrativo, agisce di 
per sé su dimensioni sociali, emotive e cognitive. 

Chi legge, dunque, sviluppa le dimensioni utili alla mobilitazione delle com-
petenze ecologiche, allora possiamo pensare di proporre all’interno delle scuole la 
pratica della lettura ad alta voce per favorire il processo di sviluppo delle green 
skills. Se questi benefici sono evidenti quando ci si espone in generale alla lettura 
ad alta voce con una bibliografia varia, nel rispetto del metodo della lettura ad alta 
voce condivisa, cosa accade sui comportamenti se si propone una bibliografia spe-
cifica?  

Si chiamano “Green Book” e rappresentano un’evoluzione dei progetti edito-
riali. Si tratta di testi che propongono storie, eco-favole, visioni, idee, questioni 
sul futuro che offrono la possibilità di interessanti riflessioni e confronti sui temi 
della conversione ecologica, oggi più che mai necessaria alla luce dell’emergenza 
climatica e della pandemia. 

Sul piano operativo, infatti, è possibile veicolare i grandi temi dell’ambiente 
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con i più piccoli, attraverso le storie che pongono al centro l’ecologia, creando un 
ponte tra narrazioni e azioni concrete.  

 
 

2. Green book ad alta voce per mobilitare le green skills: una ricerca 
 

All’interno del progetto triennale di ricerca-azione “Green books ad alta voce per 
una transizione ecologica e culturale”, promosso nel 2022 dall’Università degli 
Studi di Perugia in collaborazione con una rete di scuole e con TIM ed ancora in 
corso, si è posto come obiettivo quello di misurare gli effetti della lettura ad alta 
voce di bibliografie specifiche a tema ambientale nello sviluppo di conoscenze, 
sensibilità e comportamenti ecologici nelle diverse fasce d’età. 

La domanda di ricerca è stata: quali sono i benefici nell’ambito dello sviluppo 
ecologico se si espongono bambini/e e ragazzi/e ad un training di lettura ad alta voce 
condivisa di storie a tema ecologico per almeno 30/40 giorni? All’interno del progetto 
tra le varie azioni (De Carlo, 2022) è stato proposto ad un primo gruppo costituito 
da un campione di 11 scuole sul territorio toscano di partecipare a una sperimenta-
zione finalizzata a misurare gli effetti della lettura ad alta voce di green book.  

L’idea è stata quella di intercettare alcune scuole intenzionate ad intraprendere 
un percorso di training di letture ad alta voce a tema ecologico seguendo una bi-
bliografia specifica. Il training rispettava i punti e i principi della «lettura ad alta 
voce condivisa» e prevedeva, pertanto, una forte attenzione al monitoraggio (dia-
rio, costituzione di gruppi di monitoraggio) e un controllo con disegno quasi spe-
rimentale degli effetti, con una rilevazione specifica. Il training ha seguito le 
indicazioni del metodo anche riguardo alla bibliovarietà, con tematismo specifico. 
Si è calcolato che la lettura quotidiana dovrebbe durare almeno 30-40 giorni per 
poterne verificare l’efficacia. L’adesione a metodo e protocollo specifico è stata 
fondamentale (Batini, 2022) proprio in virtù della necessaria omogeneità di azione 
del campione che prevede già scuole di altre regioni. Il campione coinvolto com-
prendeva due macro-gruppi (Tab. 1): un gruppo sperimentale che ha svolto il trai-
ning di lettura di green book e un gruppo di controllo che ha proseguito con la 
didattica ordinaria.  

 

 
Tab. 1: Il campione 

Gruppi sperimentali Gruppi di controllo

n. 1 sezione di bambini di 5 anni (27 unità) n. 1 sezione di bambini di 5 anni (24 unità)

n. 3 classi di scuola primaria (29 unità) n. 1 classe di scuola primaria (19 unità)

n. 3 classi di scuola secondaria di I grado (49 
unità)

n. 1 classe di scuola secondaria di I grado (25 
unità)

n. 4 classi del biennio di scuola secondaria di 
II grado (79)

n. 2 classi del biennio di scuola secondaria di II 
grado (43 unità)

n. 3 classi del triennio di scuola secondaria di 
II grado (56 unità)

n. 1 classi del triennio di scuola secondaria di II 
grado (27 unità)

Maria Ermelinda De Carlo
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La misurazione prevedeva la somministrazione in entrambi i gruppi di uno 
strumento di misurazione della consapevolezza ecologica prima e dopo il training. 

In particolare sono stati proposti strumenti differenti per ordine di scuola, volti 
ad indagare alcune dimensioni specifiche dell’intelligenza ecologica (Tab. 2). 

 

 
Tab. 2: Strumenti di misurazione utilizzati nella sperimentazione 

 
 
I primi risultati lasciano intravedere in modo significativo i benefici apportati 

dai training di lettura ad alta voce green in ogni ordine di scuola. Nella scuola del-
l’infanzia si evidenzia un’evoluzione positiva nelle aree riguardanti il riconosci-
mento e la comprensione delle emozioni nel gruppo sperimentale (+29,5%), 
rispetto a quello di controllo (+11, 3%). 

Nei bambini e nelle bambine di quinta di scuola primaria i punteggi finali re-
lativi alla connessione con la natura rilevano un incremento solo nelle classi spe-
rimentali (+36,9%), mentre nelle classi di controllo i punteggi restano gli stessi di 
partenza (+1,8%). Possiamo interpretare questo dato come l’effetto delle storie, 
dei vissuti dei personaggi che nel coinvolgere sollecitano e attivano nuovi pensieri 
e bisogni. 

Nelle scuole secondarie di I grado il risultato asintotico (bilaterale) della signi-
ficatività (p<0,0001) del chi-quadro mostra che esiste una relazione significativa 
tra la consapevolezza ambientale degli studenti e le azioni dichiarate. Non risultano 
invece significative le correlazioni tra conoscenze ambientali e atteggiamenti. D’al-
tronde anche Karpudewan e colleghi (2015) avevano riscontrato lo stesso risultato 
in una ricerca condotta in Malesia.  

Sono ancora in corso le elaborazioni dei punteggi delle scuole secondarie di II 
grado. 

 

Ordine di scuola Strumento di misurazione

SCUOLA DELL’IN-
FANZIA   

TEC (Test della Comprensione delle Emozioni), uno strumento per 
valutare la comprensione che il bambino ha delle emozioni (Albanese 
et al., 2006).

SCUOLA PRIMARIA  
NEP. Questionario sulla connessione con la natura. Il questionario è co-
struito per bambine e bambini della scuola primaria (Cheng, Monroe, 
2010).

SCUOLA SECONDA-
RIA DI I GRADO e 
SCUOLA SECONDA-
RIA DI II GRADO 
(biennio)

PELAT. Questionario di Ecoliteracy per rilevare il livello di alfabetiz-
zazione ambientale degli studenti e delle studentesse delle scuole se-
condarie. Il questionario è un adattamento del MSELI (McBeth, 
Volk, 2009).

SCUOLA SECONDA-
RIA DI II GRADO 
(triennio)

CHEAKS. Scala di conoscenza e atteggiamento ambientale (Garcia 
de Hurtado, 2017)
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3. Conclusioni 
 

La lettura è uno dei modi per appropriarsi della realtà, interpretare, assimilare e 
riflettere il mondo (Rensoli, Garcia, 2016).  

La proattività, in termini di azioni, che si evince nelle risposte analizzate, so-
prattutto delle scuole secondarie di I grado, costituisce un elemento importante 
su cui investire. 

Le storie hanno il potere di attivare capacita riflessive e metariflessive; di con-
trollo e strutturazione del reale; di costruzione dell’identita; di empowerment. Nelle 
storie e con le storie green, o “colorate” che siano, si ha la possibilità di trasformare 
in azione l’immaginazione attraverso la creatività (Zameer et al., 2020), di cogliere 
le regole dell’ambiente e le sue opportunita emotive, sociali e culturali. Questo 
vuol dire orientare all’innovazione e alla sostenibiltà non solo dell’ambiente, ma 
anche del sé (Malavasi, 2022). 

Questo progetto offre un’incoraggiante visione che fa immaginare come la let-
tura sistematica di storie green può dunque diventare una pratica didattica utile 
all’interno di percorsi di Educazione Civica, ma anche all’interno di moduli for-
mativi di orientamento, in un’ottica di palestra per gli eco-social work. 
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1. Motivazione alla ricerca 
 

Dagli anni Novanta lo sviluppo sostenibile e la sostenibilità hanno trovato ampio 
spazio nella letteratura accademica di tutto il mondo (Purvis et al., 2019). I più 
diffusi domini designati come dimensioni della sostenibilità (ambientale, econo-
mica e sociale) non hanno una concettualizzazione teorica univoca (Purvis et al., 
2019). Con il diffondersi del termine sostenibilità sono emerse definizioni in mol-
teplici discipline (Cebrian et al., 2022) che hanno creato ambiguità al concetto di 
sostenibilità, tanto che il termine ha oltre 300 concettualizzazioni diversificate 
(Baena-Morales, González-Víllora, 2022). Parallelamente a ciò gli approcci e i 
progetti di ricerca sull’Educazione allo Sviluppo Sostenibile (ESS) sono cresciuti 
in maniera esponenziale. Questi si inseriscono in modelli di istruzione, educazione 
e formazione attuali e, in qualche misura, i problemi legati alle sfide della soste-
nibilità si inscrivono anche dentro questi modelli (Boarin, 2022). In larga mag-
gioranza tali approcci sono focalizzati su atteggiamenti individuali per cui sono 
strutturati in unità didattiche che definiscono risultati di apprendimento  indivi-
duali (Sinakou et al., 2019), concentrano quindi l’attenzione su quelli che vengono 
definiti aspetti «esterni» (O’ Brien, 2013) della sostenibilità quali lo sviluppo di 
conoscenze, di competenze e di abilità che agiscono incrementando la dimensione 
individuale, ma non promuovendo un’azione creativa, collettiva e strategica ri-
spetto ai problemi legati alla sostenibilità (Ives, Freeth, Fischer, 2020). Non risul-
tano quindi in grado di rimodellare le opinioni e i valori per affrontare le sfide 
della sostenibilità (De lorio et al., 2022). Tali sfide, sembrano strettamente con-
nesse al costruire una dimensione collettiva e creativa e devono essere affrontate 
partendo da quelli che vengono definiti “fattori interni” (O’ Brien, 2013), ovvero 
le credenze, gli atteggiamenti e i valori di cui ciascuno è portatore, perché su di 
essi si innestano processi che possono portare soluzioni nuove. Azioni didattiche 
che abbiano come obiettivo specifico la costruzione di un mindset per la sosteni-
bilità, prima ancora che i contenuti, possono influenzare le azioni e i comporta-
menti personali, ma anche i comportamenti sociali, lavorativi, che possono dar 
luogo ai cambiamenti strutturali necessari per raggiungere uno sviluppo sostenibile 
(O’ Brien, 2013). In questa prospettiva l’apprendimento trasformativo è diventato 
uno dei concetti chiave per condurre processi apprenditivi che favoriscano le tran-
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sizioni per sostenibilità (Rodriguez Aboytes, Barth, 2020) in quanto raggiungere 
la dimensione della sostenibilità prevede la messa in discussione di ciò che si co-
nosce, in funzione della concretizzazione di un cambiamento paradigmatico non 
solo dei comportamenti ma del proprio modo di posizionarsi rispetto alle cono-
scenze attuali. I contributi che l’apprendimento trasformativo può portare alle 
sfide della sostenibilità sono su due piani: promuovere una ricerca collettiva per 
creare un futuro sostenibile, favorire una revisione un modo di pensare che per-
metta di cambiare visione. Spostando quindi l’attenzione dai “fattori esterni” si 
può mirare ad un cambio di paradigma che favorisca l’abbandonare e/o il trascen-
dere il modello culturale in cui siamo immersi, che è all’origine dei problemi che 
dobbiamo affrontare (Sterling, 2011) e innescare un cambiamento nell’uso delle 
conoscenze che si hanno, ancor prima di aumentarne la quantità.  

 
 

2. Partecipanti, ipotesi e metodologia 
 

La ricerca è stata svolta con 25 studentesse e 5 studenti del CdS Magistrale LM-
57/85 in Scienze dell’Educazione degli adulti, della Formazione continua e Scienze 
Pedagogiche dell’Università di Firenze che hanno frequentato il corso di Modelli 
di Formazione e guidance per la transizione verde nel 2022-2023. Il corso è stato 
progettato in funzione di costruire apprendimenti trasformativi (Falconi, 2023) e 
l’ipotesi della ricerca è di valutare quanto l’usare pratiche di apprendimento tra-
sformativo sia funzionale a sviluppare un deep learning (Biggs, 1978) che permetta 
la strutturazione di un mindset per la sostenibilità. Sono state previste quattro unità 
di apprendimento che favorissero un pensare in modo critico, creassero motiva-
zione intrinseca, favorissero il ricercare le interrelazioni delle informazioni, favo-
rendo l’assunzione di nuovi ruoli e nuove strategie di azione personale. Ogni  unità  
di  apprendimento ha previsto tre fasi a complessità cognitiva crescente, sulla falsa 
riga delle rivisitazioni della tassonomia di Bloom (Anderson et al., 2001), La prima 
fase ha avuto l’obiettivo di conoscere, prevedendo memorizzazione e compren-
sione, la seconda ha avuto l’obiettivo di applicare la conoscenza e l’ultima ha avuto 
l’obiettivo di favorire la personalizzazione della conoscenza, ottenuta attraverso 
l’analisi, la valutazione e la creazione di un project work collettivo su studi di caso 
reali. Per la realizzazione delle varie fasi è stato costruito un setting di apprendi-
mento che prevedesse un ambiente dove poter discutere sui processi di trasforma-
zione sostenibile e sui necessari percorsi individuali e collettivi, con uno stile 
comunicativo che contemplasse il ruolo centrale che svolgono le emozioni nel ri-
flettere sulla sostenibilità e sulle questioni climatiche in quanto le emozioni sono 
motore dell’agency trasformativa (Verlie, 2019). Per ogni unità di apprendimento 
sono state costruite valutazioni in tre prove, due individuali per favorire il processo 
di mentalizzazione delle conoscenze e una di gruppo per valutare quanto riescono 
ad applicare e personalizzare i contenuti del corso in maniera collettiva. Attraverso 
il project wok di gruppo è stato valutato il raggiungimento degli obiettivi di ap-
prendimento. Per valutare il livello di deep learning raggiunto è stata utilizzata una 
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rivisitazione dell’R-SPQ-2F (Biggs, 2001) costruendo un questionario di 20 voci, 
con 4 sottoscale. Infine sono state svolte tre interviste semistrutturate che favoris-
sero un ulteriore livello di analisi.  

 
 

3. Discussione dei risultati 
 

L’apprendimento trasformativo è risultato efficace nel favorire un nesso tra moti-
vazione personale e obiettivi cognitivi di deep learning poiché sia nel questionario 
sulle metodologie di studio sia nella valutazione del project work vi è un allinea-
mento dei risultati e l’85% di quelli che hanno avuto un punteggio elevato di deep 
learning hanno avuto una valutazione positiva del project work, che rispondeva 
alla valutazione finale del corso. Le interviste condotte hanno però mostrato che 
la correlazione con il giudizio tra il project work e il punteggio ottenuto nel que-
stionario non tiene conto del contributo individuale al lavoro collettivo, pertanto 
le conoscenze, usate nel lavoro di gruppo, non sempre sono acquisite con una me-
morizzazione puntuale dei dati. Questo risponde all’idea che le nozioni possono 
avere un utilizzo nella costruzione del proprio mindset, ma possono non essere 
dettagliate. Ciò apre ad un ulteriore livello di indagine: se è stata mostrata una 
buona correlazione tra la capacità di pianificare una linea d’azione e affinare la co-
noscenza per attuare piani strategici (con risultati finali valutati nel project work), 
rimane aperta la valutazione di quanto l’apprendimento trasformativo sarà incisivo 
nell’agire nuovi ruoli e nuovi comportamenti, al di là del project work. 
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1. Le competenze di sostenibilità 
 

Il contributo intende affrontare la formazione delle competenze in un contesto di 
sostenibilità, presentare i primi risultati di una ricerca volta ad esplorare le perce-
zioni degli educatori in formazione e in servizio negli enti educativi in merito a 
questi concetti e individuare degli strumenti metodologici utili alla progettazione 
in questo ambito.  

Nei percorsi di studi e di formazione dei corsi di laure in Scienze dell’educa-
zione la costruzione e lo sviluppo delle competenze è una finalità intrinseca. Le 
competenze, pur nelle loro ampie differenze, si appoggiano su di una solida base 
di conoscenze (concettuali, procedurali, strategiche) e si intrecciano con il contesto 
delle pratiche professionali socialmente rilevanti e percepite come significative 
(Bourdieu, 1972). Dopo la laurea gli educatori in servizio si trovano, nel momento 
dell’azione deontologicamente esperta, a confrontarsi con dei contesti lavorativi e 
degli ambienti operativi caratterizzati da molteplici e plurali esigenze. In questi 
ambienti i termini, i concetti, i problemi, le esigenze e le aspettative sono profon-
damente intrecciati e riconducibili al concetto di sostenibilità e formare compe-
tenze significa porre le persone in grado di avvalersi realmente dei propri diritti e 
trasformarli in vere chance di vita (Baldacci, 2010).  

In questo senso le competenze di sostenibilità, come viene evidenziato nella 
Raccomandazione del Consiglio della Commissione europea relativa all’appren-
dimento per la sostenibilità ambientale del 2022, non sono ancora un elemento 
sistemico della politica e della pratica nei paesi membri. Per sviluppare competenze 
orientate alla sostenibilità è necessario promuovere un “abito” cognitivo, un’abi-
tudine mentale orientata a questi temi, sviluppando conoscenze, abilità e attitudini 
necessarie per pensare, pianificare e agire con empatia, responsabilità e attenzione 
verso il pianeta.  Lo studio “Green Comp” del 2022 individua le quattro principali 
aree e le dodici competenze di riferimento.  
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Diventare competenti in riferimento alla sostenibilità significa poter sviluppare 

quelle abilità, fondate sulle conoscenze e attitudini, per promuovere un’azione re-
sponsabile e sostenere la possibilità di intraprendere azioni a più ampio spettro. 
Diventare competenti significa quindi conoscere e agire in merito (Fioretti, 2016). 
Per comprendere e identificare i legami razionali e logici esistenti di fronte a queste 
situazioni problematiche è necessario:  

 
creare l’abitudine al confronto con delle modalità pratiche e attive, complesse –
e aperte, attraverso la problematizzazione dell’azione competente;  
sostenere la ricerca di percorsi originali; rendere progressivamente più chiaro –
ed evidente il percorso di formulazione delle ipotesi risolutive ed esplicative 
dei dati empirici;  
esplorare le condizioni di possibilità delle soluzioni, attraverso il confronto, –
anche critico e guidato, delle ipotesi o degli itinerari di soluzione;  
interpretare correttamente la situazione (isolare gli elementi pertinenti e tra-–
scurare gli altri).  
 
 

2. L’indagine rivolta agli educatori in formazione e in servizio 
 

Che cosa significa per gli educatori, in formazione e in servizio, sviluppare com-
petenze di sostenibilità? Quale idea di competenza hanno gli educatori? Quale 
idea di sostenibilità si sono formati nel corso degli studi e della pratica lavorativa? 
Hanno percezione della rilevanza dei temi e dei problemi connessi alla sostenibilità 
nella loro professione? Quali consapevolezze, in merito alle potenzialità connesse 
all’“utopia sostenibile” (Giovannini 2018), dimostrano di possedere?  

In questa sede sono presentati, in forma ridotta e descrittiva, solo alcune con-
siderazioni di una ricerca, condotta tramite questionari on line, relativa alle per-
cezioni e alle consapevolezze in merito alle modalità di sviluppo delle competenze 
e degli elementi di sostenibilità connessi, degli educatori in formazione presso 

Area Competenze

Incarnare i valori della so-
stenibilità 

Attribuire valore alla 
sostenibilità

Difendere l’equità  Promuovere la na-
tura

Accettare la complessità 
nella sostenibilità 

Pensiero sistemico Pensiero critico Definizione del 
problema

Immaginare futuri soste-
nibili

Senso del futuro Adattabilità
Pensiero esplora-
tivo

Agire per la sostenibilità  Agentività politica Azione collettiva Iniziativa indivi-
duale
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l’università di Urbino e in servizio in alcuni enti educativi delle Marche. Agli stu-
denti urbinati del corso di laurea L-19 (III anno) in Scienze dell’educazione è stato 
proposto un questionario on line con diversi quesiti connessi ai temi della soste-
nibilità nel 2020 e nel 2022. Lo stesso questionario, in seguito ad un opportuno 
adattamento, è stato proposto ad educatori in servizio in alcuni enti delle Mar-
che. 

   

 
 
 
Il questionario conteneva anche delle domande con risposte aperte quali:  
Che cos’è per te la sostenibilità? Le risposte presenti con maggior frequenza: 

«Ambiente»; «Ecologia/ecologico»; «Aiuto»; «Rispetto»; «Salvaguardia». 
Prova a scrivere tre parole che associ al tema della sostenibilità: «Ambiente»; 

«Ecologia»; «Sviluppo»; «Supporto»; «Responsabilità»; «Equilibrio». 
Prova ad elencare gli obiettivi dell’Agenda 2030 che ricordi: «Povertà»; «Edu-

cazione»; «Uguaglianza di genere»; «Salute»; «Pace e giustizia»; «Cambiamenti cli-
matici».  

In estrema sintesi il quadro delineato dalle indagini proposte identifica una co-
noscenza “ingenua” dei temi e dei problemi relativi alla sostenibilità, riferita pra-
ticamente esclusivamente alla salvaguardia dell’ambiente e all’assenza di 
inquinamento. Dalle indagini emerge una visione piuttosto carente in merito alle 
necessarie riflessioni relative alle prospettive di sostenibilità. Sono assenti i riferi-
menti utili alle possibili incidenze e conseguenze future delle questioni sostenibili 
e, soprattutto, sembra molto lontana la consapevolezza di poter avere un impatto 
sostanziale su questi temi.  

 
 

3. Prospettive di intervento: “scenari” e backcasting 
 

È oggi possibile progettare lezioni o corsi finalizzati allo sviluppo di competenze 
relative all’educazione sostenibile? È possibile sviluppare, all’interno di questi corsi, 
quella particolare competenza volta al saper prendere decisioni in condizioni di 
incertezza quali quelle che contraddistinguono le questioni legate alla sostenibilità? 
Il dibattito ci indica piste possibili attraverso l’utilizzo della tecnica degli “scenari”, 
un insieme di approcci metodologici finalizzati alla costruzione di storie verosimili 

Studenti urbinati  
(n. 116 nel 2020 e n. 125 nel 2022)

Educatori in servizio  
(n. 87 nel 2022)

Quesiti sulle conoscenze connesse alla sosteni-
bilità

Quesiti sulle conoscenze connesse alla sosteni-
bilità

Quesiti sulle relazioni con altri studenti in me-
rito ai problemi sulla sostenibilità

Quesiti sulle relazioni con i colleghi in merito 
ai problemi sulla sostenibilità

Quesiti sul futuro professionale   Quesiti sul futuro professionale
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sul futuro. Gli “scenari” identificati, rendendo visibili le incertezze e le criticità, 
possono risultare utili per sostenere i processi decisionali e favorire la pianificazione 
degli elementi di priorità e delle possibili azioni e interventi da attuare (Bradfield 
et al., 2005). Attraverso l’analisi di scenario è possibile prendere in considerazione 
diverse alternative possibili per il futuro facendone emergere le principali incertezze 
e variabilità, tentando di acquisire conoscenze sui possibili valori e sui significati 
che potranno assumere per il futuro senza troppo appesantire la progettualità fo-
calizzando l’attenzione su ogni singolo aspetto o previsione dei risultati. Si tenta 
in questo modo di avere una panoramica completa delle potenzialità e dei limiti, 
tentando di spingere il pensiero ad anticipare future visioni alternative, incorag-
giando a superare le convinzioni attuali e sfidando a superare i limiti pensando 
l’impensabile (think the unthinkable). Lo scenario è un percorso multi-disciplinare 
che consente di considerare la questione attraverso molteplici prospettive e rap-
presentando, allo stesso tempo previsioni coerenti, plausibili e logiche su come si 
potrebbe sviluppare il futuro (Quist, Vergragt, 2006). Gli scenari sono uno stru-
mento di pianificazione promettente perché non si limitano a identificare un fu-
turo auspicabile ma vogliono cambiare le convinzioni correnti, delineando una 
serie di prospettive puntualizzando aspetti che sono troppo frequentemente tra-
scurati. Nell’ambito sostenibile, con il diminuire delle risorse a disposizione e l’au-
mentare delle problematicità, diventa fondamentale esplorare l’intero panorama 
delle condizioni emergenti per individuare e definire possibili azioni resilienti ri-
spetto ai futuri potenziali per rispondere alle sfide del cambiamento (Folke et al., 
2016).  

In questo senso una particolare e interessante strategia di pianificazione, fre-
quentemente utilizzata nell’ambito della sostenibilità, è il backcasting. Questo ap-
proccio prevede di sviluppare scenari per esaminare la fattibilità e l’impatto 
connessi al raggiungimento di obiettivi auspicabili. Un innovativo esercizio di im-
maginazione del futuro per costruirlo. Un tentativo di trovare strategie per ottenere 
scopi e obiettivi specifici nel futuro anche quando le previsioni dimostrano che 
mantenendo le attuali condizioni il raggiungimento dell’obiettivo non sarà possi-
bile (ad esempio, le questioni relative al cambiamento climatico). Si tratta di im-
maginare un futuro desiderabile e poi, percorrendo a ritroso il percorso, si vanno 
a determinare le misure da adottare e le azioni da intraprendere per guidare la tra-
sformazione verso quel futuro. La progettazione di scenari futuri ispirati alla so-
stenibilità consente di individuare le strategie e i percorsi connessi, fornendo agli 
interessati (stakeholder politici, cittadini, …) immagini utili alla formazione di 
opinioni e decisioni. Una prospettiva di questo tipo può contribuire a mettere in 
discussione alcuni presupposti inerenti le percezioni prevalenti riscontrate negli 
educatori in formazione in servizio e aprire alcune possibilità di cambiamento e 
sviluppo.  
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1. Il turismo per la sostenibilità 
 

Vacanza come tempo e spazio per formare l’umano e l’umanità (Malavasi, 2020) 
è il leitmotiv del concetto di turismo accolto nella sua valenza educativa. 

Il turismo richiama, nell’immaginario collettivo, l’idea di viaggio, di vacanza, 
di libertà e di tempo da vivere come rinnovamento come cura della relazione e 
dei sentimenti (Mortari, 2019). L’esplorazione di luoghi nuovi, di tempo vissuto 
insieme ai compagni di viaggio e/o a nuovi incontri, fuori dall’ordinario, in situa-
zioni diverse, insolite e particolari può divenire un canale di riflessione e un con-
testo spazio-temporale ricco per progettare esperienze, per acquisire competenze 
inusuali. Viaggiare crea memorie indelebili, espone al cambiamento personale e 
con gli altri, apre alla reciprocità, ad esplorare il mondo e le sue bellezze che ci in-
terrogano, ad interpretarlo, ad interiorizzarne le sollecitazioni e a “conquistarne” 
le potenzialità educative. 

Il turismo, non solo per l’indotto che produce, è espressione fondamentale 
della cultura di un popolo, promotore del brand di un luogo ed è strategico per 
gli equilibri e le economie locali e globali. L’importanza di tale fenomeno, special-
mente nella sua dimensione di sostenibile, è stata riconosciuta dall’ONU nel 2017, 
dichiarandolo l’Anno Internazionale del Turismo Sostenibile. Il turismo sostenibile 
si ritrova trasversalmente nelle definizioni dei 17 obiettivi di Agenda 2030 (UN, 
2015) ed in particolare è legato ai goals n. 8, 12 e 14. 

In sintesi essi propongono, per il raggiungimento della sostenibilità, di elabo-
rare e attuare politiche per promuovere, entro il 2030, il Turismo in parola attra-
verso la creazione di green jobs, la promozione della cultura e dei prodotti locali, e 
opportunità di un lavoro equo e dignitoso e di un’economia giusta per buona 
parte delle popolazioni, alcune delle quali non riescono a sconfiggere la povertà e 
a riscattarsi umanamente. Si tratta, come esplicita il goal 8, di promuovere una 
crescita economica duratura ed inclusiva. Il goal 12 afferma la necessità di garantire 
modelli per un’offerta e produzione/consumo che siano sostenibili, monitorando, 
con strumenti adeguati, gli impatti di sviluppo sostenibile. Con il goal 14 si evi-
denzia, altresì, l’importanza di salvaguardare e utilizzare, anche attraverso imprese 
turistiche sostenibili, in modo durevole gli oceani, i mari e le loro risorse, come 
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affermato anche durante la COP 23 a Bonn di cui le isole Fiji assunsero la presi-
denza1.  

Il turismo è strategico per promuovere lo sviluppo dei territori, ma anche per 
“far crescere una migliore comprensione fra le comunità, aiutandole ad accrescere 
la consapevolezza della ricchezza e dei valori culturali che ne caratterizzano l’iden-
tità. È questo un modo per rafforzare la pace nel mondo e promuovere giustizia.  

 
 

2. Il Turismo al tempo della transizione ecologica 
 

Dopo l’immobilismo pandemico, i principali Osservatori sul turismo (BIT, ENIT, 
ISTAT, UNWTO e Banca d’Italia) stanno riportando dati incoraggianti su una 
ripresa, anche in Italia, del settore e mostrano come le scelte dei viaggiatori siano 
sempre più consapevoli ed attente verso la sostenibilità e le esperienze autentiche 
per star bene in un contesto significativo, attraverso attività open air (es.: glamping, 
bouldering , free-climbing, aerial yoga), che permettano una sintonia profonda tra 
mente e corpo, ma anche con l’ambiente e le comunità ospitanti (BIT, 2023). Per 
la scelta della meta il 41% degli italiani si informa che sia sostenibile e “Per il 48% 
degli italiani il turismo rappresenta un arricchimento culturale, mentre per il 44% e 
il 41% è una conoscenza (o esplorazione) e relax” (UniVerde, 2022, p. 103).   

Il tema della fruizione globale dell’esperienza immersiva in natura è una sen-
sibilità che richiama l’apporto più recente in ambito sostenibile: infatti l’ecologia 
integrale assume la sfida della contemplazione del mondo e affida all’educazione 
l’azione per edificare ambienti di vita conviviali, formare all’ascolto del mondo, 
oltre i suoi innumerevoli disincanti, e mobilitare l’empatia come comprensione e 
l’altruismo per tessere comunità, legami forti e di senso (Galeri, 2022) 

La transizione ecologica europea in atto, stimola il confronto scientifico-cul-
turale che, coniugato alle best practices sostenibili e ai nuovi modelli lavorativi, 
pone al centro l’interesse per l’educabilità umana e la mobilitazione di competenze 
adeguate alla comprensione ed alla gestione dei territori in chiave di sviluppo tu-
ristico sostenibile (Malavasi, 2022). L’attenzione per i temi ambientali e le solle-
citazioni degli ultimi decenni sulla sostenibilità, hanno favorito la presa di una 
coscienza ecologica che definisce il necessario paradigma alternativo su cui decli-
nare gli stili di vita e anche il vivere il tempo della vacanza (Vischi, 2021). La so-
stenibilità è dunque una sfida vitale per il turismo: del resto esso trae la sua ragion 
d’essere ed il suo profitto da beni irriproducibili e spesso immateriali, siano essi 
naturali o culturali o umani (Del Chiappa, 2018).  

Il turismo rappresenta oggi, nella visione globale del rilancio con il PNRR, 
un’occasione per innovare il paese ed edificare il cambiamento attraverso tre so-
stanziali assi: un’offerta turistica basata sulla sostenibilità ambientale, sull’innova-
zione e sulla digitalizzazione dei servizi e dell’offerta. Esso diviene strumento anche 

1 https://www.cop-23.org/
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per apprendere la sostenibilità i cui valori e principi si prestano per percorsi for-
mativi (Malavasi, 2022).   

 
 

3. Competenze per formare a un turismo competente e vocato al rispetto del 
mondo 
 

Sostenibilità, connettività, formazione, innovazione e marketing locale rappresen-
tano i principali gli ambiti tematici attraverso cui formare ad una nuova visione 
occupazionale del settore turistico sostenibile. Centrale risulta essere la formazione 
delle risorse umane che chiama in causa una progettualità educativa che abbia la 
sua tensione nella ricerca di modelli di sviluppo equi e una corrispondente ricerca 
di competenze solidali e sociali.  

Pensare al turismo significa considerare l’irripetibilità della persona e del suo 
ambiente, entrambi edificabili attraverso il processo progettuale e formativo per 
innescare il riconoscimento e l’appartenenza ad un contesto sentito e vissuto come 
bene. Bene che è rappresentabile anche come un consumo turistico equo, sobrio, 
olistico e sostenibile: un turismo capace di innescare un “pensiero che ammira” e 
che con stupore riscopre la bellezza del contesto vitale (Mortari, 1994).  

La specifica formazione richiede, attraverso performanti interventi di reskill e 
upskill (riqualificazione e aggiornamento delle competenze), di consolidare prassi 
di apprendimento efficaci e di prendere in considerazione approcci interdisciplinari 
ed una connessione epistemologica. Un recente studio della Commissione europea 
“GreenComp. The European sustainability competence framework” (Bianchi ed al., 
2022) evidenzia un quadro europeo sulle competenze necessarie per la transizione 
verde, quali: il pensiero critico, l’assunzione di iniziative, il rispetto della natura e 
la comprensione dell’impatto che le azioni e le decisioni quotidiane di ciascuno 
hanno sull’ambiente e sul clima globale. Per apprendere ed implementare compe-
tenze green si sottolinea il valore di una “formazione attraverso i comportamenti” 
che permettano di incarnare i valori della sostenibilità ed agire e governare la com-
plessità che la sostanzia.  

La pedagogia è vocata, oggi con maggiore intensità, a mostrare il cambiamento, 
a delineare la visione del mondo, richiamando al compito di rendere lo sviluppo 
possibile e performante alla realizzazione personale e comunitaria, conditio sine 
qua non, per sostenere ed accogliere il futuro. La Pedagogia interconnessa alla di-
mensione formativa del Turismo sostenibile può incidere sulle scelte, sulle mete 
virtuose, sulle azioni equilibrate per sostenere e salvaguardare il pianeta. Essa può 
orientare l’umanità del mondo industrializzato, che ha trasformato l’uomo “da 
pellegrino a turista” (Bauman, 2009), a recuperare il senso del viaggio e a rifarsi 
“pellegrina” nel mondo: la bisaccia (del pellegrino) oggi necessaria deve contenere, 
come nel passato, “l’essenziale”. Sfrondato dalle mille sovrastrutture che imbri-
gliano, l’uomo potrà ritrovare nell’essenziale il vero battito della terra e delle sue 
creature con cui sintonizzarsi con rispetto e progettualità. Il progetto della e per 
la Vita del presente per il futuro. 
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1. Lavoro, formazione, transizione ecologica 
 

Di fronte alle sfide poste dalla globalizzazione, in seguito ai cambiamenti econo-
mici, politici e sociali, che portano a forme di disumanizzazione del lavoro come 
le fragilità umane e le precarietà, la ricerca pedagogica è chiamata ad elaborare 
“nuovi parametri etici e professionali che, senza snaturare i valori tradizionali, da 
sempre guide dell’agire umano, rendano più consapevole e responsabile l’uomo 
nei confronti delle urgenze poste dalla società del terzo millennio” (Pagano, 2018, 
p. 21) nella direzione della transizione ecologica. Nel panorama nazionale, secondo 
i dati ISTAT, a febbraio 2023 il numero di occupati è rimasto stabile rispetto al 
mese di gennaio, mantenendosi superiore a 23milioni 300mila. La crescita occu-
pazionale rispetto a febbraio 2022 (+352mila unità) ha coinvolto solamente i di-
pendenti permanenti, con una diminuzione del numero di dipendenti a termine 
e di autonomi. Rispetto a gennaio 2023, il tasso di occupazione è salito al 60,8% 
(+0,1 punti), mentre quello di disoccupazione e quello di inattività sono rimasti 
stabili rispettivamente all’8,0% e al 33,8%.  

Nella quinta missione del Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza (2021) – ar-
ticolata in 1. politiche per il lavoro 2. infrastrutture sociali, famiglie, comunità e terzo 
settore 3. interventi speciali per la coesione territoriale – centrale è la formazione per 
l’inclusione e la coesione che porta, di conseguenza, ad accrescere le opportunità 
di lavoro e a valorizzare le famiglie e i territori, potenziando reti e infrastrutture 
sociali per costruire comunità. Nello specifico, in tale ambito di discorso la prima 
componente, politiche per il lavoro, rilancia l’esigenza di affrontare le questioni 
emergenti del mercato del lavoro; migliorare le condizioni di occupabilità di gio-
vani e donne; accrescere l’attrattività dei territori a maggior rischio di spopola-
mento e la consapevolezza sociale sui temi del contrasto alla criminalità 
organizzata. Secondo questa prospettiva, “occorre comprendere la riforma delle 
politiche attive e della formazione con un’organica ridefinizione degli strumenti 
di presa in carico dei disoccupati a partire dalla profilazione della persona, al fine 
di costruire percorsi personalizzati di riqualificazione delle competenze e di ac-
compagnamento al lavoro” (Malavasi, 2022, p. 102) per avere un mondo migliore, 
un’economia e un lavoro più a misura d’uomo.  

La transizione ecologica implica sfide occupazionali per le quali una delle ri-
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sposte sarà costituita dalla capacità di elaborare modelli e contribuire alla proget-
tazione di percorsi formativi, affinché nessuno resti escluso. Una formazione al e 
sul lavoro orientata ad un progresso rivolto all’equità sociale, per la diffusione di 
una cultura del lavoro come luogo di apprendimento, mettendo ciascuno nella 
condizione non solo di vivere il presente, ma di anticipare il futuro per cogliere le 
opportunità di realizzazione personale che la contemporaneità può offrire. Co-
struire presupposti culturali per lo sviluppo di nuovi modi di essere e di produrre 
nei contesti lavorativi invita a ripensare il lavoro a partire “da una rivalutazione e 
valorizzazione delle risorse umane come reale centro propulsore di progresso, di 
emancipazione, di produttività” (Dato, 2014, p. 17). 

 
 

2. Progettazione organizzativa e cultura d’impresa 
 

La ricerca pedagogica è chiamata a riflettere su dinamiche formative e di orienta-
mento come strumento di promozione sociale nell’ottica dell’obiettivo 8 del-
l’Agenda 2030 di Incentivare una crescita economica duratura, inclusiva e sostenibile, 
un’occupazione piena e produttiva ed un lavoro dignitoso per tutti, congiuntamente 
al rispetto dei diritti dell’uomo e dei limiti del nostro Pianeta. Nuovi contesti oc-
cupazionali orientati a creare un lavoro buono e dignitoso, per promuovere lo svi-
luppo umano integrale, sono sollecitati ad interrogarsi sul significato del lavoro, 
focalizzando lo sguardo sulla progettazione organizzativa e sull’impresa, “soggetto 
produttore di ricchezza, ma anche punto focale della crescita del capitale sociale in 
un territorio” (Alessandrini, 2022, p. 111), come organizzazione complessa costi-
tuita da trame di saperi, relazioni, pratiche e valori educativi. “È costitutiva del-
l’impresa la categoria della possibilità, intesa come orizzonte ontologico del non 
definito e apertura al domani, e quella di capacità, per superare ostacoli e cogliere 
le opportunità che il contesto propone” (Vischi, 2022, p. 16). Un’impresa mirata 
a costruire comunità professionali, ponendo in risalto l’unicità e la dignità della 
persona, consapevole della forza trasformativa, e a riconoscere il valore della vita 
come dimensioni essenziali nel processo di civiltà e di creazione della cultura. “Una 
progettualità pedagogica attenta alle interconnessioni etico-economiche dell’azione 
organizzativa e della governance dello sviluppo” (Malavasi, 2020, p. 120), respon-
sabile e sostenibile in riferimento ad una cultura d’impresa, richiede una condivi-
sione di valori, idee come via per una cittadinanza al lavoro, espressione di libertà 
e strumento di partecipazione, che consente di rilanciare il soggetto nel proprio 
agire lavorativo.  

Valorizzare l’uomo in termini di integralità antropologica e di compimento as-
siologico comporta “il passaggio da una formazione nel locale a una formazione 
nel e per il globale” (Santerini, 2010, p. 7) in nuovi spazi economici e culturali, 
per comprendere un mondo in continuo cambiamento e divenire consapevoli del 
destino comune dell’umanità per concorrere all’edificazione della società futura e 
ad una nuova cultura lavorativa attraverso inedite visioni di democrazia, di giustizia 
sociale, di rapporti economici nel segno della transizione ecologica. “Le nuove di-
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mensioni del lavoro richiedono capacità di riscrivere conoscenze e repertori di 
azione, di apprendere ad apprendere, di farsi autori di una pratica di autoriflessione 
capace di coniugare responsabilmente immaginazione e impegno, creatività e de-
terminazione, libertà e identità” (Costa, 2016, p. 41). È diritto e dovere di ogni 
cittadino migliorare la propria condizione e riscoprirsi soggetto in divenire, nella 
prospettiva dell’educazione lungo tutto il corso della vita. 

 
 

3. Lavoro, crescita umana. Uno sguardo pedagogico 
 

Considerare il lavoro come bene essenziale, costitutivo dell’umanità, rappresenta 
una fonte fondamentale nel processo di costruzione dell’identità personale. “Una 
concreta quanto preziosa opportunità per esprimere la propria coessenziale ric-
chezza, per praticare originalità e iniziativa, per soddisfare il desiderio di costruire 
e innovare, per fare esperienza del proprio essere” (Rossi, 2012, p. 118). Il lavoro 
non è solamente necessità economica per la sopravvivenza, ma si connota come 
attività antropologicamente significativa, è anche tensione al perfezionamento di 
sé, intesa come scelta, progetto ed esperienza in grado di contribuire all’umaniz-
zazione dell’esistenza (Vischi, 2020). Identificare il lavoro in un “reale modo di 
porsi della persona nel suo processo di piena autorealizzazione” (Bocca, 1992, p. 
42) implica riconoscere le potenzialità e i talenti di ciascuno nel vivere da prota-
gonisti la propria vita, costruendo comunità solidali per una cittadinanza che sia 
“di inclusione e di integrazione, di promozione sociale e partecipazione attiva alla 
vita della comunità” (Parricchi, 2019, p. 21).  

Recuperare il senso dell’umanità, attraverso uno sguardo di cura delle relazioni 
che struttura la nostra essenza (Mortari, 2015), verso forme di conoscenza sempre 
più attente allo sviluppo umano e sociale significa assumersi la responsabilità del 
cambiamento e dell’innovazione in un contesto socio-culturale ed economico con-
trassegnato dalla complessità e dall’incertezza sul futuro. Il senso del lavoro, per 
una società in profonda trasformazione, si riscontra nella progettazione e realizza-
zione di contesti occupazionali generatrici di valore sociale attraverso le potenzialità 
di ciascuno, nel rispetto della dignità umana, nella prospettiva del bene comune. 
Umanizzare il lavoro permette di implementare competenze per promuovere lo 
sviluppo integrale e contribuire ad un progresso sostenibile in chiave intra e in-
tergenerazionale pienamente umano, ponendo al centro il benessere e la crescita 
di ciascuno, l’impegno solidale e la cura del creato nel segno della transizione eco-
logica. 
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1. Introduzione 
 

In sinergia con gli obiettivi dell’Agenda 2030 ONU per lo sviluppo sostenibile, 
nuovi ambiti di ricerca e applicativi transdisciplinari come la Sustainability Science, 
la Green Science e la Citizen Science, si sono mostrati sempre più utili e necessari 
per promuovere  esperienze e iniziative innovative funzionali all’acquisizione di 
competenze per la transizione verde in contesti educativi formali, non-formali e 
informali, in particolare incoraggiando una educazione allo sviluppo sostenibile 
(Corres, Rieckmann, Espasa, Ruiz-Mallén, 2020; Schank, Rieckmann, 2019; She-
phard, Rieckmann, Barth, 2018).  

Sul piano internazionale e nazionale, le raccomandazioni della Commissione 
Europea del gennaio 2022 nell’ambito dell’educazione ambientale come anche la 
Strategia Nazionale per lo Sviluppo sostenibile, hanno sollecitato azioni e pratiche 
volte a sostenere gli obiettivi trasformativi proposti dall’Agenda. In particolare, 
con il recente quadro europeo delle competenze per la sostenibilità GreenComp 
(Bianchi et al., 2022) e il Piano Rigenerazione Scuola italiano, numerosi attori – 
tra cui in prima linea le istituzioni scolastiche – sono state chiamate all’attuazione 
di percorsi di educazione allo sviluppo sostenibile per accompagnare gli studenti 
e le studentesse alla transizione ecologica e culturale. 

Il presente contributo, frutto di una prima fase di lavoro all’interno del progetto 
di ricerca PON Green (2022-2025) dal titolo “La sfida ecologica: pratiche educa-
tive innovative” ha l’obiettivo di esplorare alcuni degli approcci pedagogici che 
sostengono le pratiche degli insegnanti al fine di promuovere l’educazione alla so-
stenibilità nella scuola secondaria. Sulla base dei risultati emersi dalla rassegna 
della letteratura, verranno analizzate alcune aree di dibattito nazionale e interna-
zionale sulla professionalità degli insegnanti e su come quest’ultima risulti deter-
minante per l’implementazione e il successo di un’educazione alla sostenibilità. 
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2. Analisi della letteratura e le principali questioni del dibattito 
 

Attraverso una ricerca per parole chiave svolta sui database Proquest Education 
Collection, Ebsco Education Source, Alma Start e Google Scholar sono state iden-
tificate 70 risorse, di cui: 37 articoli scientifici nazionali, 25 articoli scientifici in-
ternazionali e 8 rapporti istituzionali nazionali e internazionali. Gli studi più 
recenti esaminati mostrano un allineamento alle raccomandazioni europee, rile-
vando come l’educazione alla sostenibilità sia un fattore accelerante per lo sviluppo 
sostenibile (Bianchi, 2020), orientando l’indagine verso quelle competenze neces-
sarie agli insegnanti e agli studenti per essere promotori di cambiamento (Bianchi, 
Pisiotis, Cabrera, 2022; Morselli, Ellerani, 2021). Inoltre, diverse istituzioni si 
sono impegnate per includere proposte didattiche e formative legate al tema della 
sostenibilità nei loro curricula scolastici e professionali, sperimentando pratiche e 
nuove strategie operative (Buccolo, Allodola, 2021; Corres et al., 2020; Schank 
et al., 2019; Shephard et al., 2018). Tuttavia, la grande varietà e l’ambiguità che 
circonda le definizioni dei termini «sostenibilità» e «competenza» hanno sottoli-
neato l’esigenza non solo di comprendere quali competenze chiave di sostenibilità 
debbano essere apprese, ma anche di individuare quali processi di apprendimento 
e pratiche di insegnamento possano favorire cambiamenti significativi nei valori, 
negli atteggiamenti, nelle convinzioni orientandoli alla sostenibilità. In questa di-
rezione, molti studi stanno tentando di rispondere alle istanze promosse dalla com-
missione europea avviando un’esplorazione delle competenze chiave che gli 
insegnanti di scuola secondaria hanno bisogno di acquisire per diventare agenti 
di cambiamento (Morselli, Ellerani, 2021). 

Su questo tema emergono tre principali questioni in cui il dibattito va a foca-
lizzarsi. Il primo filone mira a individuare quali competenze sia necessario pro-
muovere mediante pratiche di educazione alla sostenibilità nella scuola secondaria 
(Bianchi et al., 2022). Il secondo tema, collegandosi al primo, cerca di individuare 
se e quali valori possano essere promotori di tali competenze e come possano o 
meno incentivare lo sviluppo delle stesse (Calvano, 2020; Rychen, Salganik, 2003). 
Infine, una terza dimensione ha l’obiettivo di interrogare le pratiche e le strategie 
di insegnamento, come anche il ruolo assunto dall’insegnante di scuola secondaria 
nel favorire l’acquisizione di competenze di cittadinanza degli studenti e delle stu-
dentesse (Alessandrini, 2020; Corres et al., 2020). 

 
 

3. Temi, pratiche e approcci pedagogici 
 

In generale, si rileva un’eterogeneità di temi, pratiche e approcci pedagogici sia 
nella letteratura internazionale che in quella nazionale. In questo paragrafo ven-
gono presentati alcuni focus di attenzione che emergono con maggiore frequenza 
all’interno degli articoli e dei report analizzati. 

In modo particolare, il dibattito fa riferimento alla dimensione valoriale ed 
emozionale connessa ai temi dell’educazione alla sostenibilità che richiede di pun-
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tualizzare il ruolo dell’educatore e dell’insegnante sul campo. A tal proposito, al-
cuni autori stanno investigando l’impatto emotivo nella gestione dei cambiamenti 
complessi, con una particolare attenzione rivolta al fenomeno dilagante del Cli-
mate Anxiety (Clayton, 2020; Crandon et al., 2022; Panu, 2020), ossia all’espe-
rienza di ansia vissuta relativamente alla crisi ambientale e al cambiamento 
climatico. In merito a questa questione, Hicks e Bord (2001) avevano già messo 
a fuoco il delicato ruolo degli educatori nel confronto con una forma di “ottimi-
smo irrealistico” sul mondo, di fronte al quale il compito pedagogico si definisce 
problematico, poiché volto a rendere visibile gli esiti più drammatici della crisi 
ambientale. Studi più recenti, invece, considerano il fenomeno del Climate Anxiety 
come una reazione comprensibile all’entità dei problemi ambientali che ci circon-
dano, ed enfatizzano le sue possibilità trasformative in risorsa qualora un soggetto 
rintracci tempo e spazio per affrontare le proprie emozioni e attività costruttive 
per contribuire a mitigare il cambiamento climatico (Clayton, 2020; Crandon et 
al., 2022; Panu, 2020). Tale ambito di discussione, mettendo a fuoco la comples-
sità dell’insegnamento attorno ai temi della sostenibilità globale, sembra favorire 
la la pianificazione di curriculum e percorsi multi-disciplinari, stimolando una ri-
flessione critica attorno alle pratiche e alle competenze cognitive-emozionali degli 
insegnanti, ancora troppo poco collegate all’educazione alla sostenibilità (Lei-
chenko, O’Brien, 2019; Wamsler, Brink, 2018). Un ulteriore spunto di riflessione 
significativo mette in risalto l’importanza di contestualizzare le questioni di soste-
nibilità globale in termini storici e geo-politici, spostando così l’attenzione dal-
l’isolata e auspicata acquisizione di abilità, alla qualità eminentemente politica 
della questione. Esemplificative di tale sforzo, emergono alcune ricerche orientate 
a tematizzare il legame tra la politica e l’educazione nella pratica dell’educazione 
alla sostenibilità (Van Poecka, Östmanb, 2019). Gli autori si concentrano in par-
ticolare sulle pratiche di insegnamento (interventi pratici e conversazionali in 
classe) di educatori e insegnanti e su ciò che esse comportano in vista della crea-
zione di uno spazio politico per la condivisione e co-costruzione di significati at-
torno alla sostenibilità. 

Al fianco di questi macro temi, si apre infine il ragionamento sulle modalità e 
gli approcci educativi che possono incentivare lo sviluppo di competenze anche – 
e soprattutto – in questi precisi ambiti riflessivo-operativi. Da questa prima analisi, 
la letteratura appare oggi orientata a sostenere che il Transformative Learning (Me-
zirow, 1978; Scarff Seatter, Ceulemans, Lozano, 2014) sia uno degli approcci più 
rispondenti all’acquisizione delle competenze in materia di sostenibilità. Un ulte-
riore approccio ricorrente in letteratura è il Mindfullness-based approach (Frank, 
Sundermann, Fischer, 2019; Leichenko, O’Brien, 2020; Stanszus et al., 2017; 
Wamsler, 2018) che riconsidera la sfera emotiva come una componente impor-
tante dei processi di apprendimento in materia di sostenibilità. Sebbene gli ap-
procci didattici contemplativi basati sulla mindfulness siano sempre più accolti in 
ambito scolastico, è ancora poco riconosciuto da parte degli studiosi il loro po-
tenziale per l’educazione alla sostenibilità (Frank et al., 2019; Wamsler et al., 
2018). 
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1. Introduzione 
 

La transizione ecologica richiede un cambiamento di paradigma nel modo in cui 
sono concepiti e organizzati non solo i sistemi economici e produttivi, ma anche 
quelli educativi e formativi. Come sottolineato dall’Organizzazione per la Coo-
perazione e lo Sviluppo Economico (OCSE), il successo nella transizione verso 
un’economia a basso impatto ambientale sarà possibile solo se verranno introdotte 
azioni e politiche volte alla formazione e riqualificazione del “capitale umano” e 
del “capitale sociale” (OCSE, 2021; OCSE/Cedefop, 2014). In questa prospettiva, 
il Green Deal europeo richiama la fondamentale importanza della riqualificazione 
e del miglioramento delle competenze al fine di cogliere i benefici della transizione 
verde e rendere l’economia e la società europea più equa, resiliente e sostenibile 
per le generazioni future (Bianchi et al., 2022). Lo scenario determinatosi negli 
ultimi anni, e ancor più con la pandemia da Covid-19, mostra come perseguire 
lo sviluppo sostenibile e un’economia green e circolare sia ormai inimmaginabile 
senza il coinvolgimento delle imprese e la formazione delle risorse umane. La so-
stenibilità deve essere integrata nel modello di business, affinché possa dare risposte 
alle diverse problematiche economiche, sociali e ambientali in un’ottica di resi-
lienza, sviluppando la capacità delle imprese di reagire positivamente a circostanze 
inaspettate o shock, come la crisi di approvvigionamento delle materie prime o 
gli effetti della pandemia che stiamo ancora vivendo (Unioncamere e ANPAL, 
2021).  

Investire sul capitale umano o sociale implica promuovere il miglioramento 
dei modelli educativi e la disseminazione di buone pratiche di apprendimento. Il 
ruolo cruciale dell’educazione nell’acquisizione di conoscenze e competenze ne-
cessarie per promuovere lo sviluppo sostenibile è altresì richiamato all’interno del 
target 4.7 dell’Agenda 2030 delle Nazioni Unite per lo Sviluppo Sostenibile 
(ONU, 2015). Per imprese sostenibili, green e resilienti, i green jobs rappresentano 
una modalità inedita di pensare la professionalità e le competenze del XXI secolo, 
prendendo in considerazione processi formativi e dinamiche professionali, cura 
educativa e sviluppo umano integrale. È quindi fondamentale che le imprese pro-
muovano una cultura formativa nei confronti dei propri dipendenti che li aiuti a 
gestire al meglio i cambiamenti che derivano dalla necessaria conversione dei si-
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stemi produttivi ed economici in un’ottica di sostenibilità ambientale e sociale. I 
saperi e le competenze verdi, connesse con la progettazione educativa relativa alla 
sostenibilità, sono elementi chiave per favorire la valorizzazione delle risorse umane 
anche nella prospettiva dei green jobs. 

 
 

2. Il ruolo della ricerca pedagogica per lo sviluppo delle competenze green 
 

La teoria e la ricerca pedagogica consentono di elaborare strumenti e prospettive 
che favoriscano una maggiore conoscenza e consapevolezza delle sfide poste dalla 
transizione verde. In particolare, l’Università ricopre un ruolo di prim’ordine nel-
l’individuazione dei bisogni formativi relativi alle competenze green e nell’aggior-
namento ed elaborazione di percorsi formativi che abbiano l’obiettivo di rinforzare 
queste competenze in un’ottica di lifelong learning (Braga, 2022). All’università è 
chiesto inoltre di rivedere ed implementare l’alleanza con il territorio e con le im-
prese per identificare bisogni formativi e professionali e potenziare competenze 
strategiche. Come si legge nel Programma Nazionale per la Ricerca (MUR, 2020), 
per contribuire a una traiettoria di sviluppo caratterizzata da sostenibilità ambien-
tale e inclusione sociale è necessario stabilire una stretta connessione tra la ricerca 
nel settore pubblico e in quello privato.  

In questa prospettiva, l’Università Cattolica del Sacro Cuore (Facoltà di Scienze 
della Formazione) ha attivato un progetto di ricerca in partenariato con Fonderia 
di Torbole S.r.l., un’impresa bresciana particolarmente attenta alla sostenibilità 
ambientale, attraverso il quale si intende contribuire all’identificazione delle com-
petenze green atte a favorire la transizione ecologica. Il progetto si pone in linea 
con l’obiettivo generale del PNR di incrementare il livello di resilienza delle im-
prese affinché possano adattarsi alle mutevoli situazioni associate alla continua 
evoluzione degli scenari tecnologici, economici e di mercato, di reagire a shock 
endogeni ed esogeni dovuti a eventi imprevisti più o meno impattanti e coglierne 
le opportunità associate (MUR, 2020).  

Nello specifico, la ricerca si pone l’obiettivo di individuare gli elementi fonda-
mentali e generalizzabili di percorsi formativi che agevolino le imprese nella tran-
sizione verde attraverso lo sviluppo di nuove conoscenze e competenze green, che 
permettano loro di potenziare la capacità, di rimanere operative a fronte di eventi 
di crisi ambientale e di recuperare la capacità operativa a seguito di interruzioni 
inattese. La centralità della persona (human-centric innovation) e ciò che caratte-
rizza lo sviluppo del potenziale trasformativo dell’innovazione attraverso l’intro-
duzione nell’impresa di nuovi elementi necessari ad innescare cambiamenti positivi 
e duraturi (Cedefop et al., 2022). 

Gli obiettivi specifici del progetto riguardano la messa a punto di programmi 
formativi utili a generare buone pratiche formative replicabili in diversi contesti e 
l’elaborazione di linee guida per l’inserimento delle competenze green all’interno 
della programmazione formativa delle imprese.  
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3. Il progetto di ricerca-azione con Fonderia di Torbole S.r.l.: fasi iniziali e pro-
spettive future 
 

Il progetto di ricerca adotta un approccio di ricerca-azione integrando l’analisi 
teorica con la pratica educativa e prevede l’utilizzo di strumenti sia qualitativi 
(focus-group, interviste strutturate e semi-strutturate) sia quantitativi (questionari, 
studi in estensione). L’obiettivo è di individuare elementi fondamentali e genera-
lizzabili per realizzare percorsi formativi che agevolino le imprese nella transizione 
verde attraverso lo sviluppo di nuove conoscenze e competenze green.  

Il progetto di ricerca si articola in diverse fasi che, ad oggi, hanno riguardato 
principalmente l’analisi documentale e l’acquisizione di elementi e informazioni 
di base sul tema dello sviluppo delle competenze in un’ottica di sostenibilità e 
transizione verde. In accordo con l’azienda, a ciò è seguita un’analisi più appro-
fondita delle attività aziendali collegate alle competenze green da rafforzare attra-
verso la realizzazione dei percorsi formativi sul tema della transizione verde. 
Capitalizzando la possibilità dell’azienda di usufruire di un pacchetto di corsi di 
formazione sul tema dell’economia circolare finanziati dal fondo di settore, Fon-
dImpresa, è stato somministrato un questionario di indagine ex-ante, riproposto 
anche nella fase ex-post, per misurare l’efficacia della formazione erogata in termini 
di comprensione e percezione sulla rilevanza e sul possesso di queste competenze. 
L’analisi dei dati rilevati dai questionari, tutt’ora in fase di elaborazione, sarà ne-
cessaria per comprendere l’impatto della formazione sullo sviluppo delle compe-
tenze green, anche al fine di individuare ulteriori gap formativi che si intenderanno 
colmare nel futuro.  

Nelle prossime fasi si prevede l’implementazione di un’indagine più qualitativa 
attraverso l’organizzazione di alcuni focus group con i partecipanti ai diversi corsi 
formativi ma anche con un campione di dipendenti che invece non sono stati 
coinvolti e che avranno come oggetto di discussione: la consapevolezza delle pra-
tiche di sostenibilità portate avanti dall’azienda in diversi settori; il ruolo della for-
mazione nella promozione di pratiche di sostenibilità e nella promozione di una 
cultura di impresa sostenibile; il contributo personale e professionale alla realizza-
zione di una cultura di impresa sensibile rispetto alla sostenibilità e alla transizione 
verde. 

I risultati della ricerca saranno di diversa natura, sia formativi sia scientifici: 
formativi perché riguarderanno lo sviluppo di capacità e l’acquisizione di cono-
scenze attraverso la formazione erogata in azienda; e allo stesso tempo scientifici 
perché avranno come obiettivo la migliore comprensione delle sfide relative alla 
sostenibilità e alla transizione verde con particolare riferimento all’ambito peda-
gogico. Considerato il ruolo fondamentale della ricerca pedagogica nella com-
prensione e sviluppo delle competenze green, il progetto di ricerca ha altresì 
l’obiettivo di promuovere la transizione verde grazie alla collaborazione tra le uni-
versità e il mondo del lavoro. 
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1. Premessa 
 

Seppure nel titolo del panel non vi sia un palese riferimento all’educazione degli 
adulti, ho creduto fosse legittimo considerarlo pertinente, ancorché implicito, as-
sumendo non solo il lavoro ma, più in generale ancora, la stessa istanza della soste-
nibilità come un compito, una prerogativa, una responsabilità precipuamente 
adulta. In questo senso, volendo quindi chiamare in causa gli ambiti disciplinari 
– non per delimitare confini ma, al contrario, per evidenziare la trasversalità del 
tema e quindi la necessità di raccordi interdisciplinari – mi pare che l’Educazione 
degli adulti possa trovare in questa circostanza un’interessante occasione per met-
tere a punto i suoi costrutti fondanti in modo più nitido e complesso al tempo 
stesso e, soprattutto, per contribuire a delineare il quid educativo che la nozione 
stessa di sostenibilità implica e sollecita. 

Pertanto, presenterò, senza nessuna pretesa di esaustività, una breve riflessione 
e qualche spunto che ritengo significativo per capire cosa sono le competenze per 
la transizione verde e la sostenibilità e, di qui, per individuare le condizioni e gli 
strumenti per un’educazione degli adulti, appunto, che ne tenga conto in maniera 
non accidentale o opzionale, ma sostanziale. 

 
 

2. Le competenze per la transizione verde e la sostenibilità 
 

Le green skills sono sempre più evocate nei documenti programmatici e di orien-
tamento per le politiche formative di respiro nazionale e sovranazionale, ma, a 
dire il vero, non ancora del tutto ben definite. 

Mi limito qui ad una recente schematizzazione che credo sia utile per com-
prendere come, per un verso, non si possa prescindere dal connotare tali compe-
tenze in relazione alle prospettive di interesse indicate come prioritarie. Da una 
parte, i “lavori verdi” richiedono capacità specifiche (quali: business skills, data ana-
lysis, environmental and ecosystem management, ICT skills, research skills, solo per 
ricordarne alcune); per altro verso una più comprensiva “trasformazione”, e quindi 
“transizione verde”, che impatta svariati contesti e processi della nostra esistenza 
individuale e collettiva e, quindi, del nostro funzionamento sociale, richiede ca-
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pacità trasversali (come: collective action, interrelational thinking, reflexivity, working 
within complexity ecc.). Nell’intersezione tra questi ambiti, si collocano infine le 
capacità generali (adaptability, coping with emotion, emphaty, growt mindset, leader-
ship, negotiation ecc.) (Kwauk, Casey, 2022, p. 4). 

Ed è proprio questa intersezione che evidenzia la promozione e, in particolare, 
la formazione di quelle competenze per la sostenibilità che attengono alla persona 
e al cittadino in quanto tali, ancor prima che al lavoratore e alle sue specificità: 
sono capacità generali ovvero di nessun ambito in particolare perché di tutti gli 
ambiti. 

 
 

3. La New European Agenda for Adult Learning (NEAAL 2030) 
 

C’è un documento che si inscrive nell’alveo degli orientamenti per le politiche eu-
ropee dell’Educazione degli adulti (Consiglio dell’Unione Europea, 2021) che 
credo valga la pena considerare a questo proposito per evidenziarne almeno tre 
punti: 1) il richiamo alla transizione verde è presente nell’incipit stesso del docu-
mento e, poi, viene ripreso come settore prioritario; 2) presenta diversi riferimenti 
a quelle competenze “generali” cui si accennava: segnatamente, si parla di consa-
pevolezza ambientale, di atteggiamenti in materia di ambiente, di mentalità adeguata 
(espressioni ampie e finanche generiche, che richiederebbero più precise declina-
zioni); 3) delle green skills viene data una definizione molto veloce e anche assai 
riduttiva: sono quelle competenze “necessarie in un’economia e in una società a 
basse emissioni di carbonio”. Più che una definizione, si tratta di una sintesi sicu-
ramente suggestiva, ma che ci porta a dover andare più in profondità per esplicitare 
quali sono i connotati di queste competenze, a cosa si richiamano, quali cono-
scenze e condotte presuppongono. 

 
 

4. Le Green Life Skills 
 

Ecco, allora, che diventa cruciale riflettere su competenze cognitive e personali-
sociali di ampio spettro, per una esistenza verde, slegate dalla sostenibilità come 
“contenuto” e agganciate, piuttosto, alla possibilità/disposizione di ricercare, ela-
borare, condividere, trasformare, ipotizzare, significare i più disparati “contenuti” 
riconducibili alla sostenibilità come costrutto paradigmatico. Si tratta, del resto, 
di quelle caratteristiche il cui progressivo sviluppo è un tutt’uno con una graduale 
e sempre aperta assunzione di maturità che – di qui la sfida educativa – deve farsi 
atto concreto nelle scelte operate e nei comportamenti agiti (Marescotti, 2022). 
È un’impostazione, questa, che porta l’Educazione degli adulti ad interrogarsi sulle 
condizioni, sui pensieri e sulle azioni che possono qualificare la disposizione, indi-
viduale e sociale, alla sostenibilità come modo di essere, ovvero come stile di vita 
profondo e permanente. 

Nei costrutti di sapienza e saggezza, ad esempio, possono essere individuate 
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due valide indicazioni per la strutturazione di percorsi formativi: certamente sono 
due costrutti di alta cifra ideale, ma credo anche prescrittivi per l’individuazione 
dei contenuti e dei metodi della formazione, giacché implicano un corpus di co-
noscenze di livello e una direzione di senso per l’uso di tale conoscenze che hanno 
bisogno che sia data attenzione alla formazione esistenziale delle persone (l’asse va-
loriale, lo stile di vita globalmente inteso, gli orientamenti decisionali). 

 
 

5. Educarsi come “disporsi a…” 
 

Di proposito, allora, per l’interessante alone semantico che contraddistingue il ter-
mine disposizione, ho scelto per il titolo di questo mio contributo l’espressione “di-
sporsi alla sostenibilità”, con esplicito riguardo per l’impegno, l’adesione e la 
preparazione che l’atto del disporsi richiede, ma anche per l’affinità che presenta 
con l’idea stessa di disponibilità e, ancora, con un richiamo alla prescrittività, al-
l’intenzionalità e, non ultimo, all’attitudine.  

Credo che da ciò derivi per buona parte l’efficacia reale dei percorsi di forma-
zione intitolati alla sostenibilità, poiché si va a coinvolgere quanto sta a monte ri-
spetto alle condotte, ovvero il modo di rappresentarsi e di considerarsi in un 
ecosistema come agente estremamente influente e portatore di responsabilità. Tale 
dimensione della formazione certamente ha bisogno di contenuti, ma – è oltre-
modo evidente – li travalica e chiama in causa questioni di metodo e di approccio 
che diventano sostanziali. Basti qui un veloce riferimento alle strategie dell’ap-
prendimento narrativo e dell’apprendimento trasformativo, nelle quali è particolar-
mente evidente l’impatto che si verifica sul piano della percezione e della 
significazione di sé, delle modalità di relazione interpersonali e ambientali in senso 
lato, della continua ri-costruzione e ri-appropriazione di un progetto o comunque 
di una traiettoria di vita che inevitabilmente si riverbera nelle piccole-grandi de-
cisioni del quotidiano. 

 
 

6. Conclusioni 
 

Una sollecitazione interessante proviene da un saggio di Laura Conti (1921-1993) 
– un nome noto dell’ambientalismo italiano, per la sua attività di studio e di mi-
litanza – insisteva sull’interconnessione tra capitale, lavoro e ambiente, tanto da 
intitolare così un suo saggio volto a spiegare che cos’è la scienza ecologica. Nel 
prologo si sostiene che è necessario “un intervento consapevole e deliberato, cioè 
politico, a correggere quel che nell’economia c’è di non consapevole, di non deli-
berato, cioè di ‘meccanismo’”. Se è vero, infatti, che per “degradare l’ambiente… 
è bastato un cieco meccanismo”, per “ricostruire l’ambiente occorre una volontà. 
Una volontà basata sulle conoscenze scientifiche, e capace di esprimersi in atti po-
litici ben determinati” (Conti, 1977, pp. 9-10).  

Nel passaggio dal meccanismo (sempre più spesso anche colpevolmente e cal-
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colatamente “inconsapevole” della scienza ecologica) alla volontà trova spazio 
d’azione il processo educativo, e questo richiamo forte, inderogabile, alla dimen-
sione politica mi pare davvero un tutt’uno con le istanze tipiche dell’Educazione 
degli adulti. Non è un caso che la stessa Conti avesse collaborato ad una ricerca 
sulla società italiana in trasformazione che individuava nell’educazione degli adulti 
una chiave di volta (Bauer, 1964). 

Per concludere, allora, ritengo che il compito della comunità di ricerca peda-
gogica sia quello di assumere la sostenibilità come ri-proposta di un nodo parti-
colarmente significativo, e identitario per tutta l’educazione e per quella degli 
adulti in particolare, ovvero quello del rapporto tra educazione, scienza e politica, 
e da qui trarre indicazione per le competenze da sviluppare. 
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La riflessione pedagogica, aprendosi ad un fecondo dialogo con l’economia (Rossi, 
2011), è chiamata a riflettere circa le forme organizzative e i processi formativi 
che possano costituire autentiche possibilità educative, “inattuali” rispetto a mo-
delli massificati ed omologanti (Malavasi, 2007, 2020). Il sesto rapporto del-
l’UNEP denominato “Healthy Planet, Healthy People” evidenzia la necessità di 
imboccare la via dello sviluppo sostenibile, non misconoscendo le responsabilità, 
tanto dei leader economici e politici, quanto dei decision makers, di superare mo-
delli obsoleti di produzione e sviluppo. Gli scopi perpetuati nell’impronta effi-
cientista della tecnocrazia (Francesco, 2015) palesano un danno planetario che si 
misura con i limiti naturali e invalicabili della Terra. Mancare alle attese di un fu-
turo sostenibile significherebbe ripiegarsi su un modello di sviluppo self interest 
che alimenta e aggrava la minaccia di estinzione del genere umano.  

Il presente contributo muove dall’ipotesi di ricerca considerante il modello 
d’Impresa Benefit1 come un innovativo contesto occupazionale rispondente alle 
aspettative e ai bisogni dei giovani. Il modello in questione prefigura un nuovo 
paradigma d’impresa che assume la natura onnicomprensiva della sostenibilità nel 
superamento dicotomico for profit e no profit contemplando la creazione di valore 
condiviso non soltanto nella produzione di profitto, ma altresì nella capacità di 
generare un effettivo contributo al bene comune (Maritain, 1962). Lo studio ha 
inteso ricercare possibili congruenze fra i risultati ottenuti da un’indagine esplo-
rativa e documentale di casi di Imprese Benefit e da un questionario dal titolo “Gio-
vani, sviluppo umano e formazione per l’ecologia integrale”, di cui si è considerato 
uno specifico item di domande, aperte e chiuse, volte a comprendere le aspettative 
dei giovani in ordine al lavoro del futuro. Il questionario si situa nel quadro di 
uno studio della cultura giovanile in una fase di candidatura degli studenti al Vil-
laggio per la Terra 2.0, un percorso formativo di Terza Missione dell’Università 
Cattolica del Sacro Cuore che ha offerto ai giovani l’opportunità di approfondire 
lo studio dell’Agenda ONU 2030 per promuoverne gli obiettivi in ordine alla ma-
nifestazione promossa da Earth Day Italia2. Il campione della ricerca è dunque 

1 Cfr. Legge 28 dicembre 2015, n. 208, Commi 376-384.
2 Earth Day Italia è la sede italiana ed europea dell’Earth Day Network di Washington, l’ONG 

internazionale che promuove la Giornata Mondiale della Terra delle Nazioni Unite.
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rappresentato da giovani iscritti ad un corso di laurea dell’Ateneo Cattolico, di-
chiaratisi sensibili alle tematiche della sostenibilità e candidatisi alla suddetta espe-
rienza negli anni 2021 e 2022. Per desumere un’interpretazione ponderata della 
parola dei giovani, il medesimo item di domande è stato somministrato ad un ul-
teriore campione d’indagine rappresentato da giovani dichiaratisi poco o nulla 
sensibili alle tematiche della sostenibilità e non iscritti ad un percorso universitario. 
Lungi dal considerare tali variabili delle discriminanti con valore assoluto, la com-
parazione emersa dalla duplice raccolta dati ha permesso un confronto foriero di 
sollecitazioni formative, qui richiamate in sintesi. Dapprima, urge premettere che, 
esclusa la pretesa di assurgere a generalizzazioni (Trinchero, 2002), l’interpreta-
zione dei risultati si è valsa di una prospettiva mixed-methods (Trinchero, Robasto, 
2019) funzionale ad una integrazione dei dati quantitativi e qualitativi.  

Stante l’osservazione dei dati si rileva che la sensibilità aziendale alla sostenibi-
lità rappresenta una ricorsiva aspettativa per tutti i giovani rispondenti ai questio-
nari. Dai risultati rinvenuti si rileva come a determinare le risposte degli intervistati 
siano state scelte correlate alla cultura d’impresa e, soltanto in secondaria istanza, 
ai benefit che questa è in grado di erogare (vettura aziendale, buoni spesa etc.). In 
altre parole, per i giovani in questione, ammessa e auspicata l’opportunità di una 
possibile scelta occupazionale, a fare la differenza saranno i valori della cultura or-
ganizzativa di un’impresa, ascrivibili ai piani di diversity management, employee en-
gagement (Cardone, 2018). Emerge, dunque, una potenziale istanza di 
bilanciamento fra gli asset di impresa considerati tangibili, annessi alla retribuzione, 
e quelli considerati intangibili, in cui è possibile rintracciarvi, spiega Dato (2009), 
“un intangibile pedagogico che, lungi dall’essere eminentemente legato alla for-
mazione come istruzione e aggiornamento, rappresenta la crescita di una organiz-
zazione in termini qualitativi di sviluppo delle risorse umane, della relazione con 
l’esterno e delle proprie strutture organizzative” (p. 75).  

La tendenza a privilegiare dimensioni “altre” del lavoro, travalicanti il mero so-
stentamento, è altresì confermata dal fenomeno delle “Grandi dimissioni” che sol-
lecita le imprese ad una convergenza delle finalità economiche con quelle sociali 
(Vischi, 2019). Non eludendo dalla complessità del fenomeno, seppur, da un lato, 
il Rapporto CNEL (2022) asserisca che “l’aumento delle dimissioni volontarie 
non sembra […] essere supportato dalle statistiche” ascrivendone le cause a “di-
missioni rinviate in precedenza, per via del congelamento del mercato del lavoro 
nel periodo della pandemia” (p. 62);  dall’altro, un’analisi condotta dall’Harvard 
Business Review individua fra le differenti cause della “Great Resignement” una dif-
fusa “riconsiderazione” del ruolo del lavoro a seguito dell’impatto psicologico pro-
vocato dalla pandemia da Coronavirus Sars-Cov-2 (Cook, 2021). Ciò suffraga il 
bisogno di riconoscere una dimensione intangibile del lavoro che guarda al be-
nessere organizzativo (Dato, Cardone, 2018) e considera la relazione non un or-
pello o un momento accessorio dell’esistenza ma consustanziale anche nel contesto 
lavorativo (d’Aniello, 2018). In questa cornice, l’assetto organizzativo che fra un 
ventaglio di ipotesi accomuna le risposte di entrambi i gruppi dei giovani coincide 
con la flessibilità oraria. Tale scelta riconferma l’emergere di un’aspirazione ad un 
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nuovo modello di lavoro che “guarda con occhi diversi anche le categorie del 
tempo e dello spazio” (Gabrielli, 2021, p. 10). Già Rifkin poneva l’accento sul 
rapporto tra tempo di lavoro e tempo libero, richiamando il pensiero di Masuda, 
fautore giapponese della rivoluzione informatica (Masuda, 1981), che vedeva “la 
transizione dai valori materiali ai valori temporali come un punto di svolta nel-
l’evoluzione della specie” (Rifkin, 1995, p. 354). 

Ebbene, le dimensioni prescelte dai giovani intervistati rivelano potenziali con-
gruenze con il modello di Impresa Benefit. D’altra parte, l’ordinamento giuridico 
disciplina che la valutazione di impatto3, a cui è soggetta tale impresa, non dovrà 
riferirsi soltanto agli “standard”, ma altresì alle “aree”. Considerata l’area “lavora-
tori”, le relazioni trovano chiara esplicitazione non soltanto “in termini di retribu-
zioni e benefit” ma altresì come “formazione e opportunità di crescita personale, 
qualità dell’ambiente di lavoro […]” (Comma 378), ne deriva un “vincolo di mis-
sione” che determina l’assunzione di comportamenti ad alto valore sociale (Castel-
lani, De Rossi, Rampa, 2016). Il modello in questione parrebbe aprire ad un 
nuovo finalismo d’impresa capace di far compenetrare nel segno della generatività 
(Mannese, 2019) dimensioni quantitative e qualitative, potendo così delinearsi 
come uno scenario culturale in cui le aspettative giovanili potrebbero trovare po-
tenziali risposte a bisogni emergenti. Restano tuttavia aperte alcune questioni, in 
primis la necessità di familiarizzare i giovani a modelli di lavoro sostenibili. Con-
siderati gli attuali tassi di dispersione scolastica, predittivi dei Neet (AGIA, 2022), 
per diversi giovani v’è il rischio di incontrare con minore probabilità esperienze 
virtuose di lavoro. Ciò chiama in causa la significatività di un’educazione economica 
(Parricchi, 2019) che dall’infanzia lungo tutto l’arco della vita possa orientare a 
lavori dignitosi e a consumi sostenibili contribuendo ad una sostanziale transizione 
culturale ed ecologica. In secondo luogo, la necessità di affrancare il change ma-
nagement da processi verticistici affinché la cultura d’impresa Benefit possa dare 
luogo “dal basso” ad un orizzonte di senso vivificante e accomunante la rete sociale 
che tiene in vita l’organizzazione stessa come comunità di pratica (Wenger, 2006). 

La mobilitazione delle energie giovanili rappresenta una sfida educativa inelu-
dibile per ripensare il futuro, a cui è possibile ascrivere la ricerca di una nuova fe-
nomenologia d’impresa che debba tradursi come impegno pedagogico per 
l’emancipazione della condizione umana, punto di incontro dei sistemi educativo, 
economico e politico.   

 
 

 
 
 

3 In ordine al perseguimento del beneficio comune le Società Benefit sono tenute a redigere una 
relazione annuale che include una valutazione di impatto inerente alle aree: governo d’impresa, 
lavoratori, altri portatori d’interesse e ambiente.
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Le Linee Guida Nazionali proposte dal Ministero della Salute e recepite dalla Con-
ferenza Stato Regioni in data 25 marzo 2015, riguardanti gli Interventi Assistiti 
con gli Animali, delineano due nuove professioni in ambito pedagogico, quella di 
“responsabile di progetto” e quella di “referente di progetto”. Gli interventi edu-
cativi sono, infatti, tra quelli previsti dalla normativa e richiedono una riflessione 
sulle conoscenze e competenze necessarie per chi è interessato a lavorare con la 
mediazione degli animali.  In tale direzione ho attivato presso il mio Dipartimento, 
all’Università di Palermo, un Master annuale di 1° livello dal titolo: “Esseri Umani, 
Animali e Natura: Interventi Assistiti con gli Animali (IAA) e nuove prospettive 
ecosistemiche”. Si tratta di un Master che, in generale, si prefigge di formare pro-
fessionisti in grado di ideare e condurre progetti relativi alla educazione in natura, 
alla esplorazione e conoscenza dell’ambiente ed alla relazione con gli animali, e 
che riguarda un settore  in notevole sviluppo in Italia e in Europa, indicato dalla 
Unione Europea come ambito primario di interesse tra il 2021 e il 2027 per i pro-
getti internazionali di cooperazione e di ricerca e inseribile in molti degli  obiettivi 
dell’Agenda ONU 2030 sullo sviluppo sostenibile. 

Non è possibile trattare brevemente il tema del rapporto con il mondo animale, 
ma proverò comunque a delineare una cornice entro cui inserire il dibattito attuale.  

Riflettendo sulla identità e alterità animale è necessario ampliare lo sguardo a 
fondamentali questioni etiche. Nella società dei consumi, gli animali sono, infatti, 
ridotti a merce all’interno di un sistema economico globale, e ciò è giustificato da 
una prospettiva antropocentrica secondo la quale chi non è umano è portatore 
con la sua stessa diversità di un’essenza priva di valore, quando non addirittura 
gravida di pericoli e minacce: in altri termini o è inferiore o è pericoloso e come 
tale può e deve essere trattato. Per potere comprendere l’altro da sé e per accrescere 
l’attitudine empatica, è importante, invece, assumere una prospettiva fenomeno-
logica che consenta di cogliere la singolarità di ciascuno (umano e non) e di per-
cepire la contiguità di ogni essere vivente, superando generalizzazioni e stereotipi. 
La costruzione di un diverso atteggiamento nei confronti degli animali, se veicolata 
da processi educativi che implicano la capacità di accogliere le differenze e la ca-
pacità di decentrarsi restando in dialogo con se stessi, comporta, quindi, una tra-
sformazione più ampia e profonda della cultura e della società (Mignosi, 2022) 
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È possibile ritrovare nella recente zooantropologia un riferimento importante 
per un cambiamento di prospettiva epistemologica ed etica 

 
 

1. La prospettiva zooantropologica 
 

La zooantropologia nasce tra la fine degli anni ‘70 e l’inizio degli anni ‘80 del se-
colo scorso in USA come disciplina che analizza la relazione tra l’essere umano e 
le altre specie animali in tutte le sue componenti e che riflette sulle sue implica-
zioni, sviluppando una cornice teorica ed una metodologia di ricerca del tutto 
nuove. Essa si inserisce in quel percorso di studio, inaugurato dal darwinismo e 
proseguito nelle ricerche dell’etologia e delle neuroscienze, che ci ha avvicinato 
alla conoscenza dell’alterità animale e, parallelamente, alla considerazione delle 
interconnessioni tra tutti gli esseri viventi. Uno dei principali ambiti di interesse 
è quello relativo a ciò che accade nell’incontro tra esseri umani e animali; al suo 
interno viene introdotta l’idea di soglia, ossia del confine di confronto caratterizzato 
dalla “reciproca ospitalità”. Si tratta, per l’essere umano, di una ricchissima op-
portunità di decentramento e di apertura, oltre ad inscriversi in una cornice etica, 
implicando il concetto di considerazione e di rispetto di ogni alterità (Beckoff, 
2002; Rivera, 2010)  

Attraverso la prospettiva zooantropologica si fa strada l’idea che la referenza 
animale sia indispensabile per la realizzazione dell’essere umano nella sua interezza 
e nella definizione stessa del concetto di umanità (Marchesini, 2005). 

Così come la biologia evoluzionistica, che ha rivendicato un legame genetico 
e filogenetico tra esseri umani e altri animali, la zooantropologia fa riferimento ad 
un legame altrettanto forte, ma di tipo ontologico. Essa si avvale del contributo 
di diverse discipline per realizzare un quadro il più possibile coerente sulla rete di 
relazioni che legano la specie umana alle altre specie viventi. 

È da rilevare che, nei suoi risvolti applicativi, la zooantropologia ha come obiet-
tivo di intervento non il partner (umano o animale) preso singolarmente, ma il 
rapporto uomo-animale, e fa propria, quindi, una prospettiva relazionale (Me-
renda, 2014). Inoltre, tale rapporto viene valutato nella sua specificità, ossia pro-
prio nella differenza rispetto al rapporto interumano.  

Essere consapevoli di tale specificità è indispensabile per poter entrare in rela-
zione, evitando possibili sentimenti di frustrazione, nonché possibili stati di stress 
o di vera e propria sofferenza negli animali. Parallelamente, riconoscere ciò che ci 
accomuna e sviluppare una attenzione verso le sensazioni e le emozioni degli ani-
mali contribuisce a sviluppare l’attenzione nei loro confronti, ci permette di sen-
tirci interconnessi e, nello stesso tempo, relativizza la nostra tendenza 
antropocentrica (De Waal, 2019). Quella della zooantropologia è perciò una pro-
spettiva che non si limita a considerare l’animale come oggetto al servizio dell’uomo, 
ma indaga sul processo interattivo, sulle qualità emergenti che scaturiscono dalla 
relazione, sulle contaminazioni e sui meticciamenti che nascono da tale incontro. 
L’animale diviene un “partner relazionale” in grado di interpellare chi interagisce 
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con lui in modo nuovo, facendo scoprire strade inaspettate e contribuendo quindi 
a modificare/trasformare uno stato originario. La relazione con gli animali è dun-
que fondativa per gli esseri umani e li arricchisce “contaminandoli”, ma si tratta 
di una contaminazione a due sensi, perché, attraverso la relazione, esseri umani e 
animali si trasformano reciprocamente. 

A proposito di questa trasformazione, è di notevole importanza il contributo 
che la relazione con gli animali può dare allo sviluppo dei bambini, come dimo-
strato anche da diverse ricerche (Bloom Pickard et al., 2013; Marchesini, 2016; 
Farneti, Tschiesner, 2019). 

A scopo esemplificativo presenterò nel prossimo paragrafo alcune possibilità 
aperte dalla relazione tra bambini e asini. 

 
 

2. Asini e bambini 
 

Le caratteristiche degli asini e le loro dimensioni permettono ai bambini di pren-
dersi cura e nello stesso tempo di essere accolti e “coccolati”, sviluppando la fiducia 
in se stessi e nel proprio valore; di essere sollecitati sul piano immaginario e sim-
bolico-narrativo; di accrescere le capacità osservative e di comunicazione; di svi-
luppare le capacità di attenzione e di contatto con l’ambiente naturale, di fare 
attività motoria all’aria aperta.   

Data l’importanza della dimensione psicocorporea per i bambini nei processi 
di conoscenza, ma anche nel rapporto con se stessi e nella costruzione dell’imma-
gine di sé, gli asini hanno notevoli potenzialità rispetto agli aspetti sensoriali, mo-
tori ed emozionali, all’interno di una cornice relazionale1. Nelle attività con gli 
asini si presenta, infatti, all’operatore-esperto (o all’équipe) la possibilità di osser-
vare gli schemi motori e relazionali del bambino ma anche di riproporre quegli 
schemi che non sono stati appresi per difficoltà nello sviluppo o nel contatto in-
terpersonale. 

La possibilità di aggrapparsi alla schiena dell’asino consente al bambino di as-
sumere una posizione ancestrale, in cui la pelle ed il pelo, confini tra il sé e l’alterità, 
entrano profondamente in gioco.  Sdraiato prono sul dorso dell’animale, egli ha 
la possibilità di sentirne il calore e il respiro in una sorta di grooming2 totale che 
richiama le cure parentali. Questa posizione permette di aumentare la consapevo-
lezza del proprio addome, dando il senso del contenimento, così come avviene 
durante l’allattamento, in cui è possibile perdersi tra le braccia della madre in una 
totale fusione con lei (un ruolo importantissimo gioca, in questa direzione, anche 

1 Proprio per l’implicazione di tali aspetti e per la loro connotazione “olistica”, le attività con gli 
asini sono significative all’interno di processi inclusivi e di apprendimento che coinvolgono 
anche bambini con bisogni speciali.

2 Il grooming in etologia è la reciproca cura del corpo tra due animali della stessa specie che oltre 
al benessere ha la funzione di rinsaldare il legame, di abbassare la conflittualità sia nella diade 
che all’interno di una “comunità” sociale. 
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il senso dell’olfatto, che viene stimolato dal contatto profondo col corpo dell’ani-
male). Il movimento complementare, in cui il bambino appoggia la schiena sul 
dorso dell’asino, dà invece la possibilità di esperire quella separazione che porta 
ad aprirsi al mondo.  

L’adulto, quindi, può proporre queste esperienze corporee, dando ai bambini 
la possibilità di riappropriarsi della capacità di fondersi e separarsi dall’altro in 
modo flessibile e gettando le fondamenta per un dialogo che aiuta a consolidare 
il proprio senso di identità e di autoefficacia.8L’approccio lento e rispettoso al-
l’asino favorisce, inoltre, l’appropriarsi degli schemi motori  in maniera graduale, 
secondo un’attenta modulazione delle attività in relazione al punto in cui ciascuno  
si trova via via. La sensibilità di questo animale fa sì che egli sia in grado di riman-
dare, con i suoi segnali non verbali, gli stati d’animo di chi interagisce con lui, in 
una sorta di rispecchiamento che rivela all’altro la “verità” sulle sue emozioni e, 
parallelamente, lo rende capace di accogliere e trasformare stati d’ansia e di ten-
sione restituendo un senso di pace e di tranquillità. Se non ha subito maltratta-
menti ed è in buone condizioni fisiche, non è, infatti, un animale reattivo e, per 
sua caratteristica etologica, tende a bloccarsi se aggredito. La sua mancata reazione 
non solo non mette in pericolo i bambini, ma produce l’immediata cessazione di 
eventuali comportamenti aggressivi.  

Di particolare interesse, oltre alla relazione triadica tra bambino-adulto-asino, 
è anche la relazione tra gli stessi bambini, che è favorita dall’incontro con l’asino 
e dalle attività in cui si viene coinvolti: ci si può “dondolare” insieme abbracciati 
all’asino o si può massaggiare dolcemente chi si trova prono o supino sul dorso 
dell’asino, o avere la responsabilità, in brevi percorsi, della conduzione attraverso 
la longhina, di un compagno, montato sull’asino. 

Si accresce così la capacità di lasciarsi andare al contatto con l’altro (laddove 
l’altro è un “pari”), allo scambio reciproco stimolato dall’attività stessa che crea 
una cornice rassicurante e “indiretta”. Parallelamente si sviluppa il senso di re-
sponsabilità attraverso le azioni di cura e, conseguentemente, anche la fiducia in 
sé stessi e nelle proprie capacità (Mignosi, 2017). Fare in modo che i bambini ab-
biano un contatto rispettoso, consapevole e attento alle specificità dell’asino aiuta, 
inoltre, a sviluppare la capacità di decentrarsi e l’empatia nei confronti di altri 
esseri viventi.  

In generale, riguardo al rapporto con tutti gli animali, fondamentale è la me-
diazione degli adulti, centrata non solo su un’intenzionalità educativa ma anche 
su un atteggiamento personale di curiosità ed empatia e su una coerenza sul piano 
comportamentale ed etico. 
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1. Vie per il contrasto alla povertà energetica  
 

L’Osservatorio Italiano sulla Povertà Energetica - OIPE stima, secondo gli ultimi 
dati dell’Ufficio studi CGIA (2020), che in Italia le famiglie italiane a rischio po-
vertà energetica siano circa 2,3 milioni per un totale di circa l’8,8% delle famiglie 
in condizioni di fragilità energetica. 

La povertà energetica è un fenomeno complesso e composto da diversi fattori. 
Il reddito famigliare o pro-capite può essere la prima dimensione che individua la 
possibilità di acquistare beni energetici di primaria necessità. Connesse al reddito, 
vi sono però da considerare le condizioni che determinano una stabilità economica 
o meno di una persona quali ad esempio la disoccupazione o il tipo di contratto 
di lavoro, la salute, l’affitto di una casa. Una famiglia si identifica energy poor se 
non riesce a usufruire con regolarità dell’energia domestica quali, ad esempio, l’im-
pianto di riscaldamento d’inverno o quello di raffrescamento d’estate, la mancanza 
o il sottoutilizzo di elettrodomestici a elevato consumo a causa delle precarie con-
dizioni economiche. 

Oltre alle povertà personali, ancora oggi in diverse parti d’Italia, si trovano 
zone e quartieri con forti criticità urbanistiche che consegnano un quadro am-
bientale e socio-economiche da non sottovalutare. 

In tale scenario una importante opera di ricostruzione energetica e sociale è 
svolta dagli Enti del Terzo Settore, quali cooperative, associazioni, parrocchie ed 
istituti religiosi che attraverso i loro servizi di prossimità (es. sportelli energia, as-
sistenza legale e sanitaria, donazioni, ecc.) intercettano molte di quelle famiglie e 
persone che versano in uno stato di povertà, spesso assoluta e non solo energetica. 
Il Terzo Settore possiede una straordinaria potenzialità per stringere alleanze contro 
la povertà energetica. Tra queste realtà, le Comunità Energetiche Rinnovabili 
(CER) possono rappresentare anche uno strumento efficace per coinvolgere cit-
tadini attraverso una rete di condivisione di energia che diventa relazione umana. 

Per favorire una certa inversione di tendenza, è necessario costruire processi di 
partecipazione e innovazione sociale capaci di innescare un profondo cambia-
mento dei territori, nell’ottica di una maggior giustizia ambientale e sociale (Le-
gambiente, 2022, pp. 9-10). Ricomporre un legame partecipato e creativo tra 
economia e società chiama in causa la sfera educativa ovvero quell’insieme di espe-
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rienze propriamente umane che definiscono e plasmano la cura per le persone, la 
ricerca e la coltivazione del bene comune, la responsabilità morale nelle pratiche 
di libertà (Vischi, 2020). 

 
 

2. Le Comunità Energetiche Rinnovabili: elementi di riferimento 
 

Le sollecitazioni provenienti dai cambiamenti cimatici e dall’emergenza ambientale 
più in generale chiedono obiettivi concreti e azioni di progettazione collettive. 

È necessario un nuovo modello energetico basato su una strategia di adatta-
mento e rigenerazione che parta da una dimensione locale, ad esempio delle aree 
interne del territorio italiano, a volte le più ricche di risorse naturali, ma fragili, 
fino ad arrivare a contesti più globali rappresentati dalle grandi città. 

In particolare, per attivare un circolo virtuoso di produzione energetica soste-
nibile e alternativa è necessario puntare sul ruolo attivo dei consumatori. La crea-
zione di smart grid può favore pratiche di autoproduzione e scambio di energia su 
piccola scala, mettendo al centro la ri-definizione del significato di comunità. 

Il concetto comunità all’interno delle organizzazioni quali le imprese, ancora 
oggi non ha una legge nazionale che ne definisce perimetro e ambito specifico, 
tuttavia l’opera e l’impegno degli stessi cooperatori fanno sì che si possano trovare 
declinazioni organizzative in nuove forme di impresa, quali ad esempio le Comu-
nità Energetiche Rinnovabili. 

Il concetto di CER si trova nella della Direttiva UE 2001/2018, sulla promo-
zione dell’uso dell’energia da fonti rinnovabili e nella Direttiva UE 944/2019 re-
lativa a norme comuni per il mercato interno dell’energia elettrica. Con il decreto 
Milleproroghe n.162/2019 è stata promossa in Italia la legge sulle CER, che ha 
riconosciuto tali realtà anche nel nostro Paese in ricezione della Direttive UE. 

Una delle principali novità individuabili dalle normative è la rilevanza giuridica 
data alle associazioni, tra le forme organizzative delle CER, e all’introduzione della 
figura del produttore/consumatore di energia. I cittadini potrebbero passare da 
consumatori passivi, legati a un solo fornitore di energia, a consumatori attivi e 
produttori. 

Le CER mirano a ridare dignità a territorio abbandonati, quali ad esempio ad 
aree interne dove mancano servizi o la qualità di abitazioni e scuole è scarsa, zone 
esposte a rischi idrogeologici, siti in attesa di bonifica o oasi naturalistiche in estin-
zione. 

 
 

3. Rudiano, Napoli, Ferla: una prima geografia delle CER 
 

Come rilevato, a livello nazionale ed internazionale le Comunità Energetiche Rin-
novabile sono ancora in una fase di studio di fattibilità e dichiarazioni di intenti. 
In Italia, secondo diversi rapporti (Legambiente, 2022) si sono mappate oltre cento 
CER. 
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La CER di Rudiano in provincia di Brescia rappresenta un progetto pilota per 
la Regione Lombardia e per l’ANPCI - Associazione Nazionale Piccoli Comuni 
di Italia in particolare per il ruolo svolto dalla Pubblica Amministrazione. L’ente 
pubblico, da sempre considerato un punto di riferimento per la cittadinanza, ga-
rantisce che gli scopi previsti dalla normativa vengano raggiunti, in particolare 
quello della riduzione della povertà energetica, consentendo alle famiglie in diffi-
coltà di beneficiare anch’esse della riduzione dei costi. Il Comune di Rudiano ga-
rantisce la gestione corretta e trasparente della CER, il risparmio sulla spesa 
pubblica destinata all’energia consentendo inoltre un risparmio fiscale ai cittadini 
e alle aziende. 

L’intervento proposto dalla Comunità Energetica e Solidale di Napoli Est pre-
vede la creazione di un impianto nel quartiere di San Giovanni a Teduccio, peri-
feria est di Napoli, dove la Fondazione Famiglia di Maria gestisce un centro 
socio-educativo. Quaranta famiglie in condizioni di disagio, residenti in apparta-
menti limitrofi alla Fondazione e allacciate alla stessa cabina elettrica, potranno 
beneficiare di energia condivisa. Elemento innovativo della CERS Napoli Est è 
l’inserimento dell’offerta di servizi socio-assistenziali alle famiglie destinatarie del-
l’intervento, un percorso formativo sulle modalità di approvvigionamento del-
l’energia rinnovabile e un monitoraggio sui consumi elettrici e sulla qualità 
dell’edilizia in termini di dispersione di calore. 

La CER “Common Light – mettiamo insieme le nostre energie” del Comune 
di Ferla in provincia di Siracusa rappresenta un esempio di pianificazione integrata. 
Da diversi anni il piccolo comune siciliano ha affiancato ai temi energetici lo svi-
luppo di una mobilità locale green promuovendo la circolazione pedonale, disin-
centivando l’utilizzo dei mezzi privati e realizzando aree a traffico limitato, 
raccontati nel progetto europeo MULTIPLY. All’interno di tale progetto, il Co-
mune di Ferla ha messo a disposizione la propria esperienza ad altre sei ammini-
strazioni comunali italiane con l’obiettivo di aiutare piccole e grandi città a 
diventare più vivibili e resilienti al cambiamento climatico utilizzando come stru-
mento chiave la pianificazione urbana integrata. 

 
 

4. Conclusioni 
 

Generare impresa per educare allo sviluppo nella società dei diseguali, impegna 
oggi enti, associazioni, università ad alimentare un circuito fecondo di condivisione 
e progettazione per affrontare i temi del lavoro, del profitto e degli stili di vita; 
dell’acqua e dell’energia; del cibo e della salute; della città e della mobilità, del tu-
rismo sostenibile e della custodia del creato. Le imprese, nello slancio di coraggio 
e visione del futuro che può contrassegnarle, possono essere uno tra gli attori fon-
damentali dello sviluppo umano, di un’ecologia integrale per affrontare le iniquità 
(Malavasi, 2022). 

Per le Comunità Energetiche questo significa impegnarsi nel dialogo sociale e 
adottare un quadro di riferimento etico basato sul rispetto della dignità umana, 
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l’uguaglianza, la giustizia e l’equità come pilastri della responsabilità sociale d’im-
presa. Le CER dovrebbero essere al servizio del bene comune e contribuire a co-
struire una società migliore. 

Il modello cooperativo ed in particolare le CER divengono protagonisti di un 
processo di governance della rete territoriale capaci di far dialogare, intorno ad 
unico tema quale quello energetico ma non solo, i diversi protagonisti. 

Riuscire a far cooperare soggetti diversi tra loro è un aspetto che, se pur incen-
tivato da motivazioni spesso prevalentemente di tipo economico (risparmio sui 
costi dell’energia), non è da sottovalutare, specie in contesti caratterizzati da un’ele-
vata frammentazione sociale. Diviene un’azione politica e di leadership territoriale, 
sottesa da una spinta valoriale che unisce e valorizza le diversità. 

Interpretare le Comunità Energetiche Rinnovabili Solidali secondo una di-
mensione pedagogica sollecita il ruolo della comunità quale luogo del civile in cui 
valorizzare i talenti, far fiorire il capitale umano tra legami e apprendimento reci-
proco, imparando da sé stessi e dall’altro (Bornatici, 2020). 
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1. Natura, etica ed educazione 
 

Il rapporto persona-natura nell’odierna società globale, sempre più caratterizzata 
da un depotenziamento del valore culturale e politico della democrazia e dalla 
sempre più limitata sensibilità sociale, relativamente allo sviluppo sostenibile deve 
basarsi su una specifica riflessione pedagogica.  

L’obiettivo di questo lavoro è comprendere se esista o meno un rapporto tra la 
sostenibilità ambientale e la forma politica che ci governa, ossia se vi è un vincolo 
politico ed economico nell’utilizzo delle risorse dell’ambiente. Diviene necessario, 
dunque, comprendere se lo sviluppo economico sia l’indicatore non solo dei pro-
cessi di produzione, ma anche delle variabili ambientali e naturali. 

Proprio per questo cercherò di offrire alcune suggestioni sul nesso natura, etica 
ed educazione tenendo come punto fermo alcuni passaggi del pensiero deweyano 
al riguardo.  

Per fare ciò vorrei mettere in evidenza, innanzitutto, il concetto di esperienza 
che unisce le categorie sopra citate e che Dewey ha analizzato sin dai suoi primi 
lavori, si pensi a The Ethics of Democracy del 1888 ma soprattutto Democracy and 
Education del 1916.  

In secondo luogo, vorrei focalizzare il momento in cui il concetto di esperienza 
si lega, nel pensiero deweyano, a quello di educazione. Questa dimensione è ana-
lizzata dal filosofo sin dal 1897 da My Pedagogic Creed fino a Experience and Edu-
cation (1938), attraverso l’analisi del rapporto tra etica ed esperienza, rilevato a 
partire da Ethics scritto insieme a James Tufts del 1908, seconda edizione 1932, 
fino a The Public and Its Problems del 1927.  

Di tale complesso intreccio analizzerò un aspetto di The Ethics of Democracy 
del 1888 e le sue conseguenze pedagogiche, facendo riferimento anche alla situa-
zione contemporanea e, nello specifico, alla teoria postdemocratica recentemente 
elaborata dal sociologo Colin Crouch.  

In questo testo di Dewey l’idea centrale è che l’individuo, adattandosi all’am-
biente, sviluppa la sua dimensione politica attraverso l’attività etica, esprimendosi 
come un “organismo sociale”.   

Nel parlare di attività umana, dunque, si parla necessariamente di esperienza 
su cui il filosofo statunitense fonda la sua teoria educativa e che anche numerose 
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correnti di pensiero – tra cui Edgar Morin e Gregory Bateson – hanno trattato e 
sviluppato sulla linea del continuo equilibrio transazionale. Ciò significa che l’espe-
rienza è data non dalla risoluzione dell’oggetto nel soggetto ma da un equilibrio 
transazionale, da una complementarietà tra la soggettività e l’oggettività. Stabilito 
questo assunto, bisogna riflettere se sia “possibile una democrazia globale al di là 
degli stati sovrani nazionali e se sia possibile una educazione globale al di là della 
relazione complessa tra Stato e globalizzazione”.  

 
 

2. Educazione e democrazia 
 

L’educazione è fondamentale per realizzare la democrazia; e Dewey, in un certo 
senso da visionario quale era, aveva ben compreso che, essendo anche la demo-
crazia un elemento innato nell’individuo, una “way of life”, solo attraverso il pro-
cesso educativo avrebbe potuto trovare una sua direzione. 

Per sviluppare questo discorso, sia pure per rapidi cenni, vorrei focalizzare al-
cune dimensioni della teoria democratica deweyana sviluppata nella formazione 
scolastica collegandola a quella di Colin Crouch come autore (insieme a molti 
altri quali ad es. Ralf Darhendof e Robert Dahl), che da diversi anni ci fa riflettere 
sulla grave crisi delle democrazie occidentali.  

Confrontando le due teorie, ci si rende conto che, mentre la democrazia si sviluppa 
grazie all’educazione, la post-democrazia è la riaffermazione della governance domi-
nata da élites economico-finanziarie internazionali.  

“Nel momento stesso in cui pronunciamo la parola ‘Stato’ una schiera di fan-
tasmi intellettuali si alzerà ad oscurare la nostra visione, minacciando di trascinarci 
in una rete di astrazioni allontanandoci così dalle concrete attività umane” (The 
Public and Its Problems, 1927, p. 241) 

Ciò lo affermava Dewey quasi un secolo fa, e questo è quanto Colin Crouch 
tra le righe e anche dentro le righe riporta nei suoi lavori, quello del 2004 La po-
stdemocrazia e quello del 2020 Combattere la postdemocrazia. 

Per Crouch analizzare il concetto di postdemocrazia non significa parlare di 
un processo politico autarchico, autoritario, dispotico, ma di una forma di go-
verno, appunto quella democratica, che si è involuta, generando forme di passività 
e atrofizzazione della naturale vita comunitaria. E, forse di pari passo, l’educazione 
rischia di diventare come la democrazia, una post-educazione? Rischia di perdere 
il senso etico e costruttivo che la caratterizza? Rischia di ripiegarsi su se stessa per-
dendo così quella che è la determinazione principale, ovvero il valore etico della 
formazione universale? 

Ecco perché è necessario riprendere il legame inscindibile tra i due valori, quello 
democratico e quello educativo e mediante alcune determinazioni messe a punto 
da Crouch, che spiegano tale asserzione. In questo contesto vorrei analizzarne solo 
alcune: 

 
la prima è la passivizzazione delle relazioni. –
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La società non ha più al suo centro la persona che interroga se stessa per co-
struire l’identità, contribuendo alla costruzione dell’altrui identità, ma ha al 
suo centro la figura dell’homo oeconomicus (per usare una enunciazione di Mill 
o Smith) ripiegato sulla propria individualità. Il cittadino assiste passivamente 
allo svolgersi di processi di mutamento politico, economico, finanziario.  
Se volessimo intrecciare le metafore di Colin Crouch con quelle di John Dewey 
potremmo dire che quando si parla di società democratica si parla di una co-
munità “osservata e ascoltata” dalla figura dell’homo activus, ossia attore e non 
solo spettatore della conoscenza reale. Un uomo che ascolta l’ambiente e agisce 
su e insieme ad esso per costruire una comunità etica che concili una sorta di 
equità sociale ed economica per il benessere di ciascun individuo. 
Un’altra determinazione riguarda lo strapotere delle lobbies.  –
Le lobbies – determinanti nelle scelte economico-finanziarie e politiche delle 
Nazioni – sono gruppi di interessi privati che trovano il modo di scardinare il 
funzionamento della democrazia pur nel rispetto apparente delle sue forme.  
Infine segue una terza determinazione che si interessa del Contenuto e della –
forma della democrazia.  
Siamo di fronte ad un involucro che contiene un prodotto differente da quello 
promosso, ossia una forma procedurale democratica che si scontra con un con-
tenuto non democratico. Tale dicotomia è la dimostrazione che l’autocrazia è 
del mercato col risultato che la democrazia copre l’essenza non democratica 
della gestione delle lobbies. 
 
 

3. Scuola e comunità 
 

La scuola deve formare spiriti pensanti, cittadini con pensiero autonomo. Proprio 
questo è il punto centrale da richiamare. John Dewey già in un importante saggio 
nel 1927 The Public and its Problems, tradotto in Italia con il titolo Comunità e 
potere, prefigurava il mondo della globalizzazione e lo strapotere dei poteri finan-
ziari (lobbies). Opera questa che venne riedita nel 1946 proprio per celebrare la 
nascita dell’ONU. 

In questo testo Dewey sostiene che la democrazia vada considerata come una 
istituzione flessibile, non rigida, e quindi deve sviluppare dal basso, dalle comunità 
locali le istanze della società.  

E per spiegare ciò il filosofo americano si rifà al pensiero di un giovane gior-
nalista Walter Lippmann sulla democrazia. Quest’ultimo in due libri Public Opi-
nion (1922) e The Phantom Public (1925) produsse un atto d’accusa schiacciante 
della democrazia partecipativa. Per Lippman a) gli uomini non hanno contezza 
del reale svolgimento degli accadimenti ma semplicemente vivono di illusioni, 
rappresentazioni; b) gli uomini hanno una concezione distorta dei fatti perché 
scelgono quella forma stereotipata che la cultura offre loro. L’opinione pubblica, 
dunque, risulta essere manipolabile. 

È necessario, dunque, collegare la democrazia partecipativa ad una scienza so-
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ciale moralmente e politicamente impegnata. Ma l’opinione “esperta e agente” di 
cui parlava Lippmann era inferiore numericamente a quella popolare e dunque, 
come affermò Dewey, non era un metodo idoneo a risistemare le deformazioni 
della democrazia.  

Occorre, dunque, trasformare il Pubblico in se stesso in Pubblico per se stesso, 
così da trasformare la Grande società in Grande comunità, cosa che il pensiero di 
Lippmann non poteva mai realizzare. Infatti, è su questo punto che Dewey attacca 
Lippmann criticandolo di avere pensato ad un élitarismo democratico anziché ad 
una comunità democratica.  

La democrazia, sostiene con chiarezza Dewey, deve dunque svilupparsi dal 
basso – bottom up – e la scuola, come laboratorio della democrazia, può costruire 
dal basso le esigenze del cambiamento.  

Se ci rapportiamo alla contemporaneità constatiamo che, rispetto alla crisi della 
democrazia occidentale e al potere delle autocrazie (Russia, Cina, Turchia ad es.), 
dobbiamo fare sviluppare la scuola delle comunità locali (come diceva Dewey); 
cioè la scuola deve costruire i curricoli della cittadinanza che possano, in un certo 
senso, formare ad una cittadinanza attiva che sviluppi la solidarietà.   

Se quel “post” per Crouch assume connotati negativi perché mette in crisi 
l’identità e la direzione della persona, in quanto il potere economico e la gestione 
dell’opinione pubblica è nelle mani dell’élites, grazie alla scuola e ai valori educativi 
che essa esprime ciò non deve accadere: il potere vero, quello intellettuale, deve 
essere posseduto da tutti.  

In conclusione, lo sforzo che la scuola deve fare per superare i limiti della po-
stdemocrazia   è divenire inclusiva e aperta alle questioni dello sviluppo sostenibile. 
In effetti, l’inclusione intesa come costruzione di una scuola della cittadinanza, 
“di tutti e di ciascuno”, deve legarsi al concetto di sviluppo sostenibile in due di-
rezioni di senso.  

Innanzitutto, come già Dewey intuiva nella scuola-laboratorio di Chicago, 
ogni generazione deve costruire valori da comunicare alle generazioni successive. 
Lo sviluppo sostenibile, in altri termini, deve essere considerato una costruzione 
etica che abbia la “responsabilità” di quello che può avvenire per le generazioni 
successive, come già aveva intuito Hans Jonas.  

Un’altra direzione di senso è il rispetto della natura nelle sue varie forme che 
traspare in alcuni aspetti di Experience and Nature del 1925, seconda edizione 
1929, e in alcune riflessioni pedagogiche di Maria Montessori.  

Senza un ripensamento del rapporto democrazia-educazione, dunque, il rap-
porto natura, comportamento umano ed etica avrà difficoltà a manifestarsi in tutta 
la sua essenza per soddisfare le esigenze attuali e prevedere quelle future. 
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1. Introduzione  
 

La protezione e la salvaguardia della nostra “casa comune” sono diventate un im-
perativo mondiale (Freire, 2022), un bisogno irrinunciabile per conservare e va-
lorizzare il patrimonio naturale, tutelando il benessere di tutti gli esseri viventi. Il 
tempo ha infatti dimostrato che l’essere umano non è stato in grado di “abitare 
con saggezza la terra” (Mortari, 1994) ma l’ha sfruttata, devastata, utilizzata solo 
ed esclusivamente in funzione dei suoi bisogni. Di qui la necessità di rintracciare 
nuove soluzioni globali e comuni per progettare una transizione, o meglio, mol-
teplici transizioni verso una sempre maggiore sostenibilità ecologica, economica e 
sociale. L’accresciuta consapevolezza della vulnerabilità della nostra realtà ci invita 
dunque ad ampliare lo spettro della riflessione teorica, per individuare nuove stra-
tegie e modelli alternativi di sviluppo, ricercando altre rappresentazioni della so-
stenibilità utili a ravvivare il dibattito globale sulla transizione ecologica. 

Partendo da una ricerca empirica a metodi misti condotta in America Latina 
e nei Caraibi in collaborazione con una ONG internazionale, le riflessioni qui 
presentate intendono far luce sul nesso esistente tra transizione ecologica, inclu-
sione sociale e cooperazione internazionale allo sviluppo. 

 
 

2. Donne e ragazze al centro dei processi di transizione: il caso dell’Ecuador 
 

La transizione ecologica è oggi al centro del dibattito sulle questioni legate al green, 
non solo in Italia, ma a livello globale. Giova chiarire però che la green transition 
non è percepita allo stesso modo dagli attori globali. La stessa idea di sostenibilità 
e sviluppo sostenibile può cambiare a seconda dei contesti di riferimento e può 
implicare concetti differenti in base alle credenze etiche e culturali, ai valori, alle 
rappresentazioni del mondo e agli obiettivi dei singoli individui (Prisco, 2022).  

In tal contesto, emblematico è il caso dell’Ecuador, che con la sua Costituzione 
del 2008, è stato il primo paese al mondo a riconoscere alla Pachamama (la madre 
terra), il diritto inalienabile ad essere rispettata e salvaguardata. Nonostante sia il 
più piccolo tra gli Stati andini del Sud America, esso vanta un ricco patrimonio 
naturale, rappresentando uno degli angoli del pianeta con la maggiore varietà di 
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specie viventi. A questa straordinaria, inestimabile ed endemica biodiversità si co-
niuga un’ampia ricchezza linguistica, etnica e culturale. Secondo l’Istituto nazio-
nale di statistica e censimento ecuadoriano (INEC), nel Paese vivono 14 
nazionalità indigene che contano più di 1 milione di persone e sono raggruppate 
in diverse organizzazioni locali, regionali e nazionali. L’esistenza di tale ricchezza 
si realizza nel paradigma del “Buen Vivir”, concetto che deriva dalle parole indi-
gene sumak kawsay in quechua e suma qamaña in aymara, ovvero “buon vivere” o 
“vivere bene”. Secondo la Costituzione ecuadoriana, il sumak kawsay rappresenta 
una nuova forma di convivenza civile e solidale, un percorso verso una vita piena 
e dignitosa, in cui l’uomo vive e coesiste in armonia con gli altri esseri viventi e 
con la natura. Non a caso, il “buen vivir” non è né progresso, né sviluppo ma “re-
lazione” (Baldin, Zago, 2014, pp. 19-20). Si tratta di un concetto plurale, aperto 
alle contaminazioni, che risponde ad antiche questioni ma che si proietta costan-
temente sugli interrogativi futuri (Pescarmona, Gozzelino, 2020). 

Purtroppo, il “buen vivir” di ampie fasce della popolazione ecuadoriana è stato 
messo a dura prova dagli eventi degli ultimi anni, in primis dalla pandemia e dagli 
effetti dei cambiamenti climatici. In particolare, i soggetti più colpiti dall’impatto 
di questi fenomeni sono state le donne residenti nelle zone rurali. In Ecuador, le 
donne rappresentano circa il 50% della popolazione totale e il 15% di loro vive 
in tali regioni. Le donne e le giovani che si trovano in queste aree rappresentano 
importanti agenti di cambiamento e sono le protagoniste attive dello sviluppo 
economico, sociale e ambientale delle loro comunità. Il degrado ambientale e gli 
effetti dei cambiamenti climatici hanno avuto un importante impatto nelle loro 
vite, limitando la loro progettualità esistenziale, minando il loro benessere perso-
nale, familiare e comunitario (UNESCO, 2021, p. 44). Molte si sono trovate a 
dover sperimentare in prima persona, spesso senza un’adeguata formazione, la sic-
cità prolungata, l’arrivo improvviso di una gelata o delle forti piogge, lo sfrutta-
mento minerario, la deforestazione, la scarsità o l’indisponibilità dell’acqua. Esse 
si sono fatte carico di questi processi, contribuendo in maniera significativa alla 
mitigazione e all’adattamento al cambiamento climatico, promuovendo una reale 
transizione verde nei loro territori (UNESCO, 2021). Si profila dunque un ne-
cessario riconoscimento fattuale dell’importanza dell’azione femminile e di un suo 
sostegno per una presa di coscienza da parte delle donne della propria incisività: 
attraverso le loro conoscenze e competenze, esse stanno portando avanti una tran-
sizione ecologica, contribuendo in maniera incisiva a preservare o restaurare la 
qualità ambientale (UNEP, 2011). L’azione educativa, politica e sociale verso un 
consolidamento ed un empowerment del ruolo delle donne risulta dunque fonda-
mentale per agevolare la difesa dell’ecosistema contemplata dal “buen vivir”.  

 
 

3. Dall’ascolto alla reciprocità per un’azione congiunta 
 

Le considerazioni e i dati sul ruolo della componente femminile nelle zone rurali 
dell’Ecuador aprono a una riflessione più ampia. Non a caso, “la transizione eco-
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logica è un cambiamento che comprende non solo l’idea di rivoluzione verde ma 
anche istanze di sostenibilità sociale tra cui il contrasto alle povertà, la lotta alle 
disuguaglianze e la coesione, scenari che difficilmente sono raggiungibili senza at-
tenzione all’ambiente di vita delle persone” (Sandrini, 2022, p. 19). 

Entro questo orizzonte, formulare una “giusta” transizione significa promuo-
vere il wellbeing individuale e sociale senza lasciare nessuno e nessuna indietro. 
Sebbene siano stati compiuti progressi in relazione all’uguaglianza di genere a li-
vello globale, nel mondo delle donne esistono pochi “paesi sviluppati” (Seager, 
2020, p. 8) e il genere femminile continua ancora oggi a subire violenze e discri-
minazioni strutturali. In tal contesto, gli attori del mondo della cooperazione allo 
sviluppo possono contribuire a ridurre questo divario.  

La crescente interdipendenza globale e la portata delle sfide attuali obbligano 
al lavoro comune, per poter condividere le conoscenze e le esperienze, per pro-
muovere contesti di capacitazione inquadrati in un’etica della cura e della recipro-
cità in grado di rispondere ai bisogni e alle necessità di vita delle persone. Su tali 
basi si rende necessario promuovere percorsi di empowerment dal basso, individuali 
e collettivi, per far sì che ognuno possa riconoscersi come protagonista del proprio 
sviluppo e di quello della propria comunità. Occorre far emergere il valore sociale 
specifico delle competenze delle donne nell’agricoltura, nella produzione di cibo, 
nella salvaguardia ambientale ma anche dare spazio alle loro letture che se non 
esplicitate rischiano di non essere viste (Babugura, 2020). 

Tali processi necessitano di essere accompagnati e sostenuti da una seria rifles-
sione politica ed educativa (Malavasi, 2010). Oggi più che mai siamo dunque 
chiamati a chiederci quali siano le strategie da adottare e promuovere globalmente 
affinché la transizione verde sia più inclusiva nei confronti di tutti e di tutte, ten-
tando di ricostruire nuovi paradigmi, mettendo al centro la sostenibilità in tutte 
le sue dimensioni. Uscire congiuntamente da un modello di sviluppo che alimenta 
i divari significa sostenere processi democratici, instaurando una sincera rete soli-
daristica tra popoli e comunità senza vincoli paternalistici e gerarchici, cooperando 
per il miglioramento delle condizioni di vita di tutte e tutti, assicurando la giustizia 
globale e i diritti in maniera trasversale, abbracciando un approccio collaborativo 
per fronteggiare congiuntamente le disuguaglianze che da sempre accompagnano 
il dilagare delle molteplici forme di povertà (Prisco, 2023).  
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1. Il Framework EntreComp 
 

Con la pubblicazione nel 2016 del Quadro di Riferimento per le Competenze 
Imprenditoriali - EntreComp (Entrepreneurship Competence Framework) (Baciga-
lupo et al., 2016), facendo seguito alle “Raccomandazioni sulle competenze chiave 
per l’apprendimento permanente” (L394/310-2006), la Commissione Europea 
ha voluto sistematizzare il concetto di imprenditorialità, intesa come intrapren-
denza, con l’intento di fornire un quadro chiaro delle competenze strategiche re-
lative a questo ambito. 

EntreComp si fonda sul principio che le competenze e le abilità imprenditoriali 
sono risorse per la crescita dell’innovazione, della creatività e dell’autodetermina-
zione, in questo senso l’imprenditorialità o intraprendenza, è da considerarsi come 
una competenza trasversale, che si applica a tutte le sfere della vita, un sapere im-
portante per lo sviluppo personale, la partecipazione attiva alla società, l’ingresso 
nel mercato del lavoro e, più in generale, per creare valore e progettualità in ambito 
culturale, sociale o economico (Bacigalupo et al., 2016; Komarkova et al., 2016; 
Mitchelmore, Rowley, 2010). 

EntreComp insiste sull’importanza di sviluppare competenze imprenditoriali 
di intraprendenza piuttosto che stimolare esclusivamente la sviluppo e la crescita 
delle imprese (Gibb, 1993, 2002). 

 
 

2. La valutazione delle competenze imprenditoriali: lo strumento My Potential   
 

Il presente lavoro descrive gli esiti di EntreSat4Youth, un progetto europeo che ha 
tentato di operazionalizzare il framework EntreComp costruendo e validando uno 
strumento di autovalutazione online delle competenze imprenditoriali, in grado 
di fornire un immediato feedback grafico sulle aree da potenziare. In particolare, 
lo strumento valutativo – denominato My Potential – oggetto del test, è stato co-

1069



struito riprendendo le 15 aree di competenza di EntreComp e ha proposto, per 
ciascuna, una serie di indicatori di competenza su cui si chiedeva ai soggetti di au-
tovalutarsi e di indicare il tipo di esperienza in cui tali saperi si manifestano. Va 
precisato che la progettazione dello strumento non abbia avuto funzione certifi-
cativa, ma un’ottica formativa per diffondere e promuovere una visione innovativa 
dell’imprenditorialità come competenza chiave (Ketchiagias, 2011; Kyndt, Baert, 
2015; Morris et al., 2013). 

Il test si è svolto fra dicembre 2018 e febbraio 2019 e ha visto coinvolti 574 
studenti/esse.  

 
 

3. Metodologia 
 

Il test pilota svoltosi in Italia ha previsto due fasi: 1) un follow up sullo strumento 
My Potential che, attraverso un questionario online, aveva lo scopo di approfondire 
l’esperienza di utilizzo; 2) una fase qualitativa che, mediante focus group e inter-
viste semi-strutturate, aveva lo scopo di approfondire l’esperienza a seguito di si-
mulazioni d’utilizzo.  

Riguardo ai partecipanti, hanno risposto al questionario online in 165, fra i 
14 e i 29 anni (M=19,34; SD=3,65) e di questi, il 51,6% era di genere femminile 
e il 48,4% maschile. Inoltre, il 65,6% ha frequentato una scuola secondaria II, il 
31,3% un corso universitario (16% una laurea magistrale e 15,3% una laurea 
triennale), l’1,8% una scuola di specializzazione post-laurea e l’1,2% un dottorato 
di ricerca. Infine, hanno partecipato alla seconda fase in 15: ai focus group in 11 
(studenti/esse della Laurea Magistrale in Progettazione e valutazione degli inter-
venti educativi dell’Università di Bologna in tre piccoli gruppi) e alle interviste in 
4 (studente/essa, formatore/trice IeFP, docente della secondaria II e esperto/a di 
transizioni educazione-mondo lavoro). 

 
 

4. Risultati 
 

Il follow up sullo strumento ha mostrato come la percezione di utilizzo si sia man-
tenuta abbastanza neutra (Tab. 1). 

 

 
Tab. 1: Atteggiamento verso lo strumento My potential 

Domanda
M (SD) 

(min 1- max 5)
Le domande sono facili 3,43 (1,27)
Le domande sono adatte alla mia esperienza 3,29 (1,17)
Il feedback mi è sembrato utile 3,42 (1,21)
Il feedback mi è sembrato chiaro 3,45 (1,10)
Questa esperienza mi ha fatto sentire annoiato/a (R) 2,99 (1,26)
Questa esperienza mi ha fatto sentire intelligente 3,00 (1,14)

Questa esperienza mi ha fatto sentire giudicato/a (R) 3,57 (1,24)
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Per consentire un feedback più ampio su My Potential, sono state poste agli in-
tervistati anche tre domande aperte: Cosa ti piace e non ti piace di My Potential? 
e Cosa suggeriresti di migliorare agli sviluppatori di My Potential? 

Le risposte aperte sono state analizzate con l’analisi tematica del contenuto. 
Da un lato, il 40% degli intervistati non ha dato risposta, il 32% ha apprezzato 

le domande perché stimolano l’autoriflessività; il 10% ha apprezzato il livello di 
approfondimento di My Potential e il 7% ha apprezzato l’output in termini di idee, 
suggerimenti e valutazioni fornite.  

Dall’altro lato, per quanto riguarda i risultati relativi alla domanda «Cosa non 
ti piace di My Potential?», il 37% degli intervistati non ha risposto, il 22% ha tro-
vato le domande troppo difficili e troppo numerose. Il 19% degli intervistati ha 
dichiarato di aver trovato lo strumento troppo difficile e lungo. Il 10% ha dichia-
rato di non aver apprezzato «nulla», il 5% non ha apprezzato la mancanza di una 
posizione intermedia nelle opzioni di risposta e ha percepito il modo di rispondere 
come troppo standardizzato. Il 4% non ha apprezzato «l’output» perché il feedback 
è troppo lungo. 

Per quanto riguarda i risultati relativi alla prima domanda «Cosa suggeriresti 
di migliorare agli sviluppatori di My Potential?» il 43% degli intervistati non ha 
risposto, il 31% ha suggerito di diminuire il numero di domande e renderle più 
semplici e chiare. Il 10% avrebbe migliorato il lessico. Il 9% ha risposto «niente». 
Il 3% suggeriva di aggiungere un’opzione di risposta intermedia. Il 3% avrebbe 
migliorato «l’output» dando suggerimenti su ciò che è necessario migliorare o per-
sonalizzando il feedback. 

Infine, è stato utilizzato un singolo item per misurare l’intenzione di suggerire 
My Potential ad amici/he. Le risposte sono state misurate su una scala Likert a 5 
punti (1 = decisamente no, 5 = decisamente sì) e la media nelle risposte è stata di 
3,32. 

La simulazione d’utilizzo e la seguente fase qualitativa hanno evidenziato come 
sia possibile osservare una certa coerenza tra le risposte ai focus group e i risultati 
della prima fase (Tab. 2). 

 

 
Tab. 2: Sintesi dei risultati dei focus group 

 

Domanda Temi

Cosa manterresti invariato di My Po-
tential?

Stimola l’autovalutazione e l’autoriflessione.

Chiarisce il problema

Accessibilità/facilità d’uso

Cosa cambieresti di My Potential?

Lunghezza eccessiva

Obiettivi troppo ampi

Trattamento di dati personali non dichiarati

Migliorare il feedback

Interruzioni tecniche del processo di accesso

Cosa elimineresti da My Potential? Processo di registrazione
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Dall’altro lato, le interviste (Tab. 3) hanno ulteriormente corroborato i prece-
denti risultati evidenziandone: la capacità di stimolare l’interesse anche attraverso 
l’interfaccia semplice; l’eccessiva lunghezza e la necessità di migliorare il feedback; 
la necessità di eliminare il processo di registrazione. 

 

 
Tab. 3: Sintesi dei risultati delle interviste 

 
 

5. Conclusioni 
 

La validazione ha permesso di mettere in evidenza vari punti di forza e di debolezza 
di My Potential attorno ai quali si concentra il consenso dei partecipanti e tali ri-
sultati hanno permesso di arrivare a una serie di indicazioni per migliorare lo stru-
mento sulla base dei feedback dei rispondenti.  

Il principale limite del pilota era rappresentato dal divario tra le tempistiche 
programmate per il progetto e la tempistica effettiva. Infatti, a causa di problemi 
tecnici legati alla piattaforma realizzata per somministrare il questionario, la fase 
pilota è stata posticipata di 7 mesi. 

In generale, l’utilizzo di uno strumento di autovalutazione delle competenze 
trasversali per l’imprenditorialità, quale My Potential, si è mostrato utile per rea-
lizzare un’esperienza valutativa autenticamente formativa per i processi di inse-
gnamento e apprendimento, offrendo indicazioni, suggerimenti e feedback per il 
miglioramento delle competenze trasversali. In particolare, lo strumento permet-
teva di riflettere sulle competenze trasversali, operazionalizzate in livelli e offriva 
informazioni utili all’autovalutazione e al potenziamento. Si tratta di una proposta 
valutativa che, conformemente a quanto raccomandato da Ketchagias (2011), 
cerca di fornire informazioni che possano fungere da feedback per gli studenti, gli 
insegnanti, ma anche per docenti, formatori e per un pubblico più ampio da sen-
sibilizzare sull’importanza della promozione delle competenze trasversali, per con-
tribuire a migliorare tali competenze e le strategie per promuoverle nei percorsi 
educativi e formativi lungo tutto l’arco della vita. 

Domanda Temi

Cosa manterresti invariato di My Po-
tential?

Stimola l’interesse degli studenti

Feedback

L’interfaccia

Cosa cambieresti di My Potential?

Lunghezza eccessiva

Migliorare il feedback

Migliorare le domande

Migliorare la grafica
Inserire indicazioni sull’avanzamento durante la compila-
zione

Cosa elimineresti da My Potential?
Processo di registrazione

Sostituite le domande con i giochi
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Il contributo in parola verte sulla possibilità da parte della riflessione pedagogica 
di interrogare alcuni percorsi emblematici di educazione alle competenze per ri-
levarne gli aspetti principali rispetto alla formazione della figura traguardo richie-
sta, nella legittimità delle professioni a cui fanno riferimento, nella convinzione 
che le competenze apprese possano essere considerate come fondanti rispetto al-
l’identità del futuro professionista e, allo stesso tempo, oggetto “proprio” della pe-
dagogia, tipico del suo impegno ontologico. 

 
 

1. La formazione medica tra competenza e accoglienza. La Scuola di Specializza-
zione in Radioterapia 
 

In via esplorativa, è stato indagato il progetto “Form-ART-zione” come occasione 
per riflettere sulla necessità di prevedere una riorganizzazione delle attività forma-
tive della Scuola di Specializzazione in Radioterapia del Policlinico A. Gemelli. A 
partire da alcune domande generative, si è riflettuto sulle implicazioni tra appren-
dimento, conoscenze e abilità, persona e professionista. “Cosa significa umanizza-
zione della medicina e delle cure? Che tipo di formazione può essere considerata 
integrale? Come contribuire alla costruzione dell’identità del professionista medico?”. 
È stato messo a sistema l’intero curricolo educativo relativo alla Scuola di Specia-
lizzazione stessa, individuando alcune buone pratiche didattiche e valutative per 
implementare la possibilità di acquisire migliori apprendimenti, migliorare l’offerta 
formativa, adottare un approccio basato sulle competenze. Il progetto, tutt’ora in 
corso, accoglie le proposte “CanMEDS” (edite dal Royal College of Physicians and 
Surgeons of Canada), che si caratterizzano esplicitamente per un approccio basato 
su alcune competenze ritenute fondamentali per il medico specialista. Proprio nei 
documenti ESTRO (The European SocieTy for Radiotherapy and Oncology) si au-
spica l’adozione di tale prospettiva formativa anche per gli specializzandi in Ra-
dioterapia, mostrando una sensibilità in senso lato pedagogica. Le proposte si 
concretizzano nell’analisi di alcuni setting formativi, introducendo modalità di in-
segnamento/apprendimento innovative e attive, per motivare gli studenti alla ri-
cerca e interiorizzazione di conoscenze e competenze maggiormente improntate 
al protagonismo degli specializzandi, alla condivisione e alla collaborazione, non-
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ché alla volontà di sperimentarsi in prima persona attraverso didattiche parteci-
pative e di simulazione. Per quanto concerne le valutazioni, sono state oggetto di 
attenta ponderazione, soprattutto introducendo strumenti per cogliere percezione 
e autopercezione, anche da parte degli stessi specializzandi, rispetto all’apprendi-
mento e all’interiorizzazione di alcune aree di competenza fondamentali per co-
struire un’identità matura del radioterapista, pur nella complessità insita nelle sfide 
della professione.  

  
 

2. Il Tirocinio del Corso di Laurea in Scienze della Formazione Primaria. Verso 
un mestiere nuovo? 
 

Nell’esplorazione ermeneutica dell’educazione alle competenze si è scelto di ap-
profondire alcuni aspetti di un secondo percorso, il Tirocinio del Corso di Laurea 
in Scienze della Formazione Primaria (Università Cattolica del Sacro Cuore - Bre-
scia). La progettazione avvalora nella sua caratterizzazione eminentemente peda-
gogica una proposta d’innovazione, formazione e orientamento, dedicata 
appositamente alla preparazione iniziale dei futuri insegnanti di scuola dell’infanzia 
e primaria, senza tuttavia dimenticare che una tale istanza educativa si inscrive nel 
più ampio contesto di formazione continua degli insegnanti durante tutta la car-
riera lavorativa. La peculiarità interessante ai fini di un’educazione integrale alle 
competenze deriva direttamente dalla scelta consapevole del Coordinamento del 
Tirocinio di porsi in continuità con la prospettiva INDIRE, in particolare rispetto 
all’anno di formazione e prova per i docenti neoassunti in ruolo, facendo proprie 
le tesi argomentate nelle “Dieci nuove competenze per insegnare”, noto testo di P. 
Perrenoud che viene esplicitamente citato dall’Istituto Nazionale di Documenta-
zione, Innovazione e Ricerca Educativa. Le riflessioni di Perrenoud, dopo vent’anni 
dalla pubblicazione del volume, forse esprimono non più una novità in toto per la 
professione docente, ma certo continuano ad invitare gli insegnanti e chi si occupa 
della loro formazione alla riflessione, al lavoro di trasformazione su se stessi e sugli 
altri colleghi, invitandoli a cogliere il movimento della professione, insistendo sulle 
competenze emergenti e sulla costruzione di nuovi saperi e nuove competenze 
(Perrenoud, 2002). Le competenze delineate dall’autore sono capacità oggi più 
che mai cogenti nelle situazioni scolastiche da saper padroneggiare con perizia e 
sensibilità, ben oltre i “contenuti” o le singole azioni da compiere nella quotidianità 
lavorativa, quanto piuttosto una disposizione accorta e preparata, pensata e con-
divisa che identifica una categoria di lavoratori e lavoratrici competenti e coinvolti, 
nonché i suoi percorsi di formazione iniziale e continua, sempre da perfezionare 
e mai del tutto raggiunti tra teoria e pratica, in un virtuoso circolo pedagogico. 
La professionalizzazione è una trasformazione strutturale che nessuno può padro-
neggiare da solo, a maggior ragione durante i percorsi iniziali, nei quali, come nel 
Tirocinio preso in esame, le competenze di Perrenoud vengono presentate, di-
scusse, elaborate personalmente e in gruppo, osservate sul campo e registrate du-
rante il tirocinio diretto nelle scuole accoglienti, nonché valutate nella loro 
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maturazione negli studenti futuri insegnanti, non in maniera rigida e “compilato-
ria”, ma interattiva e formativa, aperta al futuro e verso “un mestiere nuovo”. 

 
 

3. Un impegno ontologico della pedagogia per l’educazione integrale alle compe-
tenze 
 

Al di là delle ovvie differenze rispetto alla figura lavorativa cui fanno riferimento, 
entrambe le prospettive euristiche si contraddistinguono come caratterizzate da 
un orientamento intenzionalmente mirato al superamento del nozionismo e della 
passività nelle dinamiche di insegnamento/apprendimento. Pur provenendo da 
tradizioni distanti, e pur proponendo aspetti di competenza ben definiti e diffe-
renti, la scelta – in entrambi i casi – di prediligere le competenze pone le basi per 
un dialogo da un punto di vista pedagogico. Il profondo valore esistenziale del-
l’essere un professionista competente, inoltre, può interrogare la pedagogia proprio 
nella sua struttura epistemologica e nel suo nucleo fondativo teoretico, nella misura 
in cui alcune domande di senso assumono valore fondativo e non accessorio, nel 
connettere sostenibilità, inclusione, impegno, testimonianza, cura e responsabilità. 
I percorsi formativi qui esplorati si pongono allora come significativi esempi di 
un’educazione alle competenze intesa come un “modo di essere” della persona, 
nella sua essenza formativa e autoformativa più profonda. “Ho chiamato ‘impegno 
ontologico’ la scelta (fenomenologico-ermeneutica) dell’attestazione con cui il sa-
pere dell’educazione si distanzia sia dall’ambizione della certezza assoluta sia dalla 
dissoluzione della possibilità progettuale. Tra esaltazione e deposizione, la certezza 
impegnativa della testimonianza consente al discorso pedagogico di valicare il con-
fine dell’analisi epistemologica per rivolgersi a indagare l’orizzonte della costitu-
zione del senso dell’esperienza educativa personale” (Malavasi, 2002, p. 225). Di 
fronte a due professionalità così complesse e così urgentemente chiamate ad ag-
giornarsi e ad accettare le sfide del cambiamento (conoscitivo, culturale, sociale, 
tecnologico), l’apprendimento di competenze appare come necessario, cogente, 
nella misura in cui tale apprendimento è progettato consapevolmente e orientato 
in senso pedagogico, per lo sviluppo umano integrale. Sistemi educativi profes-
sionalizzanti che possono dialogare nell’orientamento verso lavori competenti, 
umanamente arricchenti, inclusivi, sostenibili, all’insegna dell’autenticità esisten-
ziale. 
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Il contributo presentato in occasione del Convegno Nazionale “Sistemi educativi, 
orientamento, lavoro”, senza alcuna pretesa di esaustività, ha assunto la tematica 
della transizione ecologica in relazione alla progettazione di pratiche di continuità 
educativa per la fascia 0-6 anni, evidenziando alcuni snodi emblematici circa pro-
spettive e scenari euristici di educazione alla sostenibilità per la prima infanzia. Il 
riferimento al contesto geografico della Regione Valle d’Aosta trova riscontro in 
un progetto di ricerca in corso, relativo alla messa a sistema delle forme di speri-
mentazione esistenti nella regione, alla loro recensione e disseminazione sulla base 
del vaglio critico e riflessivo della pedagogia dell’infanzia, dei suoi paradigmi e 
della sua criteriologia. 

Il contesto globale nel quale viviamo oggi è connotato da drammatiche emer-
genze: le attività umane stanno modificando il sistema climatico mondiale, il ri-
scaldamento globale è inequivocabile e le conseguenze del cambiamento climatico 
minano la sopravvivenza della vita sul pianeta e hanno gravi ripercussioni sull’in-
tera famiglia umana, in particolar modo sulle persone più povere e sulle genera-
zioni future. In questo contesto di profonda crisi socio-ambientale, i sistemi 
educativi e formativi sono chiamati ad assumere il compito di promuovere una 
cultura ecologica in favore di uno sviluppo maggiormente equo e sostenibile, bene 
comune per le società tutte. Questa urgenza educativa trova ampio spazio nella 
riflessione pedagogica contemporanea, la quale invita i diversi saperi a dar vita ad 
un dialogo scientifico e culturale per promuovere stili di vita più sostenibili adatti 
ad abitare la Terra in modo ecologico. Infatti, in sintonia con quanto affermato 
dall’Agenda Onu 2030, fronteggiare le questioni ambientali significa anche inve-
stire sul tema della formazione umana al fine di garantire un’istruzione di qualità 
inclusiva ed equa e sostenere il diritto allo studio di tutti e di ciascuno, nonché 
assicurare le pari opportunità di successo formativo e permanente di tutti i citta-
dini. Tutto ciò delinea scenari di impegno nei quali affermare la centralità della 
scuola nella learning society e stili di apprendimento innovativi, contrastare le di-
seguaglianze socioculturali e territoriali, prevenire l’abbandono e la dispersione 
scolastica, realizzare una scuola aperta quale laboratorio permanente di ricerca, 
sperimentazione e innovazione didattica, di partecipazione e di educazione ad una 
cittadinanza attiva, ecologica e globale.  
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La riflessione pedagogica in favore della transizione ecologica trova emblema-
tico rilievo nell’impegno euristico orientato all’esplorazione di un Sistema integrato 
di educazione e istruzione dalla nascita fino ai sei anni. Infatti, il cosiddetto “ze-
rosei”, dispositivo che si inscrive nell’ambito delle azioni di implementazione dei 
provvedimenti più recenti che hanno reso operativa la Legge n. 107/2015, costi-
tuisce un importante e necessario progresso verso il consolidamento del diritto di 
tutti i bambini e le bambine ad avere pari opportunità di cura, educazione, rela-
zione, gioco e istruzione, segnando così il superamento dello split system che ha 
contrassegnato, fino ad oggi, il segmento prescolastico italiano. Esso si inserisce 
di diritto nel dialogo orientato alla costruzione di una scuola più inclusiva, soste-
nibile e digitale, capacitante ed emancipante, soprattutto in riferimento al forte 
rilievo alle politiche rivolte all’infanzia che il Piano Nazionale di Ripresa e Resi-
lienza consegna al discorso civico e politico, delineando una serie di misure volte 
a garantire l’accesso a servizi di educazione e assistenza all’infanzia e di investire 
per il miglioramento dei risultati scolastici e il rafforzamento delle competenze, 
in particolare quelle digitali e per la sostenibilità. In modo peculiare, il Piano per 
asili nido e scuole dell’infanzia e servizi di educazione e cura per la prima infanzia 
della “Missione 4” mira ad innalzare il tasso di presa in carico dei servizi di edu-
cazione e cura per la prima infanzia prevedendo un finanziamento di 4,6 miliardi 
di euro per gli asili nido e le scuole dell’infanzia. Nello specifico, gli obiettivi in-
dividuati prevedono di colmare le carenze strutturali di servizi di educazione e 
istruzione primarie per aumentarne significativamente l’offerta educativa, preve-
dendo la “costruzione, riqualificazione e messa in sicurezza degli asili nido e delle 
scuole dell’infanzia”. La continuità – verticale e orizzontale – invita i servizi edu-
cativi e le scuole dell’infanzia a confrontarsi con le comunità di riferimento, avvi-
cinando i bambini e le bambine alle prime esperienze di cittadinanza. Inoltre, 
l’idealtipo verso cui tendere rimane una scuola pensata come laboratorio perma-
nente di ricerca, innovazione e apertura al territorio per offrire ai bambini, alle 
bambine e alle loro famiglie, un’esperienza formativa in cui siano integrate la ri-
flessione teorica e pratiche educativo-didattiche di qualità. 

Nel contesto di questo ampio disegno di ammodernamento del paese, la ri-
flessione pedagogica offre un contributo rivolto a coniugare persone e competenze, 
formazione e lavoro, individuando percorsi di inclusione e coesione per valorizzare 
immaginazione, capacità progettuale e concretezza. A questo si assomma un 
quanto mai necessario ripensamento delle pratiche educative rivolte all’infanzia 
sulla base delle recenti ricerche sull’educazione infantile, le quali avvalorano la fe-
condità dei primi anni di vita per lo sviluppo di competenze di base e l’apprendi-
mento di attitudini e delle successive ricadute sul percorso esistenziale della 
persona. La più recente letteratura pedagogica individua nell’unitarietà del per-
corso educativo da zero a sei anni uno snodo fondamentale per lo sviluppo delle 
competenze di base e l’apprendimento di attitudini che influiscono sul successivo 
percorso esistenziale e professionale di ciascuno, anche in riferimento alle relazioni 
intessute nel territorio vissuto e con l’ambiente circostante. In proposito, l’imple-
mentazione di un Sistema integrato zerosei nel contesto italiano rappresenta una 
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sfida e un’opportunità per migliorare la qualità dei servizi per l’infanzia e promuo-
vere una maggiore equità educativa. 

L’analisi in corso nel contesto valdostano ha inteso indagare i seguenti ambiti: 
contestualizzazione geografico-territoriale, motivazione del progetto, forme di pro-
gettualità, dimensione curricolare, sostegno alle professionalità, coinvolgimento 
delle famiglie, modalità di documentazione e verifica. Ad una preliminare analisi 
dei dati raccolti, emergono alcuni nodi emblematici di considerazioni critiche per 
il successo di un sistema integrato. In primo luogo, si rileva la necessaria centralità 
di un dispositivo di formazione continua e comune per le diverse professionalità 
coinvolte, al fine di garantire un aggiornamento competente e una sinergia dei di-
versi servizi offerti. In modo particolare, figure di esperti esterni possono divenire 
portatori di innovazione nelle pratiche educative rivolte a bambini e alunni nel 
maturare un linguaggio e una visione comuni sui bambini, i contesti e gli appren-
dimenti. 

In secondo luogo, la contiguità fisica e/o la disponibilità ad utilizzare spazi di 
condivisione d’esperienze comuni prospettano linee di programmazione e inter-
vento all’insegna della collegialità. Infatti, la coerenza di progettualità pedagogica 
nell’immaginare traiettorie educative da perseguire necessita di frequenti occasioni 
di scambio e collaborazione sistematica tra i servizi socioeducativi e le istituzioni 
scolastiche, finalizzati alla conoscenza reciproca, alla costruzione di una proget-
tualità condivisa e al sincero riconoscimento professionale. 

Infine, emerge l’importanza di intessere una solida alleanza con le famiglie e 
con le comunità di riferimento dei servizi socioeducativi e scolastici, per garantire 
una partecipazione attiva e responsabile di tutti gli attori sociali che gravitano in-
torno ai mondi dell’infanzia. In modo particolare, le famiglie devono essere rico-
nosciute come interlocutrici fondamentali nell’immaginare traguardi educativi in 
continuum tra nido e scuola, mentre le diverse comunità necessitano di essere coin-
volte fattivamente nella promozione e nella condivisione di una cultura attenta ai 
mondi dell’infanzia. 
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1. Transizione ecologica e orientamento 
 

Il percorso di transizione ecologica sostenuto da numerosi documenti program-
matici europei, tra cui Next Generation EU (NGEU) e il Piano Nazionale di Ri-
presa e Resilienza italiano (PNRR), interpella la pedagogia (Malavasi, 2022) perché 
sia capace di concorrere con il suo contributo critico ad una trasformazione della 
società autenticamente “emancipatoria”, grazie alla progettazione di itinerari edu-
cativi e formativi lontani dai consueti vincoli di pensiero e di azione legati all’utilità 
e alla funzionalità, contribuendo a rimediare al degrado ambientale a cui si è per-
venuti. 

Si tratta di “transitare” da un’economia estrattiva e intensiva delle risorse am-
bientali ad un modello socio-economico che sappia valorizzare il capitale naturale 
e tutelare il benessere di tutti gli esseri viventi. Nel segno di una visione sistemica, 
la transizione ecologica deve configurarsi come un processo di cambiamento giusto 
(ASVIS, 2022): è un appello a non scindere le innumerevoli questioni legate alle 
diverse dimensioni della sostenibilità – ambientale, sociale, economica ed istitu-
zionale – contrastando le varie forme di povertà, riducendo le disuguaglianze, pre-
diligendo un’ampia partecipazione e la valorizzazione delle diverse capacità umane. 
“Su di un pianeta morto non c’è lavoro” e “la risorsa primaria per la transizione 
ecologica e la correlata resilienza sociale, sono le competenze: per la capacità di vi-
sione, per la capacità progettuale, per la capacità gestionale” (p. 74). 

Partecipazione collaborativa e aspirazione al bene comune rappresentano op-
portunità educative storiche da propiziare in termini di competenze ed orienta-
mento. “Orientare significa porre l’individuo nella condizione di prendere 
coscienza di se, di progredire per l’adeguamento dei suoi studi e della sua profes-
sione rispetto alle mutevoli esigenze della vita con il duplice obiettivo di contri-
buire al progresso della società e raggiungere il pieno sviluppo della persona” 
(UNESCO, 1970). 

La transizione ecologica sfida il polisemico costrutto dell’orientamento, sia 
come prospettiva di progresso della società sia come scenario in cui si compie il 
percorso di sviluppo delle risorse umane e accentua l’aspetto relazionale di questa 
“categoria esistenziale”, che non può che essere protesa verso sé, gli altri e l’am-
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biente di vita. “Si tratta allora di imparare a governare la transizione esercitandosi 
a farlo per l’intero corso della vita e nella pluralità dei contesti esperienziali, da 
quelli personali a quelli formativi e professionali: contesti, tutti, attraversati ormai 
da tempo dai “venti”, spesso impetuosi, delle repentine trasformazioni e delle per-
manenti transizioni, che scompaginano i sistemi e le relazioni, che introducono 
nuove logiche di saperi e di conoscenze, che attivano registri emotivi plurali, che 
richiedono e determinano repertori di competenze continuamente rivedibili e ag-
giornabili” (Loiodice, 2012, p. 1). 

 
 

2. Coesione territoriale e progetti di orientamento 
 

Nell’impegno per la transizione ecologica e nel sostenere vite attive che contribui-
scano a un’economia sostenibile, equa e umana (Guichard, 2019), occorre fare dei 
temi della coesione e della diversità territoriale degli oggetti di riflessione in merito 
al processo educativo dell’orientamento (Mannese, 2019). Il territorio, come pro-
pone l’Enciclopedia Treccani dei Ragazzi (2006), può divenire “uno spazio pieno 
di senso”, una terra da coltivare e una costruzione continua per l’orientamento 
delle nuove generazioni. Riconoscere l’importanza della dimensione territoriale 
suggerisce di porre attenzione ai punti di forza specifici dei territori, al loro capitale 
fisico, umano e sociale nonché alle risorse naturali. La prosperità delle comunità 
dipende in misura crescente dalla capacità delle molteplici agenzie educative e for-
mative, delle persone e delle imprese di avvalorare le risorse territoriali e di costruire 
legami con altri territori per assicurare che le risorse comuni siano valorizzate in 
modo coordinato, circolare e sostenibile. Come sottolineato dal Libro Verde “Fare 
della diversità territoriale un punto di forza”, il concetto di coesione territoriale 
getta dei ponti fra efficienza economica, coesione sociale ed equilibrio ecologico, 
contribuendo anche al conseguimento degli obiettivi per la crescita e l’occupazione 
(COM, 2008) che costituiscono, con l’inclusione sociale, una dimensione impor-
tante nell’orientamento giovanile (MIUR, 2014).  

In questo quadro interpretativo, l’impegno per l’orientamento si misura con 
un ampio e articolato insieme di iniziative territoriali che traggano occasione for-
mativa dal lavorare per progetti. Il progetto è un punto di vista privilegiato per 
comprendere la realtà di un territorio e, allo stesso tempo, per coinvolgersi in 
prima persona quale occasione di apprendimento. Ciò apre la strada non solo al-
l’implementazione di conoscenze e competenze, ma a una progettualità attiva e 
consapevole, mentre si matura nell’orientamento, con tensione etica e socio-emo-
zionale, uno sguardo con cui guardare alla realtà predisponendo personali possi-
bilità di azione. Percorsi educativi fondati su progetti possono consentire di 
abbracciare la complessità dell’orientamento e generare direzioni di senso capaci 
di trasformare i sistemi valoriali dei territori stessi. Come suggerito dalla Racco-
mandazione europea (Consiglio Europeo, 2022), che si sofferma su come integrare 
i principi della transizione verde e dello sviluppo sostenibile nelle pratiche di for-
mazione, occorre “facilitare metodi e approcci di apprendimento collaborativi, 
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sperimentali, orientati alla pratica e pertinenti ai contesti e alle tradizioni locali, 
così come sostenere attività interdisciplinari e trasversali” (p. 6). 

 
 

3. Università ed ecologie educative per l’orientamento 
 

Il dibattito sull’orientamento giovanile si sta fortemente sviluppando grazie all’in-
vestimento in “Istruzione e Ricerca” promosso dal PNRR e ai nuovi programmi 
ministeriali. Nell’evoluzione del concetto, si tende a favorire una chiave interpre-
tativa formativa, per un processo “volto a facilitare la conoscenza di se, del contesto 
formativo, occupazionale, sociale culturale ed economico di riferimento, delle stra-
tegie messe in atto per relazionarsi ed interagire in tali realtà, al fine di favorire la  
maturazione e lo sviluppo delle competenze necessarie per poter definire o ridefi-
nire autonomamente obiettivi personali e professionali aderenti al contesto, ela-
borare o rielaborare un progetto di vita e sostenere le scelte relative” (MIM, 2022, 
pp. 1-2). 

Nella costituzione di un sistema strutturato e coordinato di interventi, il Mi-
nistero invita ad erogare moduli “condivisi, reticolari, coprogettati con il territorio” 
(p. 5) attraverso la costruzione di sinergie tra agenzie formative, istituzioni locali, 
associazioni imprenditoriali e del lavoro, volontariato, terzo settore e società civile. 
Ciò apre la riflessione sulle forme e sulla qualità di partecipazione delle univer-
sità. 

Con l’UNESCO (2023), le università possono essere soggetti attivi nella co-
struzione di “un nuovo contratto sociale per l’educazione”, poiché creative, inno-
vative e impegnate a rafforzare l’educazione come bene comune, mentre 
sostengono il progresso della scienza e fungono da partner nelle loro comunità. 
Esse svolgono un ruolo centrale nella promozione della ricerca educativa, stru-
mento chiave per progredire nella comprensione del ruolo che il futuro svolge 
nell’educazione di oggi, per progettare e monitorare le transizioni necessarie per 
“re-immaginare insieme i nostri futuri”. Possono arricchire le “ecologie educative” 
con esperienze e modi di conoscenza diversi, allontanando il rischio di un pensiero 
deficitario o di presupposti epistemici ristretti. Inoltre, possono promuovere valori 
come il rispetto, l’empatia, l’uguaglianza e la solidarietà, nella consapevolezza delle 
responsabilità civiche e ambientali delle nuove generazioni. 

Sta alle Università, mentre accolgono o propongono occasioni di collaborazione 
territoriale, favorire con continuità la ricerca educativa sui presupposti teorici e 
sugli approcci metodologici individuati nei progetti di orientamento, stimolando 
l’innovazione sull’ampia gamma di possibilità offerte dai contesti e sugli immagi-
nari di futuro. Lavorare alla creazione di ecosistemi territoriali capacitanti, in grado 
di esprimere con l’orientamento generatività, sostenibilità, creatività, reciprocità. 
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1. Transizione ecologica e contesto scolastico 
 

Il contributo si inserisce all’interno dell’ampio progetto di transizione ecologica 
previsto dal PNRR – con specifico riferimento alla Missione 4 “Istruzione e Ri-
cerca” − e, in particolare, tematizza il contesto scuola come contesto complesso 
che sembra richiedere una ridefinizione delle proprie strutture, dei propri saperi 
e del proprio impatto culturale per poter rispondere in modo più efficace e stra-
tegico alle sfide del futuro.  

A tal fine, presentiamo qui un progetto di ricerca − finanziato dal Ministero 
dell’Università e della Ricerca nell’ambito del Piano Operativo Nazionale PON 
“Ricerca e Innovazione” 2014-2020 Asse IV − teso a promuovere, in chi quoti-
dianamente attraversa i contesti educativi e scolastici, una consapevolezza e una 
competenza green (Bianchi et al., 2022), una connessione autentica e un senso di 
appartenenza profondo ai luoghi e all’ambiente (Amadini, 2012; Judson, 2017, 
2019; Gallerani, Birbes, 2020; Mortari, 2020).  

Le potenzialità dei contesti educativi e scolastici cosiddetti all’aperto sono in-
fatti sempre più riconosciute, non solo a livello internazionale (Humberstone et 
al., 2015; Waller et al., 2017; MacQuarrie, 2018; Barnett, Jackson, 2019), ma 
anche in Italia (Malavasi, 2011, 2013; Farnè, Bortolotti, Terrusi, 2018; Giunti et 
al., 2021; Antonietti et al., 2022; Schenetti, D’Ugo, 2022), e una loro diffusione 
crediamo possa rappresentare un sostegno importante a un progetto di transizione 
ecologica che promuova nelle nuove generazioni cambiamenti sul piano ecologico, 
sociale ed economico.  

 
 

2. Gli assi de il Manifesto Una scuola nella loro declinazione outdoor 
 

Il progetto, costantemente in dialogo con il territorio e le esperienze in essere1 – 
in quanto teso a una collaborazione sinergica tra mondo della ricerca e imprendi-

1 Al fine di individuare best practises e strumenti operativi, è stata individuata come realtà edu-
cativa privilegiata, presente sul territorio nazionale, Becoming (cfr. https://becoming-
education.com/), in quanto azienda con una mission educativa particolarmente sensibile ai temi 
del green e dell’educazione all’aperto. 
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torialità educativa e scolastica – promuove una revisione in chiave ecologica della 
struttura scolastica, nella sua organicità e complessità. In questa direzione, collo-
candoci nel solco di una scuola che si interroga su di sé, di una scuola viva, che 
evolve con il contesto più ampio nel quale si inserisce e con i momenti storici che 
attraversa (Antonacci, Guerra, 2022) e con riferimento al framework teorico de il 
Manifesto Una scuola (Antonacci, Guerra, 2018) –  mediante il quale leggere il di-
spositivo scolastico attraverso cinque assi pedagogici fondanti: Incontri, Contesti, 
Stili, Linguaggi, Possibilità –, il tentativo è di ripensare l’organismo scuola in una 
prospettiva outdoor. 

Nello specifico, intendiamo concentrarci: sugli incontri intessuti tra i diversi 
attori che quotidianamente abitano la scuola − insegnanti, alunni, genitori, diri-
genti, ma anche università, enti associativi, istituzioni − nelle potenzialità di rela-
zione tra l’aula e il territorio; sui contesti all’aperto (Bertolino, Guerra, 2020), da 
quelli più prossimi a quelli più selvatici e naturali; sugli stili educativi nella loro 
ridefinizione nel momento in cui la didattica si compie oltre e fuori l’aula tradi-
zionale (Guerra, 2015); sui linguaggi dei saperi disciplinari, con specifico riferi-
mento a quelli tipici dell’educazione ecologica in dialogo con quelli più consueti 
nella scuola; e infine, sugli strumenti di progettazione e valutazione, intesi come 
possibilità nella loro traduzione green e outdoor. 

 
 

3. Per una scuola aperta e verde 
 

In questa cornice, il progetto di ricerca Una scuola green e outdoor: road map per 
una transizione ecologica dell’educazione, si pone l’obiettivo di pervenire a delineare 
delle road maps, ovvero delle linee guida, che sappiano dare il passo e la direzione 
verso una declinazione dell’istituzione scolastica, di ogni ordine e grado, sempre 
più sostenibile e aperta (Malavasi, 2003; Antonietti et al., 2022; Bianchi et al., 
2022). 

Se il compito dell’educazione, come ricorda Mortari (2020), è di aprire a nuovi 
mondi del pensare, crediamo che proprio dalla scuola sia necessario ripartire, per 
esercitare, sviluppare e sostenere un senso di appartenenza alla natura e al mondo. 
In questo senso, l’incontro dei bambini e dei ragazzi con il territorio, l’ambiente, 
il mondo, deve essere, in primis, “un incontro di verità” (Traversari, Porcarelli, 
2023), nel quale l’outdoor si staglia come “osservatorio privilegiato sulla scuola: 
su ciò che fa, su ciò che non fa, su ciò che potrebbe fare” (Ivi, p. 56). 

La questione in gioco, dunque, non riguarda solo il cominciare ad uscire dagli 
edifici ma, anzitutto, il pensarsi dentro a un altro clima, relazione e culturale, che 
riduca le distanze tra le esperienze di cui i bambini e i ragazzi sono portatori e i 
programmi che l’educazione formale propone loro (Guerra, 2015). In questa pro-
spettiva, la dimensione dell’aperto diviene occasione privilegiata per una cono-
scenza diretta del mondo, non mediata da risposte precostituite o ricette 
preconfezionate, ma capace di coinvolgere bambini e ragazzi nella loro unicità e 
integralità di corpi-menti-emozioni. Proprio perché il mero spostare le proposte 
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educative o scolastiche dall’interno all’esterno non è di per sé garanzia di un mi-
glioramento dell’esperienza educativa (Waters, 2017), il progetto sostiene l’im-
portanza di avvalersi, da parte di tutti coloro che quotidianamente abitano il 
contesto educativo e scolastico, di un approccio esplorativo, materico-riflessivo 
(Guerra, 2019). Una postura questa che si esplica in un’attitudine permanente 
alla ricerca, in un affinamento progressivo dello sguardo, capace di interrogare la 
realtà, al fine di promuovere un modo di fare educazione che sappia esercitare 
gesti consapevoli e coltivare sguardi ecologici. Per pensare e praticare un’educazione 
aperta e all’aperto (Guerra, 2020), che permetta di abitare questo presente con 
criticità e consapevolezza, per immaginare e sostenere insieme alle giovani gene-
razioni, altre vie, altri percorsi, altre possibilità. 
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1. Green jobs: nuove professioni e nuovi professionisti green 
 

Parlare di lavoro verde significa fare riferimento a professioni che contribuiscono 
in maniera incisiva e pro-positiva a preservare (funzione di prevenzione) e rinno-
vare (funzione educativa, di prospettiva futura e di migliorabilità) lo sviluppo pro-
duttivo/economico/sociale/educativo del Paese, senza penalizzare ed alterare 
l’ambiente, anzi intervenendo a Suo favore in maniera significativa e sostenibile 
(United Nations Environment Programme, 2008). 

Il green job punta verso un’economia più sostenibile, verso la green economy e 
costituisce un “lavoro dignitoso” che mette in evidenza e lascia emergere le po-
tenzialità e le abilità di ciascuna persona (Life skills, OMS 1993), attraverso le tre 
aree di abilità (cognitiva, emotiva, sociale), sviluppando competenze trasversali, 
imprenditoriali, di comunicazione ed educative: imparare ad imparare. I lavori 
sono verdi quando contribuiscono a ridurre le conseguenze negative per l’am-
biente, promuovendo lo sviluppo di imprese e di economie sostenibili da un punto 
di vista ambientale, economico e sociale (International Labour Organization, ILO, 
2014). 

Green jobs come rispetto dell’ambiente; protezione degli ecosistemi; biodiver-
sità; ecologia dell’ambiente; riduzione delle conseguenze negative sull’ambiente e 
riduzione del consumo di materie prime; limitazione delle emissioni di gas e di 
effetto serra; riduzione della produzione dei rifiuti e dell’inquinamento; tutela e 
salvaguardia dei cambiamenti climatici.  

Puntare sull’ambiente si configura, pertanto, come un investimento sulla per-
sona e sulle proprie potenzialità/abilità che potrà attivare e mettere in pratica nella 
vita sociale ed educativa, che andrà costruendo in itinere, nel tempo, secondo una 
dinamica partecipativa di cittadinanza attiva, in un percorso di lifelong education 
(Santerini, 2001). 

Il rovescio della medaglia, però, porta a considerare che, precedentemente al-
l’avvio dei green jobs, le industrie erano originate dallo sfruttamento di fonti ener-
getiche inquinanti e i sistemi economici erano basati sul modello: 
estrarre/produrre/utilizzare/smaltire. Tali comportamenti, inoltre, erano indiffe-
renti e non attenti al preservare la natura e a rispettarla come ecosistema, ecologia 

1090



dell’ambiente e pedagogia dell’ambiente/ecopedagogia, in una visione del mondo 
che deve essere, invece, unitaria, sistemica, olistica ed educativa, nel pieno rispetto 
dell’ambiente e delle potenzialità di ciascuna persona (Iavarone, Malavasi, Orefice, 
Pinto Minerva, 2017). 

Parlare, pertanto, di green jobs significa considerare l’equazione sociale: econo-
mia più sostenibilità, più ricerca, più sviluppo = Green economy/ Green education.  

Nascono nuove professioni verdi e nuovi professionisti green, dove la profes-
sione, l’innovazione e la ricerca si indirizzano al rispetto dell’ambiente e dei sistemi 
di appartenenza. I green jobs nella pratica operativa dei nostri giorni, comprendono 
settori che vanno da quello edile per la riduzione dell’emissione del gas serra, al-
l’informatico-ambientale, all’ingegneria e alla tecnologia per le energie rinnovabili, 
al settore dei trasporti (veicoli green), al settore tecnologico per lo sfruttamento 
del moto ondoso (energia delle maree), alla consulenza della sostenibilità, al settore 
scientifico-ambientale (eco-designer, green designer). I settori che interessano, per-
tanto, i green jobs sono: energetico, edile, dei trasporti, ambientale, informatico e 
tecnologico. I settori e le aree dei lavori verdi ed ecosostenibili, prevedono delle 
competenze green da parte degli operatori e dei professionisti green: competenze, 
pertanto, specifiche, ma anche come orientamento e propensione personale. Una 
sorta di anello di congiunzione tra le competenze soft e quelle trasversali, tra le 
competenze di primo e di secondo livello, tra le competenze specifiche e le attitu-
dini più generiche di adattamento e di adattabilità all’ambiente e agli ecosistemi 
(Battisti, Lozzi, 2006). 

Si stima che entro il 2030 avverrà la reale svolta green, che produrrà circa 24 
milioni di nuovi posti di lavoro green, con un incremento di 18 milioni di posti 
di lavoro (ILO, 2020). 

L’agenzia IRENA (International Renewable Energy Agency), nel 2022 ha stilato 
il Renewable Energy and Jobs Annual, nel quale sono stati presentati i dati delle 
persone impiegate nel settore green delle energie rinnovabili:  

 
– nel 2020, 12 milioni di persone; 
– nel 2050, 122 milioni di posti di lavoro. 

 
E nel 2050, la previsione di nuovi posti di lavoro nei campi del: fotovoltaico, 

solare, bioenergetico, eolico, idroelettrico; nei settori: trasporti, edilizia, energia 
rinnovabile.  

L’IRENA (2022) riscontra, attraverso ricerche e dati statistici, un incremento 
del settore delle energie rinnovabili come crescita annua, con un aumento del PIL 
dello 0,5% - 0,6% ed un aumento dell’occupabilità del 2,5% - 3% annuo. 

 
 

2. Green university: i due profili per un futuro sostenibile 
 

Università verde significa considerare l’edilizia universitaria e le infrastrutture a 
servizio degli studenti e dell’istituzione stessa. 

Cristiana Simonetti 
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La green university considera due profili della sostenibilità: da una parte l’edilizia 
universitaria e le infrastrutture; dall’altra gli “investimenti” dell’università nell’am-
biente e verso gli studenti per formare generazioni green. 

Il primo aspetto evidenzia l’edilizia e le istituzioni che promuovono la sosteni-
bilità, quindi la collaborazione tra le università e le città; gli “investimenti” nel-
l’ambiente universitario (risparmio energetico, idrico, la tutela dell’ambiente, il 
miglioramento degli stili di vita); favorire processi e progetti verso l’economia cir-
colare; la green university come educazione al bene comune (Parricchi, 2015); l’uni-
versità come comunità educante (Bobbio, Scurati, 2008; Frabboni, Scurati, 2011); 
l’università come spazio educante e comportamenti ambientalmente virtuosi (Cal-
vano, 2017); considerare le aree di azione all’interno dell’università (spazi/con-
sumi/mobilità/prevenzione). 

Il secondo aspetto evidenzia, parallelamente al rispetto dell’edilizia universitaria 
e delle infrastrutture, gli “investimenti” dell’università sulle generazioni green da 
formare, attraverso la ricerca, i corsi di laurea, i master green di primo e di secondo 
livello. Questo aspetto considera la cultura, la ricerca, le conoscenze dell’ambiente 
e sull’ambiente verde che si coniugano con il futuro, lo study-work: una università 
verde per un futuro sostenibile e per abitare con saggezza e non sfruttare la “madre 
Terra” (Malavasi, 2003; Mortari, 1994). 

Un esempio dello sviluppo pratico di tali profili verdi universitari è la Rete 
delle Università per lo Sviluppo Sostenibile (RUS, 2015), promossa dalla CRUI 
(Conferenza dei Rettori delle Università Italiane) come la prima esperienza di co-
ordinamento e di condivisione tra tutti gli Atenei italiani impegnati sui temi della 
sostenibilità ambientale e della responsabilità sociale. 

Le finalità principali della RUS sono: 
 
diffondere la cultura e le buone pratiche di sostenibilità, sia all’interno che al-–
l’esterno degli Atenei; 
promuovere gli SDGs (Sustainable Development Goals) e contribuire al loro –
raggiungimento; 
rafforzare la riconoscibilità e il valore dell’esperienza italiana a livello interna-–
zionale; 
incrementare gli impatti positivi/propositivi ambientali, etici, sociali, econo-–
mici, educativi. 
 
La Rete delle università per lo sviluppo sostenibile segue i 17 obiettivi di svi-

luppo sostenibile dell’Agenda 2030 (ONU, 2015). Tra essi, i più incisivi che ri-
guardano la green university sono quelli che considerano la salute e il benessere 
(obiettivo 3); l’istruzione di qualità (obiettivo 4); il lavoro dignitoso e la crescita 
economica (obiettivo 8); rendere le città “insediamenti umani” inclusivi, sicuri, 
resilienti, sostenibili (obiettivo 11). 

L’obiettivo 11.2 dell’Agenda 2030, considera i sistemi di trasporto sicuri e so-
stenibili e da tale obiettivo è partito uno studio targato Unifg (Università di Foggia 
- Dipartimento di Economia, Management e Territorio; Università di Bari - Di-
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partimento di Economia e Finanza, 2021) sulla mobilità sostenibile. Tale studio 
“Sustainable Mobility in Universities: The Case of the University of Foggia – Italy” 
(Environments, 2021), ha raccolto informazioni mediante un questionario som-
ministrato nel 2020 riguardante la routine di mobilità dei membri della comunità 
accademica (studenti, personale accademico, personale amministrativo) sulle scelte 
delle modalità di trasporto da loro utilizzate. L’obiettivo dello studio e della ricerca 
consisteva nell’analisi degli stili di vita corretti, sani e attivi e sulle implicazioni 
dell’impatto ambientale sulla persona e sulla sua mobilità sostenibile (Environ-
ments, 2021). 

Un altro esempio virtuoso è stato presentato nella Giornata Nazionale del Ri-
sparmio Energetico e degli Stili di Vita Sostenibili dalle strutture dell’Università 
degli Studi di Foggia (M’illumino di meno – 16 Febbraio 2023), che ha attivato 
lo spegnimento delle luci in tutti i Dipartimenti ed in contemporanea in 5 Atenei 
della Puglia, dalle ore 19.00 alle ore 21.00. 

La sostenibilità e la salvaguardia dell’ambiente, viene testimoniata dal 1970 ai 
giorni nostri, dalla Giornata Internazionale della Terra (Earth Day – 22 Aprile), 
per testimoniare come la tutela delle risorse ambientali costituisca l’elemento im-
prescindibile per la formazione delle nuove generazioni green e delle università 
verdi. 

Futuro sostenibile e università green, pertanto, attraverso nuove infrastrutture 
e ambienti verdi, formazione e ricerca sostenibili, lavori green, dignitosi e rispettosi 
delle potenzialità di ciascuno per “investire” sulle università, sull’ambiente, sugli 
studenti, sulla formazione green della green generation, attraverso un processo di 
educazione permanente e ricorrente, nei più ampi campi dell’apprendimento e 
della ricerca (lifelong education e lifewide learning). 
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1. Introduzione. Dati sul fenomeno Neet 
 

La questione da cui prende avvio la presente riflessione pone a tema il rapporto 
tra giovani in condizione di NEET e la progettazione di significativi spazi educa-
tivi, in particolare di contesti d’impresa, in un orientamento volto a riconoscere 
la forte valenza educativa che può essere attribuita alle pratiche di lavoro. 

La complessità del “fenomeno NEET” (Not in education, employment or trai-
ning) nella sua varietà necessita di essere affrontata a partire dall’analisi dei piani 
formativi delle realtà scolastiche, nelle connessioni e raccordi con i contesti im-
prenditoriali. 

Dall’analisi dei dati Istat del luglio 2021, si rileva che in Italia più di due milioni 
di giovani, di età compresa tra i 15 e i 29 anni, si trovano nella condizione di non 
frequentare percorsi di formazione e di non essere occupati in impieghi lavorativi; 
una situazione questa molto preoccupante se si considera anche il fatto che l’Italia 
ha il più alto numero, con una media percentuale molto al di sopra di quella eu-
ropea, secondo quanto monitorato da Eurostat in relazione all’anno 2020. Questa 
condizione giovanile, in generale, racchiude molte tipologie di situazioni, talune 
delle quali possono essere correlate anche con la dispersione scolastica. 

Nel Rapporto SDGs 2022, “Informazioni statistiche per l’Agenda 2030 in Ita-
lia” elaborato da Istat (2022), la percentuale relativa alla dispersione scolastica nel 
2021 ha registrato una leggera flessione rispetto all’anno precedente (12,7%) man-
tenendo, tuttavia, livelli sempre elevati. Tutto ciò si verifica pur sottolineando che 
da oltre vent’anni l’Unione Europea promuove iniziative di contrasto a tale feno-
meno sociale, molto diffuso non solo nel nostro Paese ma anche su scala interna-
zionale. 

Con la definizione di “dispersione scolastica” si identifica, di fatto, una serie 
di elementi molto articolati e pluridimensionali, non sempre di facile monitorag-
gio, che nell’ambito dei percorsi scolastici si manifestano con frequenze irregolari, 
interruzioni, ripetenze ed abbandoni da parte di allievi. Per misurare tale feno-
meno, l’indicatore primario di riferimento consiste nella “percentuale di giovani 
tra i 18 e i 24 anni che, a causa del precoce abbandono del percorso formativo, 
non hanno ottenuto né una qualifica professionale né un diploma di scuola se-
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condaria di II grado, fermandosi nella maggior parte dei casi al titolo di licenza 
media” (Triani, 2015, p. 3). 

In aggiunta, come confermato dal Rapporto Asvis (2021, pp. 128-130) in re-
lazione al IV goal dell’Agenda Onu 2030 per lo sviluppo sostenibile “Fornire 
un’istruzione di qualità, equa ed inclusiva, e promuovere opportunità di appren-
dimento permanente per tutti”, si può constatare un altro elemento significativo 
riguardante il considerevole aumento della percentuale di studenti che al termine 
del loro percorso di studi non possiedono le competenze richieste, sia nei termini 
cognitivi, sia in quelli socio-emotivi. Un’ulteriore analisi dei dati di tale Rapporto 
consente anche di rilevare come si siano accentuate talune criticità che già erano 
presenti nel periodo pre-pandemico all’interno del sistema scolastico nazionale, 
in particolare per quanto riguarda i divari e le disuguaglianze sociali, territoriali e 
di genere, e la riduzione degli apprendimenti e di socialità. 

Proseguendo nella riflessione, è necessario anche approfondire taluni aspetti 
della problematica inerente alla dispersione scolastica implicita, ovvero a quelle 
situazioni in cui si trovano quei giovani che, pur avendo concluso il loro percorso 
di studi, possiedono livelli di padronanza delle competenze di base e fragilità negli 
apprendimenti non molto diversi da coloro che hanno abbandonato la scuola, ri-
manendo, quindi anch’essi, ad alto rischio di esclusione sociale e con un possibile 
ingresso nella condizione di NEET. 

Non a caso, si registra, sempre nel Rapporto SDGs 2022, che nell’anno scola-
stico 2021/2022 la dispersione scolastica implicita riguarda una percentuale del 
9,7% di studenti al termine della scuola secondaria di secondo grado, in aumento 
rispetto all’anno scolastico 2018/2019. Tuttavia, è da considerare anche che simili 
processi potrebbero essere rilevati e divenire oggetto di analisi già nei gradi scola-
stici precedenti, consentendo di avviare, in tal modo, interventi di prevenzione ed 
evitando, quindi, il mancato raggiungimento dei necessari livelli di preparazione 
con tutte le implicanze e conseguenze nello sviluppo integrale dello studente (Istat, 
2022, pp. 65-66). 

 
 

2. Competenze e soft skills nei contesti di lavoro 
 

Nell’intenzionalità riflessiva di immaginare quale cambiamento sia possibile per 
la scuola oggi, si valuta necessario prendere in considerazione anche ciò che i gio-
vani pensano circa la propria vita quotidiana e il proprio futuro. A tal riguardo 
sono significative alcune considerazioni di giovani studenti che si “sentono lasciati 
soli” o che ormai “non ci credono più”, neanche nella formazione scolastica. 

Così afferma Francesca, 18 anni di Torino: 
 

Durante la pandemia, ci siamo ritrovati sulla stessa barca, ma invece di re-
mare nella stessa direzione, presi dal panico abbiamo tutti remato a caso. 
Per la nostra generazione non c’è stato un comandante, un leader che ci di-
cesse: “Ragazzi, spingete tutti di qua”. Ci siamo sentiti soli, ma non ne ab-
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biamo fatto uno strumento di forza, anzi, siamo andati nel panico, ci siamo 
arenati e le onde ci hanno travolti (Benadì, 2021, p. 40).  

 
O ancora Esmeralda, 16 anni di Perugia: 
 

Alle volte penso che noi giovani siamo etichettati come superficiali, come 
se non ci importasse di quello che accade tutti i giorni. Secondo me invece 
siamo proprio noi che stiamo lì a pensarci più di tutti, perché abbiamo da-
vanti un futuro che ci spaventa. Io ho 16 anni e delle volte penso: “Se avrò 
dei figli, come vivranno?”, e dopo un po’ non sono neanche sicura di volerli 
avere, perché non so davvero in che mondo potranno vivere (p. 33). 

 
Ma come cambiare simili tendenze di insoddisfazione e di mancanza di solidi 

riferimenti, testimoniate da un così elevato tasso di giovani in condizione di 
NEET, di giovani “in panchina”? Come promuovere un cambiamento trasforma-
tivo affinché essi, invece, possano divenire protagonisti attivi, a scuola e nel mondo 
del lavoro, capaci di partecipare fattivamente insieme alla realizzazione di comu-
nità, solidali e sostenibili? 

A partire da quanto il Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza intende promuo-
vere – in linea con gli obiettivi dell’Agenda ONU 2030 – si mira ad offrire talune 
coordinate interpretative per saper ridefinire, in primo luogo, competenze e skills 
tra processi d’innovazione e green jobs, nell’implementazione del raccordo tra per-
corsi scolastici e richieste formative dagli ambienti di lavoro. 

Una prima istanza consiste nel fatto che l’occupazione lavorativa riveste una 
posizione di rilievo nella percezione del grado di soddisfazione personale. Sebbene 
essa non esaurisca il senso pieno dell’inclusione sociale, ne rappresenta certamente 
un aspetto significativo, in rapporto alle grandi trasformazioni che caratterizzano 
il mondo del lavoro oggi su scala globale. Si riconosce, a tal proposito, quanto il 
lavoro rappresenti un’occasione importante a fondamento del personale progetto 
di vita, costituendo un momento altamente rilevante per l’identità e la relaziona-
lità. Di fatto, esso non ha da essere inteso come esclusivo conseguimento del be-
nessere materiale. Per tale motivo, l’idea stessa di lavoro necessita di una riflessione 
inerente al legame esistente tra la pratica lavorativa e il progetto di vita personale. 

Alla base dei processi di formazione al lavoro e di organizzazione del lavoro è ne-
cessario porre la centralità della persona. Occorre riconsiderare l’attività lavorativa 
nei suoi aspetti di promozione personale nel rapporto tra lavoro e progetto di vita, 
familiare nel rapporto tra lavoro e progetto relazionale e sociale nel rapporto tra 
lavoro e modello di civiltà (Pati, 2007). 

Innanzitutto, la formazione al lavoro non va intesa come semplice addestra-
mento all’utilizzo di tecniche e strumenti, bensì è da concepire come apprendi-
mento ed implementazione di competenze e soft skills nel rispetto di regole 
comportamentali necessarie allo svolgimento dei compiti lavorativi e nel rispetto 
di sé e degli altri. In altri termini, per implementare le proprie competenze occorre 
saper 
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spostare l’attenzione da un saper fare abbastanza legato a capacità di esecu-
zione di procedure e di schemi d’azione prestabiliti a un saper agire, cioè 
alla capacità di dare senso, di interpretare la situazione da affrontare in ma-
niera valida, nel saper prendere le decisioni in maniera pertinente, nel saper 
progettare e portare a termine in modo efficace azioni che rispondano effet-
tivamente alla situazione in oggetto. In tutto questo entra in gioco un ‘saper 
volere’ che coinvolge significati, motivazione e volizione del soggetto (Pel-
lerey, 2001, pp. 781-782). 

 
In maniera altrettanto significativa vanno intese anche le soft skills. Infatti, come 

sostiene Vischi (2020), 
 

se le abilità tecniche sono importanti nel mondo del lavoro, lo sono ancora 
di più, e ricercate con sempre maggiore attenzione da parte delle imprese, 
le abilità trasversali come la capacità di lavorare in team, di risolvere pro-
blemi e di pensare in modo creativo (p. 71). 

 
L’altro aspetto da considerare è relativo all’organizzazione dell’attività lavorativa, 

che ha da essere concepita in modo che possa conciliare prosperità e ben-essere 
della persona. Da semplice esecutore di pratiche lavorative, la persona può divenire 
agente attivo, capace di rigenerare le proprie competenze professionali nelle dina-
miche della vita lavorativa. 

Ma in tale riflessione, primariamente, non si può non considerare la valorizza-
zione del capitale umano e il prendersi cura delle relazioni educative che rivestono 
una spiccata rilevanza euristica per una transizione culturale ed ecologica all’altezza 
di saper generare un nuovo “welfare universalistico di prossimità” (Fiorucci, 2022, 
p. XI), specialmente con le realtà giovanili, e di contrastare quindi perdita di pro-
gettualità esistenziale e di investimento verso il futuro, anche professionale. 

Un tale indirizzo non cela la significatività di saper ascoltare le richieste e le at-
tese dei più giovani, riconoscendo l’urgenza di saper tracciare possibili direzioni 
di senso. 
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Il contributo della pedagogia al “prendersi cura” non è ravvisabile solo all’interno 
di processi riflessivi, ma anche attraverso le pratiche formative coniugando saperi 
e prassi. In un orizzonte sociale che tende a separare e allontanare la malattia dal 
quotidiano, si diffondono modelli formativi che prediligono la trasmissione di sa-
peri tecnico-operativi, necessari ma non sufficienti per educare alle figure traguardo 
della cura. La domanda che viene rivolta alla formazione è quindi quella di pro-
gettare processi formativi sensibili all’incontro dell’altro nella relazione tra medico 
e paziente.  

 
 

1. Pedagogia e medicina in dialogo verso la comunicazione educativa 
 

L’umanizzazione dei processi di cura passa attraverso il riconoscimento dell’uma-
nità caratterizzante il medico stesso, tale orizzonte di senso costituisce un valore 
aggiunto che non deve essere lasciato al caso. Ri-orientare i servizi di cura sanitaria 
avvalendosi anche della ricerca pedagogica si configura come un processo caratte-
rizzato da tempi e modi di pratiche formative e riflessive. La riflessione pedagogica 
si interroga su come può coadiuvare i professionisti della cura nell’affrontare le 
sfide della relazione alla luce dell’ecologia integrale in un contesto tecnologico in 
continua innovazione. Medicina e pedagogia, sul piano riflessivo, condividono il 
medesimo “oggetto”/soggetto di ricerca. Il loro dialogo prosegue anche in una fat-
tiva cooperazione al fine di favorire il ben-essere e la qualità di vita soggettivamente 
percepita della persona-paziente. Tale approccio integrale alla persona in cura si 
realizza mediante la ricerca di un equilibrio di fattori fisici, sociali, identitari. Il 
contributo che la riflessione pedagogica può portare alla medicina può riassumersi 
in due aspetti legati fra loro: gli orientamenti etici frutto di riflessione e le azioni 
formative che generano buone prassi progettuali. A fondamento della riflessione 
sul rapporto fra scienze mediche e pedagogiche è necessario porre come basi on-
tologiche le riflessioni sugli assunti di persona, di relazione, di comunicazione e 
di formazione. Riflettere sull’apporto che la pedagogia può portare alla pratica 
medica chiama in causa la relazione con l’altro da sé come un asset ineludibile sul 
quale ponderare per comprendere la domanda di cura che il paziente porta con 
sé. La relazione con l’altro rappresenta un tassello fondamentale per la costruzione 
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dell’identità dell’individuo. Questa si realizza tra un “io” e un “tu”, nell’apertura 
cioè del soggetto all’alterità (Buber, 1923/1991). Mediante lo strumento della nar-
razione, la comunicazione può divenire autenticamente generativa di buone prassi. 
L’altro da sé in contesti di cura si configura come un soggetto che può beneficiare 
di un approccio comunicativo eticamente orientato. Nello specifico, indagare la 
relazione medico-paziente chiama in causa una profonda domanda di senso e di 
cura che necessita di essere letta e compresa.  

 
 

2. Buone prassi per l’umanizzazione della medicina  
 

In quest’ottica di dialogo tra discipline e professionalità diverse, si collocano alcune 
buone prassi esperite all’interno del Centro di Radioterapia Gemelli ART del Po-
liclinico Agostino Gemelli, con lo scopo di personalizzare ed umanizzare la medi-
cina mediante la costruzione di azioni replicabili che ponessero la persona-paziente 
al centro.  

Arte e bellezza possono diventare habitat in grado di migliorare l’esperienza di 
cura del paziente, riducendo i vissuti negativi e migliorando l’approccio emotivo-
relazionale al percorso di cura. Un ambiente ospedaliero eticamente orientato al 
bello rappresenta un’occasione per generare benessere e mitigare, non solo le ferite 
fisiche, della persona-paziente. Il potere lenitivo della bellezza non è solo quello 
dell’arte ma è anche quello della parola accogliente, di una narrazione dei vissuti 
in chiave formativa. Quest’ultima rappresenta un’opportunità mediante la quale 
la persona-paziente entra in relazione e al contempo ristruttura il proprio sé, sen-
tendosi realmente al centro del proprio percorso di cura: “La memoria e il ricordo 
richiamano il senso della nostra identità che, proprio, attraverso le dimensioni au-
tobiografiche tratteggia la nostra storia” (Boffo, 2022, p. 29). Progetti di legacy e 
narrazione rappresentano opportunità mediante le quali la persona-paziente entra 
in relazione e al contempo ristruttura il proprio sé, sentendosi realmente al centro 
del proprio percorso di cura. Decidere di strutturare la propria carta dei servizi 
come uno strumento di esplicitazione della propria mission del servizio può costi-
tuire prassi di umanizzazione se orientata all’ecologia integrale. Mettere a sistema 
i servizi, comunicarli efficacemente a favore della persona-paziente e valutare la 
qualità percepita in chiave umana rappresentano buone prassi che a vario titolo 
possono essere replicate nel tempo ed esportate. La pedagogia, attraverso la strut-
turazione di processi formativi innovativi e orientati alla riflessione, può rappre-
sentare uno strumento di accompagnamento alla tecnologia per guidare le future 
generazioni di medici ad integrare i molteplici strumenti, tecnologici e educativi, 
per poter meglio rispondere alla domanda di cura del paziente. Un rinnovato 
sguardo di efficacia terapeutica congiunta alla qualità del rapporto medico-paziente 
e fondata sulla stessa idea di persona in cura, che legittimamente si può avvicinare 
al concetto della promessa pedagogica, della persona di cui aver cura.  
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3. Formare all’umanizzazione: una proposta educativa 
 

Formare il medico a riconoscere i propri e gli altrui aspetti etico-morali consente 
di rispondere all’esigenza di un confronto reale con le complesse situazioni umane 
che coloro i quali operano nei contesti di cura debbono affrontare nei rapporti 
professionali quotidiani.  Parlare di pedagogia e sostenibilità della relazione di cura 
coinvolge la figura traguardo del medico specialista con l’obiettivo di fornire ai 
medici specializzandi strumenti di accompagnamento pedagogico e riflessione 
educativa. “A partire dai documenti più generali, fino ai codici etici delle singole 
aziende ospedaliere, la formazione per una medicina umanizzata passa anche at-
traverso un confronto vivo e ‘sentito’ tra cognizioni scientifiche e convinzioni per-
sonali, tra saperi e valori, nelle dinamiche formative e trasformative dell’esistenza 
e della storia professionale” (Righettini, 2022, p. 245). Il presente contributo ha 
lo scopo di tracciare, senza pretesa di esaustività, un’ipotesi di percorso formativo 
pensato per figure professionali sanitarie capaci di coniugare una preparazione tec-
nico-scientifica con una valorizzazione integrale della persona.  L’ipotesi proget-
tuale è un percorso formativo post-laurea incentrato sui temi dell’umanizzazione 
della medicina e delle cure, mediante il coinvolgimento di temi quali: reti di co-
municazione, sollievo e sostenibilità. Il corso ha lo scopo di rispondere alle richieste 
del territorio per formare figure professionali capaci di coniugare una preparazione 
tecnico-scientifica con una valorizzazione integrale della persona.  

Si configurano quindi come obiettivi l’offrire una serie di strumenti operativi 
professionalizzanti, utili e spendibili per tutti i soggetti coinvolti nel mondo ospe-
daliero a vario titolo, fornendo al contempo una preparazione scientificamente ri-
gorosa sugli aspetti e sui bisogni etici, relazionali, educativi, sociali, culturali, 
psicologici, estetici e spirituali che necessariamente entrano in gioco nei contesti 
sanitari. Le prassi formative divengono “territorio” riflessivo di confronto con le 
complesse situazioni umane che coloro che operano nel contesto di cura debbono 
affrontare nel rapporto quotidiano con le persone-pazienti. Parte della proposta 
educativa è anche la diffusione di una cultura del sollievo, attenta alla promozione 
del valore dell’integralità della persona, nelle situazioni di malattia, dolore e ac-
compagnamento al fine vita.  

Il prodotto formativo è rivolto a tutti coloro che operano nell’ambito della sa-
lute umana, interessati ad implementare le proprie competenze relazionali, em-
patiche ed etico-educative, fondamentali nel rapporto con il paziente, siano esse 
medici, infermieri, personale sanitario, psicologi ed educatori, tecnici e volontari, 
giornalisti e professionisti della comunicazione. Un percorso formativo che mira 
a dare risalto alle buone prassi esistenti fornendo ai professionisti della comunica-
zione un’opportunità di confronto con le eccellenze sanitarie e assistenziali del ter-
ritorio.  

 
 
 
 

Sessioni Parallele - M - Lavori verdi, ricerca pedagogica, orientamento, nuovi contesti occupazionali

1102



Bibliografia 
 

Anelli F., Cesario A., D’Oria M., Giuliodori C., Scambia G. (Eds.). (2021). Persona e Me-
dicina. Sinergie sistemiche per la Medicina Personalizzata. Roma: FrancoAngeli.  

Birbes C. (2012). Progettare competente. Teorie, questioni educative, prospettive. Milano: 
Vita e Pensiero. 

Boffo V. (2022). La cura della formazione e la relazione educativa. In V. Boffo (Ed.), La 
scuola in ospedale. Tirocinio e formazione degli insegnanti (pp.19-36). Firenze: Editpress.   

Buber M. (1923). Ich und Du. Leipzig: Insel-Verlag (trad. it. L’io e il tu, IRSeF, Bonomi, 
Pavia, 1991). 

Charon R. (2006). Narrative Medicine: Honoring the Stories of Illness. New York: Oxford 
University Press (trad. it. Medicina narrativa, Raffaello Cortina, Milano, 2019).  

Malavasi P. (1995). Etica e interpretazione pedagogica. Brescia: La Scuola.  
Malavasi P. (1998). L’impegno ontologico della pedagogia. In dialogo con Paul Ricœur. Brescia: 

La Scuola.  
Righettini C. (2022). Formazione e umanizzazione della medicina e delle cure. Una riflessio -

ne pedagogica. Lecce: Pensa MultiMedia. 
Zane E. (2021). Tra riflessione pedagogica e comunicazione per i servizi integrati alla perso -

na-paziente. Il caso emblematico del Centro Radioterapico Gemelli ART. Lecce: Pensa 
MultiMedia. 
 

Elisa Zane 

1103



Sessioni Parallele 
 

Sessione N 
Salute, sicurezza, professioni educative e formative. 

Persone, cooperazione, cura   
 

Relazione introduttiva 
Francesco Casolo 

 
Interventi

Valeria Agosti, Antonio Borgogni  
Chiara Bellotti 

Natascia Bobbo, Marisa Musaio 
Micaela Castiglioni 

Monica Crotti 
Rosita Deluigi  

Simone Digennaro  
Luca Ferrari 

Simona Ferrari, Serena Triacca  
Valerio Ferro Allodola  

Patrizia Garista  
Giovanni Moretti, Arianna Morini 

Emiliane Rubat du Mérac, Michela Schenetti 
Lucia Zannini 



Relazione introduttiva 

Salute attiva, cura e benessere  
 

Francesco Casolo 
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francesco.casolo@unicatt.it 
 
 
 
 

1. Premessa 
 

Nel corso degli ultimi venti anni per l’Organizzazione Mondiale della Sanità il 
concetto di salute ha subito un processo di ri-semantizzazione che oggi è include 
i concetti di benessere e di auto-realizzazione della persona. A partire dalla dichia-
razione di Ottawa del 1986 la promozione della salute è il processo che mette in 
grado le persone di aumentare il controllo sulla propria salute e di migliorarla. Per 
raggiungere uno stato di completo benessere fisico, mentale e sociale, un individuo 
o un gruppo deve essere capace di identificare e realizzare le proprie aspirazioni, 
di soddisfare i propri bisogni, di cambiare l’ambiente circostante o di farvi fronte. 
La salute è quindi vista come una risorsa per la vita quotidiana, non è l’obiettivo 
del vivere. La salute è un concetto positivo che valorizza le risorse personali e so-
ciali, come pure le capacità fisiche. Quindi la promozione della salute non è una 
responsabilità esclusiva del settore sanitario, ma va al di là degli stili di vita e punta 
al benessere (Carta di Ottawa, 1986). Educare alla salute significa rendere le per-
sone consapevoli delle conseguenze dei comportamenti influenti sulla salute. In 
questo contesto il concetto di salute va inteso non viene più inteso in modo limi-
tato e passivo (salute uguale a semplice assenza di malattia) ma in senso attivo 
(non solo assenza di malattia ma anche processo consapevole di arricchimento e 
di valorizzazione della persona attraverso stili di vita che puntano alla propria cura 
e al proprio benessere). 

 
 

2. Scuola come contesto di promozione della salute  
 

La scuola è un ambiente privilegiato per la realizzazione di interventi educativi e 
di promozione della salute in quanto unico ambiente, insieme alle ASL, ad avere 
attribuiti per legge compiti di educazione alla salute. “L’obiettivo da raggiungere è 
quello di promuovere uno stile di vita sano e di fornire ai più giovani quelle abilità 
per la vita (life skills) che consentano ai ragazzi di affrontare le varie scelte per la salute 
con le adeguate conoscenze e le opportune motivazioni, e non solo influenzati dal parere 
dei coetanei, dagli stimoli della pubblicità palese e occulta o da condizionamenti ca-
suali” (Valagussa et al., 2004). Per questo fine è necessario un progetto educativo 
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per la salute all’interno del curriculum scolastico e dichiarato nel piano di offerta 
formativa. In quest’ottica la scuola viene sempre più vista come sede potenziale 
potenziamento individuale per la promozione della salute. Nel nuovo contesto 
normativo e pedagogico dell’autonomia, il sistema scolastico viene ad essere con-
cepito come sistema aperto capace di progettare autonomamente, dinamicamente 
e di creare reti e relazioni fra le parti: insegnanti, alunni, genitori, agenzie formative 
e territorio. Ciò implica una costante negoziazione fra le diverse culture ciascuna 
delle quali, nel confronto, trova spazio di affermazione e diventa, essa stessa, risorsa 
ed arricchimento per gli altri. La promozione della salute può avvenire attraverso 
le ormai note “life skills” che sono abilità psico-socio-affettive e come tali coin-
volgono pienamente la corporeità e l’apprendimento in situazione tipico dell’edu-
cazione attraverso il movimento. Il concetto alla base delle life skills definite 
dall’OMS in materia di salute è relativo al concetto di salute intesa come sviluppo 
delle potenzialità umane (OMS, 1993) volte alla cura e al benessere della persona. 
Quest’ultimo concetto oggi arriva a coincidere con quello di “salute attiva” che 
dipende da un insieme di componenti ove l’acquisizione delle life-skills e l’abitu-
dine ad una pratica motoria giornaliera sembrano essere le più determinanti.  

Questi gli obiettivi concreti verso i quali la scuola e gli altri enti educativi del 
territorio come la famiglia e le associazioni dovrebbero dirigere le loro strategie 
politiche e educative non tanto per imporre ma per indurre scelte autoconsapevoli 
di salute attiva:  

 
Diffondere cultura del movimento. Oggi la cultura della persona deve ricom-–
prendere anche la cultura del movimento in quanto per l’uomo di oggi, come 
in nessun altro momento della storia, si impone una gestione intelligente del 
proprio corpo utile al benessere fisico e mentale. 
Trasformare l’ambiente per portare l’attuale ambiente urbano e extraurbano da –
inadatto e poco favorevole alla pratica motoria ad un ambiente, dedicato e pro-
tetto, che favorisca e promuova modalità attive di spostamento come ad esem-
pio i percorsi ciclo-pedonali (protetti e separati dalle carreggiate degli 
autoveicoli) sui quali è possibile camminare, pattinare, andare in bicicletta o 
in monopattino.  
Votare per scelte di politiche efficaci per le attività motorie a livello nazionale, –
regionale e locale.  
Ri-orientare i servizi e i finanziamenti per dare priorità all’attività fisica. È l’ul-–
timo significativo passaggio della Carta che ci invita nei differenti ambiti quali 
l’istruzione, i trasporti, la pianificazione della mobilità, l’urbanistica, i luoghi 
di lavoro, la sanità, lo sport a prendere iniziative a favore dell’attività motoria 
e sportiva per il miglioramento della salute nell’uomo di tutte le età (Carta di 
Toronto, 2010). 
 
Salute attiva oggi vuol piena consapevolezza di tutti i fattori che portano 

l’uomo a stare e sentirsi bene; la scelta di svolgere attività di movimento ci aiuta 
in modo determinante a ottenere questa condizione.  
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3. La cura di sé e il benessere 
 

L’assenza o l’insufficienza di attività motorie provocano ripercussioni negative su 
tutto l’organismo e sulla personalità e due famosi studiosi hanno coniato il termine 
“cenestesi individuale” per indicare quella condizione di benessere derivante dal-
l’equilibrio tra attività della mente o intellettuale e attività motoria (Enrile, Inver-
nici,1977). Lo stare bene, in realtà, potrebbe provenirci dalla soddisfazione di 
alcuni nostri bisogni e dall’auto-realizzazione personale, condizione ottimale per 
essere creativi e soddisfatti (Maslow, 1992). Nella “piramide dei bisogni” di Ma-
slow possiamo ritrovare sia quelli che vengono implicitamente soddisfatti da una 
vita attiva e di movimento (attività, manipolazione, aria, acqua, temperatura) sia 
quelli che, attraverso le esperienze motorie portano alla formazione del carattere, 
alla stima e alla auto-realizzazione personale. Ultimamente il concetto di benessere 
viene integrato e parzialmente sostituito dal concetto di “wellness” (sintesi di well-
being e fitness) ossia quello stile di vita attento ad una alimentazione di qualità e 
controllata unita a un buono stato di forma fisica che ci fa star bene. Approfon-
dendo tale concetto, coniato e utilizzato da Hettler (1976) il wellness dovrebbe 
orientarsi verso lo sviluppo e la acquisizione di sei mete-componenti tutte indi-
spensabili: 

 
1. benessere intellettuale; la stimolazione mentale e l’arricchimento intellettuale 

sono alla base di una mente sana e creativa;  
2. benessere morale e spirituale: per dare scopo e significati all’esistenza umana, 

alla grandezza della natura e a chi l’ha creata;  
3. benessere fisico-motorio; inteso come equilibrio tra attività fisica e alimenta-

zione ma anche come scelta consapevole di utilizzare il movimento umano 
come parte connotativa e costituente della nostra vita;  

4. benessere professionale inteso come ricerca della soddisfazione in ambito la-
vorativo e capacità di gestione del delicato equilibrio tra tempo lavorativo e 
tempo libero;   

5. benessere sociale. Unitamente a Hettler, H. Gardner aveva individuato nell’in-
telligenza inter-personale la capacità di gestire relazioni efficaci, positive e gra-
tificanti con coniuge, figli, amici, colleghi (Gardner, 1987); 

6. benessere emozionale. Consiste nella capacità di gestione delle proprie emo-
zioni, sentimenti. In questo contesto lo studioso di riferimento è D.Goleman 
che ci propone di imparare a  e a gestire tutte le manifestazioni corporee che 
compaiono in modo spontaneo ( rossore, tremore, aumento delle pulsazioni 
cardiache) e che denotano la presenza più o meno accentuata di un determinato 
stato emotivo (Goleman, 1996). 
 
Il modello di Hettler è stato successivamente ripreso e meglio definito da un 

gruppo di ricercatori americani che, con la loro “Wheel of wellness” o “Ruota del 
wellness”, lo hanno modificato e supportato da una base significativa di studi 
scientifici (Myers et al., 2000).  

Francesco Casolo
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Secondo questo modello il wellness è stato definito come “un modo di vivere 
orientato verso la salute ottimale e il benessere in cui corpo, mente e anima sono 
integrati nella persona per vivere nel modo più pieno secondo la propria natura e 
nella collettività”.   

Ci avviammo alla conclusione di questa dissertazione sottolineando come gran 
parte delle dimensioni del benessere, anche quelle non direttamente collegabili 
alla fisicità, trovano nell’ attività motoria e sportiva una vera e propria palestra di 
allenamento efficace e a basso costo e ciò è praticamente riscontrabile e dimostra-
bile per tutte le età dell’intero arco di vita.  
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I contesti e la formazione nelle attività motorie e sportive 
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antonio.borgogni@unibg.it 
 
 

1. Il contesto in cambiamento tra normative e professionalità 
 

Negli ultimi anni il mondo delle attività motorie e sportive è oggetto di profondi 
cambiamenti legislativi che, in divenire, hanno avuto profonde ricadute sull’or-
ganizzazione dei contesti che lo riguardano a partire, in particolare, dalla Legge 
08 agosto 2019, n. 86, la c.d. Riforma dello Sport. Questa, con l’intento di “di-
sciplinare il carattere sociale e preventivo-sanitario dell’attività sportiva, quale stru-
mento di miglioramento della qualità della vita e della salute, nonché quale mezzo 
di educazione e di sviluppo sociale” (art. 5, comma a, Capo II), è stata perfezionata 
dal successivo D.Leg. del 28 febbraio 2021, n. 36 che, tra l’altro, all’art. 41, capo 
III, individua e definisce il profilo di nuove figure professionali, ciascuna ricon-
ducibile ad un percorso di studi in scienze motorie e sportive: il Chinesiologo di 
base (laurea triennale L-22); il Chinesiologo sportivo (classe delle lauree magistrali 
in scienze e tecniche dello sport, LM-68), il Manager dello sport (classe delle lauree 
magistrali in organizzazione e gestione dei servizi per lo sport e le attività moto-
rieLM-47); il Chinesiologo delle attività motorie preventive ed adattate (classe delle 
lauree magistrali in scienze e tecniche delle attività motorie preventive e adattate, 
LM-67). Va da sé che il riordino dei contesti passa inderogabilmente per un rior-
dino delle professionalità che in questi contesti operano, e il D.Leg. 36/2021 è 
puntuale nell’esprimere una chiara necessità di tenere insieme profili professionali 
e formazione universitaria. Infatti, da un’analisi più attenta emerge in prima istanza 
la volontà del D.Leg. 36/2021 di distanziare i contesti sportivi (palestre della sa-
lute) dal contesto sanitario, così come invece precedentemente enunciato negli in-
tenti della L. 86/2019, e di valorizzare il riconoscimento di un “valore culturale, 
educativo e sociale dell’attività sportiva, quale strumento di miglioramento della 
qualità della vita e di tutela della salute, nonché quale mezzo di coesione territo-
riale” (art. 3, comma 2a), valore espresso anche nell’enunciato del successivo 
comma 2i, che riferisce l’obiettivo di “valorizzare la formazione dei lavoratori spor-
tivi, in particolare dei giovani atleti, al fine di garantire loro una crescita non solo 
sportiva, ma anche culturale ed educativa […]”. 

Il cambiamento dei contesti sportivi sembra così essere fortemente collocato 
in una dimensione bio-psico-sociale, dove l’orientamento educativo è costrutto 
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fondamentale e onnicomprensivo. Purtuttavia lo stesso decreto, nel declarare le 
professioni sportive (art. 41), riconduce al solo Chinesiologo di base una specifica 
relazione con il valore educativo delle attività motorie e sportive, riservandogli “la 
conduzione, gestione e valutazione di attività motorie individuali e di gruppo a 
carattere compensativo, educativo, ludico-ricreativo e sportivo finalizzate al man-
tenimento ed al recupero delle migliori condizioni di benessere fisico nelle varie 
fasce di età attraverso la promozione di stili di vita attivi”; null’altro è definito in 
riferimento alle altre professioni che sembrano invece orientate ad un ruolo net-
tamente tecnico, seppur altamente specializzato.  

Da questa analisi emerge la necessità di una prima attenta riflessione sulla pro-
babile volontà del legislatore di delegare alla formazione universitaria l’indirizzo 
di un continuum culturale che sia coerente tra i contesti in cambiamento e le nuove 
figure professionali, dove il riordino dei contesti, così come precedentemente 
enunciato, passa soprattutto per un rinnovato indirizzo delle pedagogie del corpo 
e del movimento (Casolo, Borgogni, Colella, 2022). Il tema di fondo è pertanto 
ben più ampio della semplice redistribuzione delle competenze, di chi fa cosa, e 
di come lo si fa, è riprendere saldamente le fila partendo dell’idea che abbiamo 
del corpo e del movimento e aggiornarla alle moderne conoscenze e alle rinnovate 
esigenze culturali, e costruire contesti coerenti e connessi con le attività motorie e 
sportive (Agosti, Borgogni, 2022). Ecco che la riflessione sulla formazione uni-
versitaria prende forma e si sposta inevitabilmente sulla necessità di progettare 
percorsi di studio, anche post-laurea, che emergono sì dal rinnovato quadro nor-
mativo ma che siano anche conformi alle aspettative degli studenti, quest’ultime 
profondamente trasformate dalla recente esperienza pandemica.  

 
 

2. Il contesto in cambiamento tra professionalità e formazione universitaria 
 

La progettazione del Corso di laurea triennale in Scienze Motorie e Sportive del-
l’Università di Bergamo, nato dall’esperienza di un curriculum motorio e sportivo 
del Corso di laurea in Scienze dell’Educazione e ormai a conclusione del suo primo 
ciclo, si è mossa proprio in tal senso, costruendo un contesto culturale ampio, in 
cui la formazione dei futuri professionisti comincia proprio dalla strutturazione 
di forti basi pedagogico-educative (Agosti, Borgogni, 2021). I risultati di un survey 
proposto agli studenti iscritti al primo anno, in tutti e tre gli anni di attivazione, 
hanno restituito informazioni e orientamenti significativi per l’organizzazione e 
le scelte formative future: una coorte costituita principalmente da studenti prove-
nienti da studi liceali (63%), che per buona parte intende collocarsi nel settore 
dell’allenamento sportivo e della preparazione atletica (66%), ambiti nei quali 
crede di poter utilizzare principalmente le competenze acquisite al termine del 
corso di studio (53%) insieme al settore delle attività motorie per l’età evolutiva 
scolastiche ed extrascolastiche (33%). Una coorte che ha scelto il corso di studio 
per la diversità del progetto culturale (62%), dove la diversità sta proprio nell’essere 
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collocato in una dimensione che parte da ambito didattico/educativo e si declina 
in quello motorio/sportivo, generando una dimensione originale in cui il corpo è 
educato al movimento e alla pratica motoria e sportiva; una dimensione in cui la 
formazione è un’opportunità di costruzione di una professionalità fluida, capace 
di intrecciare le competenze tecniche a quelle pedagogiche, offrendo allo studente 
quella solidità culturale che lo renderà capace di orientarsi nei continui cambia-
menti della professione. L’analisi dei dati provenienti dai nostri studenti, focalizzata 
su coloro che hanno già avuto contatto con lo sport agonistico, dichiara probabil-
mente con maggior forza questa esigenza: esprimono il loro interesse verso il con-
testo dell’allenamento sportivo ma al contempo identificando la motivazione della 
scelta formativa e l’ambito di conoscenza nel contesto pedagogico/educativo. 

 
 

3. Conclusioni 
 

Questa nostra analisi, seppur basata su dati in divenire e su un campione limitato, 
restituisce probabilmente il quadro di una chiara necessità, contenuta nei riferi-
menti normativi e anche percepita dai nostri studenti, di orientare lo studio e la 
formazione delle attività motorie e sportive verso un ambito pedagogico-educativo 
(Casolo, Borgogni, Colella, 2022). L’Università non può derogare a questa esigenza 
che potrebbe invece rivelarsi l’occasione per proporre davvero quel rinnovamento 
culturale nell’ambito delle attività motorie e sportive; un rinnovamento cercato 
da anni ma forse mai compiuto e dal quale, se ben orientato, potrebbero emergere 
quelle giuste opportunità a supporto della partecipazione alle attività sia in ambito 
agonistico che sociale e scolastico. E proprio sulla scuola, in particolare sulla scuola 
primaria, la sfida formativa diventa più complessa: la Legge del 31 dicembre 2021 
n. 234 ha introdotto l’insegnamento dell’educazione motoria nella scuola primaria, 
individuando nel laureato magistrale in Scienze Motorie, riferito a tutte e tre le 
classi di laurea magistrale, il docente che affianca e coopera con il maestro gene-
ralista per potenziare quantitativamente e qualitativamente l’offerta formativa 
dell’educazione motorio-sportiva. I contesti e la formazione nelle attività motorie 
e sportive dovranno essere pronti ad accogliere e a supportare tale sfida. 
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1.Competenze, responsabilità e crescita della persona in sicurezza 
 

La scuola, ambiente di vita e di educazione, è il microcosmo in cui si acquisiscono 
conoscenze e competenze che determinano la crescita della persona. In essa la for-
mazione alla sicurezza può rintracciare un terreno fertile nel quale radicarsi e di-
ventare patrimonio dell’uomo, del lavoratore e del cittadino. La tematica della 
sicurezza non riguarda in via esclusiva la persona adulta al lavoro, ma il percorso 
educativo generale della persona in via di sviluppo (Pati, 2010). L’educazione alla 
sicurezza viene intesa come sviluppo globale della persona in tutte le sue dimen-
sioni: fisiche, cognitive, volitive, emotive, sociali e valoriali; si pone l’obiettivo di 
orientare e accompagnare il soggetto verso la realizzazione del proprio benessere, 
in modo da permettergli di tendere all’avveramento del proprio progetto di vita 
con competenza e responsabilità (Galli, 1988). Nel contesto scolastico, l’educa-
zione alla sicurezza ha il compito di promuovere negli educandi capacità critiche 
e di scelta, nonché l’assunzione di responsabilità individuale e sociale. Nella sua 
più peculiare caratterizzazione pedagogica la responsabilità è carattere costitutivo 
della persona, “è sorgente primaria di decisioni autonome fondate nella visione di 
situazioni di valore” (Ingarden, 1982, p. 9). L’esercizio consapevole di atti respon-
sabili si compie in un cammino di maturità umana a partire dalle prime età della 
vita secondo condizioni che promuovono l’autoregolazione personale. Il termine 
responsabilità ha riferimenti di significato più ampi rispetto all’interpretazione 
giuridica, quale obbligo di riparare ad una situazione per la quale un soggetto può 
esser chiamato a rispondere della violazione colposa o dolosa di un obbligo. La 
responsabilizzazione è un processo educativo globale che comprende il piano mo-
rale delle scelte, quale stima personale della capacità di agire intenzionalmente in 
relazione a determinate ragioni (Chionna, 2012, p. 62). Se è vero che la persona 
si distingue per l’emergere della coscienza e della libertà responsabile, è possibile 
sostenere che l’educazione può contribuire “all’edificazione di una personalità ca-
pace di attuare, nel vivo della storia personale, un’esistenza cosciente” (Nanni, 
1989, p. 322). Un atteggiamento responsabile va sostenuto fin dalla prima infanzia 
attraverso un procedere esperienziale all’insegna di atteggiamenti consapevoli circa 
i rischi e i pericoli presenti nei diversi ambienti di vita (famiglia, scuola e lavoro). 
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Per far fronte alla sfida sociale della riduzione degli infortuni in ambito lavorativo 
e domestico1, appare necessaria una strategia educativa articolata e continuativa. 
L’impegno che la scuola può assumere non deve fermarsi ad episodi formativi iso-
lati. L’educazione alla sicurezza deve essere oggetto di studio per gli alunni di ogni 
ordine e grado, dalla scuola dell’infanzia all’Università2. Sin dai primi anni di vita 
i bambini e gli adolescenti vanno sollecitati a conoscere le tematiche attinenti alla 
prevenzione e alla protezione di sé, al benessere personale, inteso come stile di vita 
sano, una corretta igiene e alimentazione, un’attenta cura del proprio corpo e una 
responsabile gestione dei rischi. Se i bambini iniziano a conoscere la sicurezza men-
tre imparano a leggere e scrivere, essa diventa una parte naturale del loro modo di 
vivere, giocare e lavorare. La capacità di imparare a compiere scelte autonome e 
consapevoli deriva da un insieme di competenze che il minore acquisisce tramite 
l’esplorazione del mondo. Nel soddisfare il personale bisogno di scoperta speri-
mentando situazioni nuove, il minore incontra pericoli, regole e divieti posti dagli 
adulti, testa i propri limiti, entra in territori fisici e mentali prima sconosciuti 
(Montessori, 1980, p. 15). Le attività educative proposte in ambito scolastico de-
vono potenziare le safety skills, ossia promuovere la capacità di riflettere sulle espe-
rienze, considerare la riflessività come possibilità critica per saper agire in 
circostanze mutevoli e scarsamente prevedibili. Le safety skills rappresentano quel-
l’insieme di competenze di natura cognitiva, emotiva e relazionale che consentono 
l’espansione di fattori di protezione e capacità positive utili a contrastare compor-
tamenti a rischio. Questo tipo di competenze possono favorire nella persona l’em-
powerment, il senso di autoefficacia, favorendo un processo di valutazione dei 
fenomeni e delle situazioni di complessità che la persona si trova ad affrontare (Si-
meone, 2011, p. 101). La competenza implica il passare da un apprendimento ad 
una conoscenza attiva, pratica, cioè possedere quella capacità di usare le conoscenze 
per apprenderne altre e per risolvere problemi reali (Baldacci, 2010, p. 12). È ben 
vero che la scuola può giocare un ruolo proattivo in questo senso, non solo educare 
i giovani a conoscere la realtà, strutturare e risolvere problemi, bensì favorire una 
crescita personale, aprirsi a nuovi orizzonti e andare oltre l’esperienza immediata 
per innescare processi di comprensione della realtà e crescita intellettuale (Bruner, 
1966). Gli studi del pedagogista belga Bernard Rey (2012) sulle competenze in 
ambito scolastico sembrano riferirsi al fatto che per la persona, essere competenti 
vuol dire saper affrontare con successo situazioni reali determinate da un certo 

1 Gli incidenti sul lavoro costituiscono alcuni dei maggiori problemi di Salute Pubblica in Europa 
e in Italia con costi umani, sociali ed economici molto elevati. I dati INAIL relativi alle denunce 
di infortunio sul lavoro nel primo trimestre dell’anno 2023 riportano: un aumentano dei morti 
sul lavoro, 196 nel primo trimestre, sette in più rispetto alle 189 vittime del periodo corrispon-
dente nel 2022. Sono 11 in più le persone che hanno perso la vita rispetto allo stesso periodo 
dell’anno 2021 e 30 in più rispetto al 2020. Cfr. https://www.inail.it/cs/internet/home.html 

2 L’Italia con il D.Lgs. 81/2008 e successive integrazioni (D.Lgs. 106/2009) si è dotata di un im-
pianto normativo moderno e completo, dichiarando il proprio impegno a promuovere azioni 
in merito alla diffusione della sicurezza all’interno della vita scolastica e Universitaria. Cfr. 
https://osha.europa.eu/it/themes/mainstreaming-osh-education 
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grado di difficoltà, così da mettere in gioco l’autonomia del soggetto che apprende. 
Secondo lo studioso, è possibile tradurre operativamente l’acquisizione della com-
petenza attraverso tre livelli di complessità dei compiti assegnati allo studente. Du-
rante questi tre livelli la persona riesce a perfezionare l’acquisizione di una 
competenza passando da un livello elementare sino ad uno di complessità più ele-
vata. Il primo livello riguarda le “procedure automatizzate” o delle competenze 
elementari, in cui si richiede di compiere delle operazioni in risposta ad un pro-
blema noto, applicando un algoritmo di soluzioni fornite dall’insegnante. Nel se-
condo livello, la competenza esercitata interroga la capacità del soggetto di scegliere 
le conoscenze e le procedure congruenti con la situazione inedita, che va innanzi-
tutto compresa (competenza elementare con inquadramento). Infine al terzo livello 
lo studente si approccia ad una competenza complessa, ed è chiamato a combinare 
più competenze elementari per trattare una situazione inedita e imprevista. Qui 
l’allievo si trova a lavorare in una situazione di crescente autonomia che funge da 
palestra per allenarsi a mobilitare e coordinare una serie di risorse cognitive, mo-
tivazionali, valoriali interne ed esterne alla persona (Benadusi, Molina, 2018, 
pp.100-102). Per Perrenoud (1997) l’approccio per competenze risponde ad un 
nuovo bisogno di formazione dei giovani: “a che pro andare a scuola se non vi si 
acquisiscono affatto strumenti per agire nel e sul mondo? […] pertanto è necessaria 
la capacità del sistema educativo di mettere le nuove generazioni nelle condizioni 
di affrontare il mondo di oggi e quello di domani” (Perrenoud, 1997, p. 17). Se-
condo l’angolazione proposta dallo studioso, le competenze si configurano come 
apprendimenti costruiti sulle abilità di ritrovare le informazioni pertinenti alla si-
tuazione data, per poi stabilizzarsi attraverso la capacità di azionare schemi costi-
tuiti. Gli schemi, come strutture invarianti di un’operazione, non condannano 
alla ripetizione dell’identico, ma consentono di fronteggiare una molteplicità di 
situazioni similari (Perrenoud, 1983). L’insieme degli schemi riprodotti in azione 
forma l’habitus; la competenza: “[…] mette in atto più schemi di percezione di 
pensiero, di valutazione e di azione, che sottendono inferenze, anticipazioni, tra-
sposizioni analogiche, generalizzazioni, la stima delle probabilità, l’avvio di una 
ricerca diagnostica a partire da un insieme di indizi, la ricerca di informazioni di 
diversa natura per il formarsi di una decisione” (Perrenoud, 2002, p. 39). Le com-
petenze rimandano così a “un sistema di disposizioni durature e trasferibili che, 
integrando tutte le esperienze passate, funzionano in ogni momento come una 
matrice di percezioni e rendendo possibile portare a termine compiti differenti, 
grazie a transfert analogici di schemi che permettono di risolvere problemi reali 
riconducibili alla stessa forma” (Bordieu, 1972, p. 178). Le competenze, per for-
marsi e diventare patrimonio della persona, hanno bisogno di un tessuto di pra-
tiche, routine e modi di fare; è il caso delle safety skills, scatole di competenze, 
attrezzi da utilizzare per la prevenzione e la protezione della persona; sono un in-
sieme di azioni e relazioni che si intrecciano tra loro, beni individuali e collettivi 
di cui il soggetto ne è custode. Le safety skills ci costringono a entrare nel mondo 
del plurale, in quanto non possono essere formate separando gli individui dai con-
testi, dalle situazioni di apprendimento pratico e dalle relazioni che avvengono al 
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loro interno (Lave, Wenger, 1990). Rimandano inoltre ad una dimensione inter-
pretativa della realtà (Nuttin, 1983; Pellerey, 2004), volta a favorire il superamento 
di situazioni pericolose, produrre così cambiamenti, per poi diventare patrimonio 
individuale da poter attuare lungo tutto il corso della vita. Al nostro proposito ri-
sulta importante riflettere sul tema delle safety skills, non soltanto come processo 
di acquisizione di competenze, bensì come occasione privilegiata per collocare 
queste ultime nel progetto esistenziale della persona. 
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1. Il binomio fragilità-cura nella comprensione della persona anziana 
 

La risposta ai complessi bisogni di cura assistenziale ed educativa alla persona an-
ziana istituzionalizzata o ospedalizzata, insieme alla fragilità accresciuta dalla pan-
demia da Covid 19 non risulta senza impatto sul lavoro degli operatori della cura, 
ma richiede specifiche competenze nella gestione della dimensione terapeutica, 
oltre che nell’autoregolazione emotiva e nella gestione dello stress. A motivo della 
gestione di emozioni complesse come la paura, il rischio, la vicinanza con la morte 
del proprio assistito in quanto soggetto anziano metafora del futuro che attende 
ognuno di noi, gli operatori della cura sono maggiormente esposti al rischio di 
burnout, dimensione già di per sé “estesa” all’intera società (Han, 2015). Con ri-
ferimento alle professioni di cura, i sintomi del burnout sono spesso subdoli e 
scambiati per altro, ma in ogni caso tali da richiedere una prevenzione attraverso 
una formazione di base e continua che necessita di porre innanzitutto al centro la 
fragilità come dimensione connaturata alla natura umana per attuare un incontro 
con gli anziani assistiti all’insegna di percorsi di cura effettivamente umanizzanti. 
La prospettiva pedagogica sul lavoro di cura, mentre rilegge il binomio fragilità-
cura, lo ricontestualizza in relazione all’attività di professionisti che lo scenario di 
crisi sanitaria globale ha esposto maggiormente al rischio di esaurimento fisico e 
mentale, alla complessità di un lavoro che implica ritmi impegnativi, insieme ad 
un forte impatto emotivo e personale per le gestualità, le decisioni da prendere 
(Musaio, 2023), la vicinanza con la sofferenza dei pazienti (Marcel, 2022), con 
eventi come la morte di chi ci si prende cura, che accrescono l’esigenza di affrontare 
il rischio di burnout e insieme la ricerca di possibili soluzioni (Prasad, McLoughlin, 
Stillman, Poplau, Goelz, Taylor, 2021).  

La fragilità fa sperimentare una condizione di “esposizione reciproca” (Lévinas, 
1971/1980), la presa di consapevolezza di vissuti che rimandano al senso di fini-
tudine che si accompagna ad una “angoscia esistenziale” (Gadamer, 1994) che 
strappa l’uomo dal resto della natura e ne esprime la molteplicità delle paure che 
porta con sé, insieme alla condizione emotiva esistenziale di un’angoscia che però 

1 I paragrafi 1 e 3 sono di Marisa Musaio, i paragrafi 2 e 4 sono di Natascia Bobbo.
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lo sollecita a ricercare la “cura” e a praticare il senso di “preoccupazione per cose e 
persone”.  

 
 

2. La fragilità insita nell’esposizione alla cura 
 

Quanto sopra descritto è in grado di mettere in luce come gli operatori che si 
prendono cura degli anziani, più di altri, possano risultare esposti al rischio di svi-
luppare sintomi legati alla sindrome da burnout, anche a partire dal semplice fatto 
che l’anziano, fragile e debilitato, può essere percepito come lo specchio evidente 
di ciò che saremo, e in alcuni casi tale immagine può rivelarsi insopportabile per 
il nostro bisogno umano di sicurezza e continuità (Banerjee, 2020; Janiri et al., 
2020). I sintomi del burnout, spesso subdoli e talvolta non sempre facilmente 
identificabili come tali, possono trascinare lentamente la persona verso un’atmo-
sfera emotiva connotata dalla tristezza e dal bisogno di isolarsi dagli altri, altre 
volte portano ad esprimere atteggiamenti definiti dal distacco emotivo verso i pa-
zienti, fino a manifestare forme esasperate di indifferenza, come il cinismo verso 
la sofferenza, o addirittura l’aggressività o la violenza verbale e fisica verso i propri 
assistiti. Queste emozioni, questi atteggiamenti non sono, in realtà, che l’esito di 
una sensazione pervasiva di esaurimento di ogni risorsa personale, sul piano fisico 
e mentale, che rende faticoso se non impossibile continuare a svolgere al meglio 
il proprio lavoro (Maslach, Leiter, 2008). L’operatore quindi, invece di riuscire ad 
aprirsi alla relazione con l’altro, cerca di difendere un sé che percepisce sotto attacco 
e che non è più in grado di affrontare, gestire e accogliere la sofferenza dell’altro 
(Valido et al., 2022).  

Se da un lato per i casi di burnout conclamato non è possibile fare altro che 
affidare l’operatore in difficoltà alla cura di personale specialistico (psicologi, psi-
coterapeuti e psichiatri), è sul piano della prevenzione che la pedagogia e la for-
mazione professionale possono fare molto, soprattutto rinforzando negli operatori 
più esposti definite competenze emotive.  

 
 

3. Riformulare la cura alla persona anziana ospedalizzata e istituzionalizzata 
 

Con riferimento alla persona anziana, l’esplorazione del binomio fragilità-cura 
sollecita a prendere atto che se da un lato l’intrinseca vulnerabilità è struttura por-
tante di noi stessi, dall’altro richiede di essere indagata in modo non univoco ma 
multi e interdisciplinare, considerando l’interazione tra ambiti medico-sanitari, 
antropologici, etici, pedagogici, sociali, formativi, per accedere ad una compren-
sione della condizione umana a partire dalla presenza dell’“informe” dell’esistenza 
(Stanghellini, 2018), dalle pieghe della fragilità, dalle sfumature di vissuti come 
la malattia, la sofferenza, non oggettivabili né catalogabili, ma che ci aiutano a ri-
significare il nostro modo di accostarci alla fragilità della persona anziana.  

Nel rivolgerci in particolare alla persona anziana ospedalizzata e istituzionaliz-

Sessioni Parallele - N - Salute, sicurezza, professioni educative e formative

1120



zata, la cura manifesta implicazioni umane e pedagogiche che risultano da indagare 
per rendere ragione di un lavoro di cura complesso, compito trasversale a tutte le 
professioni di aiuto, da condividere facendo riferimento ad alcuni assunti di fondo: 
– la cura della persona anziana e della sua fragilità è da mettere a fuoco innanzitutto 
in relazione ai bisogni e alle vulnerabilità dell’anziano che i professionisti sono 
chiamati a riconoscere; – i bisogni dell’anziano implicano un ventaglio articolato 
in: assistenza, come risposta ai bisogni di base; accoglienza, come risposta a bisogni 
di vicinanza e relazione; ascolto, in quanto risposta a bisogni affettivi ed esistenziali, 
che sollecitano gli operatori a focalizzarsi su dimensioni relazionali ed empatiche, 
per essere effettivamente di aiuto e poter riconoscere le potenzialità residue che 
ogni anziano manifesta, senza il rischio di ridurre la persona ospedalizzata all’esito 
di fattori che richiamano soltanto l’inevitabile invecchiamento fisico, cognitivo, 
psicologico, la malattia o le malattie, i vissuti di sofferenza, di depressione, ma 
anche un insieme di potenzialità e di risorse proprie della condizione personale di 
ogni anziano, da promuovere alla luce di modalità di healthy ageing based, assicu-
rando un invecchiamento sano che sempre meno coincide con la sola risposta ai 
bisogni e sempre più chiama in causa la cura come processo di umanizzazione con 
riferimento alla relazione tra l’anziano e le persone che se ne prendono cura, sia in 
ambito familiare sia sanitario, dell’assistenza e dell’accompagnamento. 

Il lavoro “duro” della cura è tale perché implica saper cogliere il significato se-
greto della cura, sapendo entrare in relazione con chi chiede aiuto, riuscendo a 
decifrare ciò che si cela dietro lo sguardo, un sorriso, il dolore dell’altro. Saper 
esercitare la capacità di comprensione emozionale della persona non è certo sem-
plice da attuare dall’interno della routine, perché implica considerare che senza 
analizzare cosa avviene in noi, nella nostra vita interiore, non riusciremmo a co-
gliere le emozioni dei pazienti, e le cose che possiamo dire loro. Centrali diven-
gono, di conseguenza, quelle pratiche che attingono alla competenza emozionale 
fatta di linguaggi, espressioni, gestualità per avvicinare il mondo del paziente, com-
prendere il suo stato, il suo silenzio, le sue parole, la sua tristezza, e insieme le sue 
paure e speranze, per riuscire a decifrare i significati della fragilità, e al tempo stesso 
le esperienze e i vissuti personali capaci di attivarla in modo positivo. 

 
 

4. Lavoro emotivo e competenza emotiva: una nuova ipotesi formativa 
 

I progressi continui degli studi nell’ambito delle neuroscienze ci consentono ormai 
di sapere che se da un lato l’intelligenza emotiva, come ogni altro tipo di intelli-
genza, può essere oggetto di formazione, dall’altro l’empatia non può più essere 
considerata una semplice dote personale innata. Inoltre, non possiamo più fare 
riferimento unicamente all’abilità empatica come presupposto alla relazione assi-
stenziale efficace, ma dovremmo anche occuparci di formare abilità di autorego-
lazione emotiva, di perspective taking e un’attitudine all’autoconsapevolezza 
emotiva (Singer, 2008), tutte competenze implicate nel lavoro emotivo che ogni 
infermiere è chiamato a svolgere. Questo dato che è proprio nell’incapacità di ge-
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stire le emozioni più pervasive che la sofferenza dell’altro può trasmettere che si 
insinua il dolore vicario, premessa spesso all’esaurimento di ogni risorsa umana e 
professionale (Hochschild, 2012). Tali competenze dovrebbero quindi essere tra-
smesse, attraverso una specifica e puntuale formazione learner-centred, tanto nei 
percorsi universitari di base quanto nella formazione continua (Bobbo, Rigoni, 
2020). L’ipotesi che qui si vuole porre è che forse accompagnando questi operatori 
ad entrare in dialogo con la propria e altrui fragilità, per accoglierla come parte 
della natura umana, sarà possibile seminare occasioni di incontro e di scambio re-
ciproco tali da divenire percorsi di autentica e reciproca trasformazione e crescita 
umana. 
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1. L’irruzione del diabete in adolescenza 
 

L’esperienza di malattia introduce nella traiettoria di vita degli adulti, dei giovani 
adulti o degli adolescenti una rottura, un prima e un dopo che non è di facile e 
immediata ricomposizione. In particolare, se la patologia è di tipo oncologico, 
cronica o degenerativa e soprattutto, se essa riguarda gli adolescenti che sono già 
alle prese con una molteplicità di cambiamenti esterni e interni. 

In questo contributo focalizziamo il nostro interesse di ricerca sugli adolescenti 
con diabete di tipo I. Una malattia cronica che comporta il cambiamento del pro-
prio stile alimentare e che per questo può condizionare, in modo più o meno im-
pegnativo, la gestione della propria quotidianità a scuola e nell’extra-scuola, 
incidendo sull’immagine di sé, sulla propria autonomia, sulla propria vita relazio-
nale e sociale, sulla propria sicurezza, ecc. 

 
 

2. L’educazione terapeutica che “include” 
 

Di qui, la centralità ormai riconosciuta da tempo della funzione svolta dall’edu-
cazione terapeutica come fattore determinante nella gestione della malattia dia-
betica in particolare con gli adolescenti che in quanto tali tendono a trasgredire 
limiti e regole. 

Allo stesso tempo l’educazione terapeutica non può essere ricondotta e ridotta 
all’applicazione di regole, schemi, protocolli e programmi generalizzabili e pertanto 
identici per tutti. La sua finalità precipua non può essere solo e soltanto quella di 
trasmettere informazioni o competenze tecniche: a rendersi necessaria e ancor più 
inevitabile è la presa in carico globale della ragazza o del ragazzo che stanno vi-
vendo questa condizione di malattia. Abbiamo a che fare con un agire terapeutico 
e di cura capace di attivare e fare leva su un team multidisciplinare (endocrinologi, 
esperti di scienze motorie, psicologi, nutrizionisti, ecc.) che indaghi i vincoli e le 
risorse a cui il giovane paziente può riferirsi per affrontare e gestire un cambia-
mento importante e a più livelli. 

L’educazione terapeutica così intesa ci sembra che necessiti dell’intervento di 
una figura di professionista quale il pedagogista o l’educatore professionale, non 
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solo quello che esce dai corsi di laurea delle professioni sanitarie, ma anche quello 
che si forma nei corsi di scienze dell’educazione. 

Due figure di professionisti che in sanità non sono sostanzialmente contem-
plati.  

 
 

3.  Il pedagogista auto-riflessivo in sanità per un agire di cura multi e interdisci-
plinare  
 

Il pedagogista cui ci riferiamo secondo noi dovrebbe essere formato nelle pratiche 
e nelle metodologie narrative-autobiografiche e autoriflessive dato che attraverso 
la narrazione e i linguaggi simbolici (arte, fotografia, poesia, close-reading, ecc.) è 
possibile esplorare – e accompagnare ad indagare – il mondo personale dell’ado-
lescente con diabete, le sue emozioni, le sue esperienze di vita dentro e fuori la 
scuola, le sue motivazioni, ecc., e quindi, anche il modo in cui la ragazza o il ra-
gazzo con diabete compiono, o viceversa non compiono, le proprie scelte relative 
al personale stile di alimentazione e di vita. 

In questa direzione, è possibile progettare un piano di educazione terapeutica, 
orientato narrativamente, specifico per quella ragazza o quel ragazzo, flessibile e 
declinato secondo le esigenze e i bisogni individuali dei giovani pazienti. 

Ovviamente, ciò richiede che anche le stesse figure dell’équipe multidisciplinare 
siano formate all’approccio narrativo affinché prima di tutto apprendano a saper 
lavorare insieme mediando e negoziando i rispettivi sguardi sulla vicenda di ma-
lattia e di terapia proposta all’adolescente e successivamente siano in grado di met-
tere a punto setting laboratoriali in cui gli adolescenti possano raccontarsi e 
condividere tra loro punti di forza e di fragilità sentendosi meno soli e diversi. 

 
 

4. Le équipe multi e interdisciplinari necessitano di auto-formazione  
 

I professionisti sanitari ascoltando e condividendo le storie dei giovani pazienti 
raggiungono livelli di comprensione più profonda e caleidoscopica dei loro vissuti 
di malattia, imparano a conoscerli non solo come pazienti e sviluppano strumenti 
di educazione terapeutica più efficaci. 

Essi stessi possono migliorare il benessere del team narrando i loro posiziona-
menti con se stessi, tra se stessi e verso i pazienti e i loro genitori. I quali, a loro 
volta, possono essere coinvolti in laboratori di “presa di parola e di ascolto”.  

Inoltre, in base alle linee guida del PNRR in Sanità, ai professionisti sanitari 
sembra essere richiesta la capacità di interfacciarsi con i colleghi della stessa strut-
tura e con quelli appartenenti ad altri servizi territoriali in modo da costruire un 
ponte che traghetti il paziente, qualora ce ne fosse il bisogno, da un servizio all’al-
tro. 
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5. PNRR e telemedicina, inclusione o esclusione? 
 

Se, inoltre, il futuro della medicina sembra andare verso la telemedicina secondo 
gli orientamenti del PNRR, l’esplorazione del contributo e della ricaduta della 
componente narrativa congiunta a quella della telemedicina con gli adolescenti 
diabetici ci sembra di cruciale importanza.  

Come tutte le tecnologie anche la telemedicina ha sicuramente dei punti di 
forza (basti pensare soltanto alla possibilità del giovane paziente cronico impe-
gnato, per esempio, in attività di studio all’estero di poter contattare l’équipe di 
riferimento, o il singolo professionista, rimanendo sul luogo, e via dicendo). Tut-
tavia, essa non è esente da rischi che si articolano a più livelli: l’eccesso della tec-
nologizzazione che può mettere in secondo piano la relazione in carne ed ossa 
medico-paziente; l’uso non sempre consapevole e critico dello strumento stesso. 

Di qui, l’ipotesi che ci orienta di un progetto di telemedicina, dentro la rela-
zione medico-paziente, narrativamente orientata, che ci chiediamo se possa sup-
portare i ragazzi in una migliore gestione, non solo della propria malattia, ma 
anche, della propria vita? In che modo e perché? 
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1. Coordinate della professionalità 
 

Dalla Legge del 6 dicembre 1971, n. 1044 - Piano quinquennale per l’istituzione 
di asili-nido comunali con il concorso dello Stato, sino alle Linee Guida pedago-
giche per il sistema integrato 0-6 (D.M. 334/2021), l’evoluzione in merito alle 
“coordinate della professionalità” rimanda all’esigenza di una visione e progetta-
zione condivisa tra quanti operano all’interno delle strutture per la prima infanzia, 
fondata sull’attività collegiale dell’équipe di lavoro, nella quale “la presenza nel 
gruppo di figure maschili […] arricchisce il contesto educativo e permette ai bam-
bini di acquisire una visione equilibrata della varietà dei rapporti sociali”.  

Dalle narrazioni degli educatori (Macinai, Oliviero, 2019; Spiganti, 2019; Cec-
cotti, 2013), si evince infatti che nei nidi in cui si lavora positivamente in co-pre-
senza tra i generi, si osserva la proposta di una maggiore articolazione dei punti di 
vista e di pratiche educative (Mapelli, 2013), sia per i bambini, sia nel sostegno 
alle famiglie. Lo stesso lavoro di équipe ne gioverebbe (Santiago, 2019).  

Tuttavia, i Paesi industrializzati sono caratterizzati dal fenomeno della femmi-
nilizzazione dell’educazione formale, declinando una “piramide femminile rove-
sciata”: se nei servizi alla prima infanzia si rileva il 97% di personale femminile, 
tale percentuale progressivamente diminuisce, man mano che si sale nei gradi di 
studio: 83% nella scuola primaria e 64% in quella secondaria; nell’istruzione ter-
ziaria è invece la componente maschile a essere maggiormente rappresentata 
(57%). Con riferimento agli ultimi dieci anni, tale gender gap è diminuito a livello 
terziario, ma si è ampliato ai livelli primario e secondario. La Rete Europea per 
l’infanzia nel 1996 aveva posto come obiettivo ambizioso nei dieci anni successivi 
la presenza del 20% di educatori/insegnanti uomini nelle strutture educative per 
l’infanzia, ma l’indagine OECD (2017) ha rivelato come in Europa solo l’Olanda 
presenti una percentuale maschile superiore al 10% del totale tra le figure educative 
nella fascia 0-3 anni, mentre nella maggior parte degli altri Paesi europei il dato si 
attesta intorno o sotto il 3%; la situazione si modifica di pochissimo se prendiamo 
in considerazione l’età immediatamente successiva (3-6 anni): in questo caso, la 
percentuale maschile supera il 5% solo in Olanda, Francia, Spagna, Norvegia e 
Islanda. 
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Il nostro Paese appare inchiodato da quasi un ventennio a una totale insigni-
ficanza statistica della presenza maschile nelle professioni educative rivolte ai pic-
coli: se nel 1999 la quota di donne nella scuola dell’infanzia era attestata al 99,6% 
(Ministero Pubblica Istruzione, 1999), la situazione al 2018 è sostanzialmente im-
mutata, con una percentuale di decremento minima (-0,3%). 

 
 

2. La cura e l’educazione nei primissimi anni di vita è mestiere da donna? 
 

Sebbene si tratti ancora di numeri ridotti, pur in crescita nei percorsi formativi 
universitari (Ottaviano, Persico, 2020), la spinta ad una maggiore presenza del-
l’educatore al nido racconta quindi di un cambio di paradigma che storicamente 
ha legato la cura e l’educazione della prima infanzia al maternage femminile (Ce-
scato, 2017, p. 205), con la necessità di ripensare oggi la stessa idea di cura e le 
modalità del prendersi cura (care-giving) (Mortari, 2022).  

Un passo essenziale perché si giunga ad una reale co-presenza di entrambi i ge-
neri nei servizi di cura della prima infanzia è nella conoscenza e nel reciproco ri-
conoscimento.  

Un aspetto su cui la pedagogia è chiamata a riflettere riguarda quindi anche la 
“cultura dei servizi”, in particolare in riferimento ai messaggi e ai significati veico-
lati da una prevalenza femminile nel corpo professionale educativo e di cura della 
prima infanzia, chiedendosi anche se tale aspetto sia davvero una risorsa “nel fa-
vorire e promuovere l’accoglienza e l’inclusione di uomini (padri, ma anche nonni, 
zii ecc.) in questi contesti” (Cescato, 2017, p. 210).  

Quali i motivi di questo divario di genere nelle professionalità di cura della 
prima infanzia? Da un lato, incide un riconoscimento istituzionale e sociale scarso 
del profilo di educatore professionale e la conseguente bassa remunerazione eco-
nomica, accompagnata da ampi spazi di flessibilità e precariato lavorativo, oltre 
che ridotte possibilità di progressione di carriera; ma non è da sottovalutare il peso 
degli stereotipi culturali.  

La cura e l’educazione nei primissimi anni di vita si connota perciò come me-
stiere soprattutto da donna, “l’identificazione tra la cura e le donne è talmente ra-
dicata nel nostro immaginario da affiorare automaticamente alla coscienza, 
malgrado le radicali trasformazioni che hanno investito il soggetto femminile negli 
ultimi decenni” (Pulcini, 2017, p. 85), mostrando due facce del fenomeno: da un 
lato, una visione del femminile come portatore di cura e bisognoso di cura; dal-
l’altro, si delegittima la capacità/responsabilità maschile nella cura (Peeters, 2007, 
p. 17). 

La co-presenza nei luoghi di cura del femminile e maschile, accompagna invece 
a costruire insieme un’idea della cura, che “non è l’attitudine biologica di un sog-
getto che trova la propria naturale vocazione nell’oblio di sé e nella dipendenza 
dall’altro, ma si configura al contrario come la scelta libera e volontaria di un sog-
getto che è capace di coniugare autonomia e dipendenza, libertà e relazione” (Pul-
cini, 2017, pp. 99-100). 

Monica Crotti
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3. Prevedibili conseguenze, auspicabili obiettivi 
 

L’esistenza di un’aspettativa culturale implicita legata al genere, si rilegge nelle 
stesse interviste raccolte a educatori coinvolti nei servizi per la prima infanzia (Spi-
ganti, 2019): si assiste infatti a una iniziale ripetizione del modello “classico” ma-
schile (chiamati ad appendere i lavoretti, a fare piccole manutenzioni, ecc.); 
oppure, la presenza maschile destabilizza l’equilibrio codificato tra i generi (“Ma 
lui li cambia anche i bambini?”) e mette in discussione la virilità stessa (“Eviden-
temente non è uomo”). Diviene evidente il “curriculum nascosto” dei servizi, ov-
vero la presenza di maschi adulti in luoghi nei quali la maggioranza della presenza 
è femminile crea contro-narrazioni (Bamberg et al., 2004) e rompe la costruzione 
di un sapere tacito nella prima infanzia. 

Gli obiettivi di una maggiore presenza maschile nei luoghi educativi e di cura 
della prima infanzia sono, quindi, sul piano educativo professionale, l’arricchi-
mento dell’équipe di lavoro e la revisione della stessa formazione pedagogica legata 
ai più piccoli (Peeters, 2007, p. 20): un aspetto particolarmente richiamato dalla 
presenza maschile nei servizi alla prima infanzia è, ad esempio, il lavoro sul corpo 
e la corporeità, e sulla sua cura (da un lato visto come attraverso il gioco e il met-
tersi in gioco e dall’altro come un corpo del bambino non solo da considerare in 
termini igienico-sanitari); sul piano culturale, invece, è necessario raccogliere e re-
stituire narrazioni biografiche di uomini impegnati in ambito educativo per rac-
contare la plurivocità della cura e delle sue pratiche (Spiganti, 2019; Ceccotti, 
2013; Istituto Innocenti, 2018).  

Inoltre, la presenza maschile in luoghi professionali storicamente deputati alle 
donne, consente di lavorare su un piano di pedagogia sociale, poiché agisce nel 
prendere consapevolezza che la rottura degli stereotipi di genere passa attraverso 
un’educazione implicita, che sappia offrire ai bambini immagini di uomini e donne 
impegnati in professioni senza connotazione di genere e dove “le storie delle edu-
catrici e degli educatori sono strettamente legate al contesto in cui hanno operato 
non solo perché ne sono espressione, ma anche per la natura stessa di quel mestiere, 
la cui funzione ha un impatto diretto ed evidente sulla comunità circostante” (Ma-
cinai, Oliviero, 2019, p. 161).  

I prossimi anni rappresenteranno oltretutto un punto di prova e di possibile 
svolta da monitorare sul tema: il Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza vede un 
aumento dei posti nei nidi e nei servizi integrativi, al fine di raggiungere l’obiettivo 
di Lisbona del 33% di bambini 0-3 anni coinvolti in servizi per la prima infanzia, 
tuttavia, si osserva un processo di Labour shortage, con la difficoltà a reperire le fi-
gure educative nei servizi, che si stima necessiteranno nei prossimi anni di circa 
trentaduemila nuovi educatori/trici (Corti, Morabito, Ruiz, Luongo, 2022).  
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1.  Agenti culturali e politiche educative di comunità 
 

Interrogarsi sulle professioni educative richiede un dialogo costante con le logiche 
di cura e di cooperazione tra équipe multi-professionali ed esigenze plurali che si 
manifestano in contesti sempre più eterogenei e affetti dalla tentazione di separare, 
di ghettizzare e di rendere invisibili i margini sociali (hooks, 1994). Le rappresen-
tazioni generalizzate non bastano a descrivere le complessità degli ambienti di vita 
ed è essenziale interrogarsi tra agenti socio-culturali, educativi e politici per fare 
emergere la saturazione della precarietà contemporanea, tra servizi da erogare e 
relazioni da abitare. 

La richiesta vincolante di Protocolli – Compartimentazione – Controllo deriva 
da una logica di standardizzazione che amministra l’agire educativo rendendo an-
cora più opaco il lavoro sociale tra Persone – Cooperazione – Cura. 

Il contributo si sofferma su alcuni tratti delle équipe di comunità per minori 
e giovani, nelle differenti funzioni, ruoli e prospettive, a seconda delle logiche or-
ganizzative delle istituzioni in cui si collocano, dei territori in cui operano, della 
cultura del team cooperante e degli interlocutori con cui si interfacciano (Agosti-
netto, 2021; Agostinetto, Bugno, 2020).  

Per rendere visibili le trame di cittadinanza e di partecipazione che invocano 
prese di posizione, militanza e posture di coscientizzazione comunitaria, sostenute, 
risvegliate e agite da chi svolge una funzione educativa (Freire, 1987; 2010; hooks, 
2003), si può rileggere l’esperienza, ascoltando generativamente le istanze delle 
équipe di comunità e avendone cura. Le riflessioni condivise in questo saggio trag-
gono forza da percorsi di supervisione pedagogica, avviati nel 2018 e tuttora in 
corso, tra l’autrice e l’équipe di Casa Lella (una comunità di accoglienza per minori 
stranieri non accompagnati) e, successivamente, di Casa 18 (una struttura resi-
denziale dedicata al supporto dei ragazzi maggiorenni in un percorso finalizzato 
all’autonomia personale ed economica), due servizi della Cooperativa Sociale Lella 
2001 ONLUS di Grottammare (AP)1.  

1 www.lella2001.it/
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L’elaborazione di saperi condivisi ha dato vita ad una ricerca che si configura 
come scoperta congiunta (Deluigi, 2020; Ripamonti, Boniforti, 2020), tenendo 
conto della trasversalità delle competenze e degli sguardi intra-comunitari e del 
territorio.  

In tal senso, la tensione progettuale vede l’università come uno degli agenti 
culturali, in grado di compiere una sostanziale transizione dalla terza missione alla 
(ƒ)missione3 (catalizzatrice e incubatrice di apprendimenti trasformativi per do-
centi/ricercatori, operatori, operatrici, studenti e studentesse) nella continuità tra 
ricerca, didattica e orientamento, in (ƒ)unzione di un impatto significativo per gli 
interlocutori e per le situazioni che intercettano. 

Tra diverse rappresentazioni, aspettative e misconoscimento dei ruoli profes-
sionali, le équipe di comunità creano culture dell’accompagnamento e del mana-
gement di servizi, dando luogo a modelli organizzativi ed educativi volti a formare 
giovani generazioni. La promozione del maggior grado di autonomia personale e 
di benessere relazionale di ragazzi/e che si muovono su territori non sempre ospi-
tali, si interconnette con le possibilità di tessere legami, alleanze formative e pro-
fessionali, capaci di innescare spirali di interdipendenza.  

L’inquietudine educativa che spinge le équipe a muoversi criticamente sul 
campo rimanda alla capacità “di protestare, di dissentire, di porsi domande, di 
mettere in discussione l’autorità, i luoghi comuni, i dogmi”, seguendo l’invito di 
Bertrand Russell: “non smettete di pensare. Siate voci fuori dal coro. Siate il peso 
che inclina il piano. Siate sempre in disaccordo perché il dissenso è un’arma. Siate 
sempre informati e non chiudetevi alla conoscenza perché anche il sapere è 
un’arma. Forse non cambierete il mondo, ma avrete contribuito a inclinare il piano 
nella vostra direzione e avrete reso la vostra vita degna di essere raccontata. Un 
uomo che non dissente è un seme che non crescerà mai”. Un posizionamento pro-
blematizzante, con una funzione sociale e politica, che si riflette sugli approcci a 
sostegno dei minori e dei giovani. 

 
 

2. Tempi accelerati e spazi di sosta 
 

Il valore del lavoro educativo, stimato in efficacia ed efficienza, a seconda di chi 
osserva e valuta processi e risultati, può essere delimitato in dinamiche talvolta 
conflittuali, estremamente burocratizzate e lontane dalla densità del senso che le 
pratiche assumono per i soggetti che interagiscono. La proceduralizzazione del 
raggiungimento di obiettivi e del soddisfacimento di indicatori quantitativi sfibra 
la ricerca di scenari pedagogici attenti ai luoghi delle identità di minori e giovani 
che coabitano spazi comunitari pensati per loro.  

Il tema della scelta e della libertà di azione si riproduce con diverse prospettive 
e, riconoscendo la necessità di avere orientamenti di riferimento, si rileva una pos-
sibilità troppo limitata di soffermarsi ed indugiare sui significati delle progettualità 
partecipate e sulla consapevolezza dell’impatto generato da interventi educativi in 
situazioni precarie.   
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In questi spinosi frangenti, le équipe, grazie alle competenze collettive e di se-
condo livello (Cadei, Simeone, Serrelli, 2022; Milani, 2013), si muovono come 
organismi che, cercando di abitare i luoghi di socialità, tentano di costellare le re-
altà locali di confini porosi e attraversabili, superando il timore dell’altro, la logica 
del sospetto, la paura del diverso e mettendo in discussione la positività dell’Uguale 
(Han, 2017).  

I saperi esperienziali (Kolb, 2014), che connotano silenziosamente le profes-
sioni educative, vedono un’accelerazione nelle fasi di osservazione riflessiva e di 
concettualizzazione astratta, a favore dell’esperienza concreta e a discapito di una 
sperimentazione attiva consapevole.  

“Presto che è tardi. Presto che è tardi”, ripeteva il Bianconiglio ad Alice nel 
Paese delle Meraviglie. Un monito che richiama alla prestazione educativa nel-
l’immediato con un esito riscontrabile nel breve periodo, situazione che quasi mai 
si verifica, e che trascura la profondità di analisi e la produzione di temi generativi 
che orientino una cultura relazionale dell’aver cura. In mancanza della dimensione 
di senso dell’intenzionalità, difficilmente si può sperare nel risveglio del desiderio 
di un linguaggio condiviso, in grado di narrare, seppur parzialmente, l’esercizio 
dell’incontro.  

La presenza di chi progetta nel sociale può configurarsi in un incessante mo-
vimento di riflessione, di revisione, di decostruzione e di ricostruzione di appren-
dimenti trasformativi attraverso esperienze cariche di corresponsabilità, in cui si 
assumono il peso, la forma e la forza di percorsi non lineari attuati con gli adole-
scenti (Santamaria, Bolelli, 2021). Ragazzi e ragazze in transizione (da-tra molte-
plici viaggi esistenziali), giovani e adultità in-quiete che si immergono nel 
quotidiano senza riserve. Professionisti e professioniste che, sviluppando una pro-
pria deontologia, rileggono criticamente i rischi educativi, accolgono i dilemmi 
etici e le domande di senso emergenti, collocandosi in spazi periferici plurali (Mi-
lani, Boeris, Guarcello, 2021).  

Negli scenari educativi e formativi assume rilevanza la narrazione articolata 
delle esperienze nei/dei luoghi e tempi delle reciprocità. Tale processo può poten-
ziare e riconoscere le équipe come portatrici di un pensiero comunitario incarnato 
(Cadei, 2017) che sostiene tessuti relazionali spesso sfibrati e sfibranti. “La rumo-
rosa società della stanchezza è sorda. La società a venire potrebbe invece chiamarsi 
una società dell’ascolto e dell’attenzione. Oggi è necessaria una rivoluzione del 
tempo che dia inizio a un tipo di tempo completamente diverso. Si tratta di sco-
prire il nuovo tempo dell’Altro” (Han, 2017, p. 100) nelle inafferrabili accelera-
zioni educative e nelle lentezze riflessive, per fare spazio all’erranza e alla divergenza 
del divenire.  
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1. Il senso dell’esistenza 
 

Nel e attraverso il corpo si sviluppa quello che Lowen (1977) ha definito come il 
senso dell’esistenza, riferendosi a quella capacità di comprendere, a livello conscio, 
di avere un’esistenza tangibile, reale, da cui si forma l’identità e da cui scaturisce 
la percezione della propria individualità. Merleau-Ponty (1945) prima e Sartre 
(2003) in seguito hanno entrambi sottolineato il ruolo fondamentale che il corpo 
gioca nell’esperienza umana e nella comprensione della propria esistenza. Secondo 
Merleau-Ponty, il corpo non è solo un oggetto fisico, ma il principale mezzo at-
traverso il quale l’individuo è in grado di percepire e di identificare una propria 
posizione nel mondo. La percezione del sé e della propria identità si formano in 
relazione al corpo, alla sua relazione con il mondo e all’esperienza che l’individuo 
ha di esso. 

In modo simile, Sartre ho ulteriormente elaborato questa concettualizzazione 
sostenendo che l’esistenza umana è caratterizzata dalla consapevolezza del sé e della 
propria esistenza, che emerge solo attraverso l’esperienza corporea, la quale dà fon-
damento all’esistenza individuale, consentendo all’individuo di comprendere che 
esiste un mondo fisico e tangibile in cui egli stesso ha una sua presenza. 

Entrambi i filosofi sottolineano poi che l’esperienza corporea è influenzata dal 
modo in cui la società ci insegna a percepire il nostro corpo. Sartre, in particolare, 
evidenzia come la percezione di noi stessi sia influenzata dalle aspettative e dai 
giudizi degli altri. Più in generale, la percezione del proprio corpo – e quindi della 
propria identità – è influenzata dalla cornice culturale e sociale entro la quale quel 
corpo viene inserito (Buther, 1990).  

Lo stesso accade per il senso dell’esistenza che viene a incapsularsi in un corpo 
a sua volta immerso in una costruzione sociale: la consapevolezza della propria 
esistenza e della propria individualità emerge dalla percezione del proprio corpo e 
dalla relazione con il mondo fisico che lo circonda, oltre che dal rapporto che at-
traverso il corpo si attiva con gli altri e con il contesto sociale e culturale di riferi-
mento. In questo senso, il corpo diventa il punto di partenza per la costruzione 
della propria esistenza e della propria identità che si sviluppano e mutano durante 
tutto il corso della vita, soggette a continui aggiustamenti e mutazioni, soprattutto 
in età giovanile.  

1134



2. Esistenza onlife 
 

Le moderne tecnologie consentono di poter estendere il senso dell’esistenza e di 
poter pianificare e progettare molteplici identità virtuali. Il corpo dei giovani – 
inserito in quella dimensione esistenziale che Floridi (2014) ha voluto definire 
vita onlife – è oggi perpetuato quasi all’infinito, inserito in un’aspettativa di vita 
mai raggiunta in precedenza, soprattutto nei paesi occidentali, in opportunità che 
si moltiplicano, nella quasi totale assenza di malattie, e in uno stato di forma e di 
salute che può essere mantenuto per grande parte della propria esistenza (Vigarello, 
1996). Ma per effetto di una condizione di ambivalenza, i giovani moderni vivono 
anche in quella che può essere considerata come la prima società della storia del-
l’umanità in cui si può fare a meno del corpo: esso può essere tolto dal lavoro, 
dallo studio, perfino dalle relazioni, mutuato o, per meglio dire surrogato in forme 
virtuali di corporeità.  

È possibile, dunque, un’esistenza s-corporata, priva di una sostanza corporea, 
comunque ristretta dentro il perimetro rettangolare di uno schermo digitale, il 
quale sembra essersi imposto come un mediatore indispensabile per lavorare, co-
municare, informarsi, socializzare. Il fenomeno degli Hikikomori è la parte più 
marcatamente patologica di questa ambivalenza: individui connessi con il mondo, 
ma distanti da sé stessi e dagli altri.  

In considerazione di ciò, riferendosi al complesso universo dei giovani moderni, 
può il corpo ancora dirsi una condizione costitutiva dell’esperienza esistenziale e 
un vettore educativo? Il corpo reso virtuale, distinto dalla presenza umana, dal-
l’incontro con l’altro è ancora portatore di significato, oppure rischia di essere vo-
tato all’insignificanza individuale e educativa? Che relazione esiste tra il corpo 
tangibile, il dato di natura, la carne, e le sue molteplici rappresentazioni virtuali? 
In che modo queste nuove forme di corpo stanno cambiando il senso dell’esistenza 
dei giovani?  

Questi sono solo alcuni degli interrogativi che vengono sollevati dall’evoluzione 
tecnologica e dall’impatto della vita onlife. Se da un lato la cultura digitale offre 
enormi e inimmaginabili opportunità di crescita e maturazione per i giovani, dal-
l’altro, se non adeguatamente governata, mette in crisi la significatività del corpo 
reale nell’esperienza esistenziale degli individui. Il corpo tecnologico, virtuale, in-
tangibile, capace di annullare la presenza umana e la relazione carnale con l’altro 
rischia di privare l’esperienza umana del senso di tangibilità e realtà, che è fonda-
mentale per la formazione dell’identità personale.  

 
 

3. Una nuova forma di dualismo 
 

L’approfondimento sulle complesse dinamiche sociali in atto ha dato delle prime, 
parziali risposte a queste domande, mostrando l’emergere di una nuova forma di 
dualismo (Digennaro, 2021): da un lato il corpo reale sempre meno utilizzato, 
quasi disprezzato per i limiti che impone; dall’altro, il corpo virtuale proiettato e 
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rappresentato in uno stato di esaltazione e di magnificazione, emblema di una so-
cialità fatta per immagini e basata su molteplici identità.  

Il corpo reale viene spesso percepito e vissuto come un ostacolo al raggiungi-
mento di una perfezione estetica o funzionale, poiché viene giudicato in base a 
criteri irrealistici e irraggiungibili. Soprattutto, non è grado di dare una libertà di 
scelta assoluta, scevra da vincoli, apparentemente senza fine, che invece sembrano 
poter avere il corpo e l’identità proiettata nel virtuale.  

Il corpo virtuale, proiettato e rappresentato nel mondo digitale, diventa sempre 
più un’entità autonoma e autoreferenziale, indipendente dal corpo reale e dalle 
sue limitazioni. Viene percepito come uno spazio di libertà in cui l’individuo è 
pienamente padrone della propria esistenza. In questo scenario, diventa lo stru-
mento principale per costruire e rappresentare un’identità fatta propria, proiet-
tando nel digitale una versione magnificata ed esaltata del proprio sé. Ma si tratta 
di un corpo effimero, etereo, intangibile, usa e getta; il quale rimanda a un’identità 
effimera, eterea, intangibile, usa e getta.  

Tutto questo può portare a delle forme di alienazione dal proprio corpo e dalla 
propria dimensione esistenziale, con una riduzione della percezione sensoriale e 
dell’esperienza diretta del sé reale. Un tema di rilevante attualità che richiede in-
terventi educativi in grado di adeguarsi a un’epoca in cui le nuove tecnologie sono 
pervasive e le identità digitali assumono un ruolo sempre più centrale nell’espe-
rienza esistenziale dei giovani.   

 
 

4. Educazione onlife 
 

Il corpo reale rimane una costante educativa e una costante esistenziale, anche 
quando viene proiettato nella dimensione digitale. Dunque, per una vita onlife, 
che sia in grado di sfruttare pienamente le opportunità offerte dalla tecnologia, 
senza ridurre o mortificare la dimensione umana, superando la nuova forma di 
dualismo che sembra palesarsi, è necessario concepire un’educazione onlife, che 
parta dalle nuove forme di corporeità e di esistenza che il virtuale produce e che 
incoraggi una visione critica e consapevole del nuovo modo di vivere un’esistenza 
integrata tra virtuale e reale.  

La grande sfida che interessa, in primis, le professioni educative sta nello svi-
luppo di una coscienza critica che sia in grado di comprendere la complessità delle 
relazioni tra il corpo, la tecnologia e la cultura, traducendola in prassi e approcci 
educativi moderni.  

Un’educazione che non subisca passivamente l’evoluzione della cultura digitale 
ma che sia in grado di utilizzare le tecnologie digitali come strumenti per la ge-
stione del nuovo senso dell’esistenza che sembra essersi formato nelle nuove gene-
razioni. Attraverso una visione integrata e consapevole della vita tangibile con 
quella virtuale, del corpo tangibile con il corpo virtuale, dell’esistenza concreta 
con l’esistenza digitale, questa nuova forma di educazione può essere in grado di 
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superare le contraddizioni e le problematiche che emergono nei tempi moderni, 
dando delle risposte concrete alle sfide che pone la vita onlife.  

Un’educazione che si adatti alle nuove forme di esistenza e alla nuova cultura 
digitale è essenziale per la formazione delle nuove generazioni. Così come risulta 
essenziale nella ricerca di un punto di equilibrio tra corpo-identità virtuale e corpo-
identità reale. 
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1. Introduzione 
 

Il progetto INES, Innovative teaching and learning paths for the prevention of new 
drugs abuse – INES – Erasmus+ Cooperation Partnership in School Education (2021-
2024), è coordinato dall’Università di Bologna (Italia) e riunisce un partenariato 
europeo che comprende l’Università di Porto (Portogallo), l’Università Transilvania 
di Brasov (Romania), l’Istituto Tecnico Economico (ITC) “G. Salvemini” (Italia), 
l’Istituto Tecnico Superiore “Mircea Cristea” (Romania), la Scuola Secondaria 
“João Gonçalves Zarco” (Portogallo) e l’associazione SwingTree (Belgio).  

Le Nuove Sostanze Psicoattive (NPS) sono una categoria in rapida crescita di 
composti chimici principalmente sintetizzati, che presentano proprietà farmaco-
logiche e tossicologiche estremamente pericolose per la salute dei consumatori. Il 
rapporto europeo sulle droghe (EMCDDA, 2018), ha sottolineato che “le nuove 
sostanze psicoattive continuano a rappresentare una sfida per la salute pubblica: 
[la priorità è] identificare e rispondere all’emergere di droghe che altrove non sono 
state riconosciute”. In Europa, circa il 5% dei giovani di età compresa tra i 15 e i 
24 anni ha già utilizzato almeno una di queste nuove droghe (Flash Eurobarome-
ter, 2011). Il rapporto ESPAD (2015) ha rivelato che il numero di studenti euro-
peo tra i 15-16 anni che fanno uso frequente di NPS è in costante aumento. 

Il progetto INES2 si propone di contrastare la diffusione delle NPS nelle scuole 
secondarie attraverso un approccio interdisciplinare che si fonda sulla realizzazione 
di diverse azioni. Si intende infatti aumentare l’attenzione nei confronti di attività 
di educazione e prevenzione, condividendo competenze ed esperienze scolastiche 
tra tutti i protagonisti coinvolti (stakeholders). Si cerca inoltre di evitare interventi 
di formazione sporadici, progettando attività didattiche e sperimentazioni che pos-
sano diventare parte del curriculum mainstream. In tal modo, si promuove l’agency 
(Calvert, 2017) e l’empowerment degli insegnanti e degli studenti per sostenere 

1 Il contributo è stato scritto da Luca Ferrari ma rappresenta un risultato collettivo del progetto 
INES. Si ringraziano i colleghi e le colleghe dell’Università della Transilvania (Brasov) per aver 
coordinato la fase di ideazione, somministrazione e analisi dei dati. 

2 http://ines.unibo.it/
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l’innovazione a livello di sistema scolastico. INES coinvolge insegnanti, studenti 
e partner accademici nella definizione e nell’implementazione di contenuti e stra-
tegie didattiche per affrontare il problema delle NPS, promuovendo un approccio 
di ricerca-sviluppo di tipo interdisciplinare. Infine, si valorizza il “gioco” come 
strumento educativo, adottando modelli di lavoro partecipativi per supportare 
processi di insegnamento-apprendimento ordinari (Ferrari et al., 2022). 

Il contributo approfondisce una specifica azione del progetto INES che ri-
guarda la rilevazione dei bisogni formativi degli studenti sul tema delle NPS. La 
rilevazione è stata condotta – tra settembre e dicembre 2022 – all’interno di tre 
scuole secondarie di secondo grado collocate in Italia (Bologna), Romania (Brasov) 
e Portogallo (Porto) attraverso la somministrazione di un questionario semi-strut-
turato compilato su base volontaria. 

 
 

2. I principali risultati del questionario studenti 
 

L’indagine esplorativa si è basata su un questionario composto da 35 domande. Il 
target di riferimento era formato da 357 studenti, di cui 145 portoghesi, 98 italiani 
e 114 rumeni, appartenenti alle scuole superiori coinvolte nel progetto INES.  

Le domande sono state concepite per rispondere all’obiettivo dell’indagine, ov-
vero supportare lo sviluppo di percorsi innovativi di insegnamento e apprendi-
mento esplorando la percezione e le opinioni degli studenti in merito alla 
conoscenza delle NPS, al loro uso e ai rischi ed effetti associati, alle pratiche di in-
segnamento e apprendimento attuali per affrontare il problema, alla volontà di 
adottare nuove strategie di insegnamento e apprendimento. 

La maggior parte degli studenti dichiara di avere un certo livello di conoscenza 
delle NPS e dei rischi ad esse associati; solo una minoranza dichiara di non essere 
informato. Allucinazioni, comportamenti aggressivi e riduzione della capacità di 
attenzione, una forte sensazione di rilassamento, mal di testa, sono riconosciuti 
come le cause principali dell’uso di NPS. La salute, le relazioni familiari, il rendi-
mento scolastico, le amicizie, le relazioni tra compagni di classe, sono menzionati 
come elementi che possono essere condizionati negativamente dall’abuso di NPS 
così come il rendimento scolastico, l’autostima e la fiducia in sé stessi, le relazioni 
familiari e l’apprezzamento all’interno del gruppo di amici.  

Ci sono differenze tra le risposte degli studenti provenienti da Italia, Romania 
e Portogallo; raramente si evidenzia una tendenza generale e comune. Valutando 
qualitativamente il livello di conoscenza degli studenti in relazione all’uso di NPS, 
ai suoi effetti sul corpo, sulle relazioni e sulle prestazioni del consumatore, si può 
affermare che gli studenti italiani sembrano essere più informati degli altri. 

Considerando i contesti dove avviene il consumo, gli studenti hanno citato 
come più frequenti i club, le feste, i festival musicali e i concerti. Gli intervistati 
hanno dichiarato che l’uso di NPS influisce probabilmente su diversi fattori: “ren-
dere migliori i momenti di svago (divertimento, intrattenimento, feste, ecc.), la 
percezione di sé e la socievolezza”. Al contrario, l’uso di NPS viene percepito come 
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“mai” o “poco influente” sul miglioramento delle prestazioni individuali, sulla ca-
pacità di concentrarsi negli studi. 

Infine, l’indagine fa emergere che le proposte didattiche ritenute maggiormente 
efficaci dagli studenti sono quelle che valorizzano la presenza di testimonianze; 
discussioni con esperti sulle droghe e i loro effetti (poliziotti, medici, scienziati), 
incontri con esperti o ex tossicodipendenti; ma anche video; dibattiti, discussioni 
con colleghi/insegnanti a scuola; lezioni speciali, documentari.  Un aspetto im-
portante da considerare è la disponibilità degli studenti a collaborare con gli inse-
gnanti nella preparazione dei materiali necessari per prevenire/ridurre l’uso di 
droghe; in questo caso gli studenti intervistati si dimostrano consapevoli della gra-
vità delle NPS e, in particolare, fanno emergere il bisogno di essere coinvolti di-
mostrando spirito critico e la voglia di mettersi in gioco. 

 
 

3. Conclusioni 
 

Nell’ambito del progetto INES è stata condotta un’indagine sulla percezione da 
parte di studenti e insegnanti sul tema delle NPS. Il contributo si è focalizzato 
sulla condivisione dei risultati del questionario studenti. I dati elaborati hanno 
consentito di fare emergere diversi elementi che consentiranno di orientare in 
modo più adeguato (in risposta ai bisogni emersi) lo sviluppo dei materiali e delle 
proposte didattiche.  

Le rilevazioni hanno fatto emergere che il tema delle NPS viene affrontato 
nelle scuole all’interno di attività curricolari, ma con una cadenza episodica; inol-
tre, l’approccio didattico delle tre scuole partner è percepito dagli studenti come 
prevalentemente “passivo”. In conclusione, si può affermare che sebbene le scuole 
stiano lavorando sempre di più sul tema delle NPS attraverso interventi informativi 
e di sensibilizzazione, è necessario favorire un approccio attivo e partecipativo degli 
studenti, basato sulla condivisione di informazioni scientificamente fondate e sul 
loro coinvolgimento diretto nella lotta al fenomeno. 
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1. La Comunità come risorsa 
 

Tra i nuovi modelli di assistenza della Sanità, il Piano Nazionale di Ripresa e Re-
silienza prevede diversi interventi, tra cui gli Ospedali di Comunità e le Case della 
Comunità, come si evince dal Decreto n. 77 del 23/05/2022 (Ministero della Sa-
lute, 2022).  
Le Case della Comunità (CdC) sono un’evoluzione della sperimentazione avviata 
con le Case della Salute, concepite come “strumenti di integrazione sanitaria e so-
ciale sul territorio, non solo erogatori di servizi, ma luoghi di prevenzione ed edu-
cazione alla salute, per rendere le persone responsabili e consapevoli verso stili di 
vita salubri e sostenibili” (Ugolini, 2021, p. 148). Esse potranno infatti prevedere 
“interventi di prevenzione e promozione della salute a livello di comunità, anche 
attraverso i Consultori Familiari e l’attività rivolta ai minori che si articolano con 
il mondo educativo e scolastico per gli specifici interventi sulla popolazione 0-18 
anni” (Ministero della Salute, 2022, p. 28). 

Per contrastare le difficoltà del Sistema Sanitario Nazionale, in particolare du-
rante l’emergenza pandemica, la comunità – come luogo sociale e realtà complessa 
dove i soggetti sono coinvolti in maniera attiva (Rivoltella, 2021) – viene posta al 
centro: negli ultimi provvedimenti normativi viene infatti riconosciuto il valore 
della prossimità, intesa come approccio che connette le persone e le comunità e 
che richiede di immaginare forme adeguate a un maggiore raccordo istituzionale.  

Proprio le CdC, promotrici di un modello di intervento multidisciplinare e di 
progettazione di interventi di carattere sociale e di integrazione socio-sanitaria, di-
ventano spazi di possibile incontro con le professioni educative almeno in due di-
rezioni: 

 
1. la prima direzione è di tipo progettuale: se le CdC sono i luoghi dove la co-

munità interpreta il quadro dei bisogni andando a definire il proprio progetto 

1 Le autrici condividono l’impianto del contributo. Nello specifico S. Ferrari ha steso il § 1 e S. 
Triacca il § 2.
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di salute, riprogettando servizi che prevedono professionalità che dialogano, 
non può non prevedere la presenza di figure educative che possono mettere in 
campo la competenza progettuale e metodologie di intervento per la promo-
zione della salute e per la prevenzione, come la Peer&Media Education (Ferrari, 
Carenzio, Gnemmi, Rivoltella, 2015); 

2. la seconda direzione è di tipo media-educativo: il digitale diventa strumento 
necessario nelle CdC perché assolve la funzione di “tessuto connettivo” (Ri-
voltella, 2017, p. 29) nel sostenere l’integrazione tra servizi (sui piani organiz-
zativo, gestionale, comunicativo) e tra servizi e persone (sui piani informativo 
e relazionale). Diviene cruciale una formazione del personale alla competenza 
digitale che non si limiti al piano alfabetico (Rivoltella, 2020), ma aiuti a ri-
concettualizzare il digitale in termini di “tecnologie di comunità” (Rivoltella, 
2017). 

 
Ciò potrebbe concretizzarsi immaginando la presenza del “tutor di comunità”, 

una figura trasversale che vede l’intrecciarsi di “tre anime”, con competenze spe-
cifiche: animatore sociale, e-tutor, media educator (Rivoltella, 2017) (Fig. 1).  

 

 
Fig. 1: “Anime” del Tutor di Comunità (Rivoltella, 2017, p. 101) 

 
 

2. Forme degli interventi educativi e nuove competenze in gioco 
 

Alla luce di quanto finora argomentato, si intendono mettere a fuoco le riflessioni 
maturate attraverso l’analisi ragionata di cinque progetti di ricerca-azione condotti 
nel quinquennio 2019-20232 dal CREMIT (Centro di Ricerca sull’Educazione 

2 Di seguito elenchiamo i titoli dei progetti e i relativi codici che verranno richiamati nel testo: 
[1] WelcomTech: reti a sostegno degli anziani vulnerabili (2019/20), [2] Comunicare salute 

!
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ai Media, all’Innovazione e alla Tecnologia) dell’Università Cattolica del Sacro 
Cuore. I progetti sono stati riletti alla luce della direzione progettuale e della di-
rezione media-educativa, dotandosi di una griglia di analisi contenente 8 elementi 
(Tab. 1). 

 

 
Tab. 1: Elementi di analisi dei progetti 

 
 
Rispetto alla prima direzione, quella progettuale, l’analisi effettuata evidenzia 

che in questi ultimi anni sempre più frequentemente gli enti della sanità, quali 
Aziende Sanitarie Locali [1, 2, 3, 4] e ospedali [5], stanno interpellano soggetti 
che, come il CREMIT, per vocazione si occupano di temi media-educativi. I pro-
getti attivati si muovono da una dimensione sovra-nazionale, nella formula della 
cooperazione europea transfrontaliera (Interreg) [1, 4], alla dimensione locale [2, 
3, 5] e hanno finalità molto precise: da una parte, mettere a punto un diverso 
modo di comunicare la salute e fare prevenzione ricorrendo a un approccio bot-
tom-up che coinvolga attivamente i soggetti [2, 3, 4, 5] (Ferrari, Mazzotti, Merlo, 
2023), dall’altra investire in una sanità che “entra nelle case” come fattore di Qua-
lità di Vita (QdV) [1, 4] (Ferrari, Rivoltella, 2020)3.  

In tutti progetti analizzati è evidente l’adozione di un approccio multidiscipli-
nare, all’interno del quale il Tutor di Comunità deve essere collocato come figura-
traguardo necessaria, per favorire relazioni efficaci tra destinatari degli interventi, 
famiglie, servizi territoriali, équipe socio-sanitaria. I risultati attesi di tali interventi 
prevedono lo sviluppo partecipativo di app, articoli scientifici e per la dissemina-
zione, archivi di materiali didattici. Il digitale è un elemento cardine in tutti i pro-
getti: funge da ambiente di supporto ai processi di comunicazione, archivio, 
produzione e formazione. Si configura, inoltre, come oggetto di riflessione e con-
fronto e come esito di design partecipativo. 

Rispetto alla direzione media-educativa, le tecnologie (il kit per l’anziano [1], 
i portali online [2, 3], l’app per i caregiver [4], i profili social [4, 5]) sono assunte 

(2020/21), [3] Promuovere salute in bambini che crescono con gli schermi digitali (2021/22), [4] 
Pallium (2021/23), [5] Raccontare la malattia per sostenere la cura (2022/23). 

3 Il progetto WelcomTech mirava a permettere alla popolazione anziana di continuare a vivere nel 
proprio ambiente domestico, anche nei territori più marginali, conservando la propria autono-
mia ed evitando il ricovero in struttura; in Pallium si intende favorire l’accesso alle cure palliative 
al maggior numero possibile di pazienti, sostenendone la permanenza a domicilio con tutti i 
benefici correlati alla QdV ma anche, in una prospettiva di sostenibilità degli interventi, alla ri-
duzione dei costi relativi a cura e assistenza.

Direzione progettuale Direzione media-educativa

Committenza 
Finalità 

Soggetti coinvolti 
Output 

Funzioni della tecnologia

Il ruolo del digitale per il tutor 
Le competenze del tutor 

Forme di aggiornamento professionale
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nell’ottica delle tecnologie di comunità, laddove “tenere insieme” e “favorire il 
contatto” sono le due funzioni svolte dai media digitali e sociali (Rivoltella, 2017, 
p. 32).  

In quanto alle competenze del Tutor su cui occorre investire in chiave forma-
tiva, nelle iniziative di promozione della salute e della QdV sarebbe auspicabile 
un equilibrio tra le dimensioni sociale, comunicativa e di mediazione (Fig. 1): il 
tutor agisce da animatore sociale laddove sviluppa e gestisce le relazioni in presenza 
e i legami con i servizi e il territorio di riferimento; come e-tutor, progetta, imple-
menta e sostiene la rete organizzativo-relazionale, media le relazioni nella dimen-
sione online, progetta contenuti digitali per la formazione; come media educator, 
sensibilizza ai linguaggi dei media digitali e accompagna nell’ideazione di strategie 
di utilizzo pedagogico e comunicativo. 

Nei progetti presi in esame, le forme di aggiornamento professionale adottate 
hanno previsto la metodologia Peer&Media [5] e la progettazione e implementa-
zione di soluzioni open nel formato dei Massive Open Online Courses. Tali per-
corsi prevedono una proposta integrata di laboratori sul campo, consentendo la 
messa in campo di percorsi blended [1, 2, 3, 4].  

Quanto finora illustrato tratteggia un quadro che ci interpella in ordine ad al-
cune questioni. La prima ha a che vedere con il digitale: alla conclusione dei pro-
getti che hanno portato allo sviluppo di soluzioni tecnologiche, come garantirne 
la continuità in termini di manutenzione, aggiornamento, cura?  

In seconda battuta, come garantire interventi di accompagnamento formativo 
volti a supportare lo sviluppo e l’integrazione delle tre anime del Tutor di Comu-
nità? 

Infine, quando parliamo di “promozione della salute” risulta fondamentale 
adottare uno sguardo educativo, superando sia il modello meramente informativo, 
sia quello partecipativo: come abbracciare “quell’ottica di educazione promozionale 
riflessiva che sposta l’attenzione dal contenuto al processo” (Marangi, Paracchini, 
2014, p. 138)? 

Sarà fondamentale proseguire, mettendo tali questioni al centro di ulteriori ri-
flessioni e nuovi sviluppi in chiave di ricerca-azione. 
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1. Le professioni educative: un breve itinerario storico 
 

Parlare della professione di educatore significa prima di tutto inoltrarsi diacroni-
camente nel lungo e tortuoso processo di costruzione dell’identità professionale 
avvenuto nel nostro Paese. Seppure in modo sommario, nell’economia del con-
tributo, riprendiamo le tappe storiche fondamentali che ne hanno caratterizzato 
lo sviluppo e gli esiti fino ad oggi. 

Negli anni Cinquanta, nasce la figura di educatore per bisogni specifici, so-
prattutto grazie al lavoro dell’Associazione Nazionale degli Educatori per la Gio-
ventù Disadattata (ANEGID) che venne fondata nel 1957 come prima 
associazione italiana di educatori impegnati nell’assistenza a minori. Seppure non 
riconosciuta professionalmente ma largamente utilizzata in strutture residenziali 
(case di rieducazione, opere pie gestite per la maggior parte da ordini religiosi o 
opere pie rivolte all’assistenza e al recupero degli emarginati e poveri) e ricono-
scendo come ambito primario di intervento quello della gioventù emarginata o a 
rischio, per la prima volta gli educatori delinearono formalmente il loro ruolo e le 
loro competenze in uno statuto. 

Ma è negli anni Sessanta che viene fondato a Torino il primo centro di forma-
zione e a Milano il Centro Studi FIRAS e la Fondazione ESAE (Ente Scuola As-
sistenti Educatori).  

La loro istituzione fu soprattutto il frutto della consapevolezza di un binomio 
inscindibile tra qualificazione professionale e necessità di una formazione adeguata, 
anche come possibilità di un riconoscimento giuridico e di un inquadramento 
normativo. 

Inoltre, tali elementi erano centrali per la costruzione di una comune identità 
di ruolo, in grado di risolvere lo scarto tra una concezione vocazionale – fondata 
sulle inclinazioni personali e sul buonsenso – e una professionalità che integrava 
il profilo biografico individuale a un expertise tecnico-professionale acquisito, tra-
smissibile e riconosciuto. 

In tale scenario, negli anni Settanta – in seguito a forti spinte innovatrici e al 
declino dell’impegno religioso nel campo socio-assistenziale, con l’affermarsi di 
una nuova politica sociale – vengono fondati i corsi biennali e triennali SFES, di-
ventata SFEP (Scuola di Formazione per Educatori Professionali); a Milano, le 
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Scuole regionali per operatori sociali e a Roma le Scuole universitarie per Educa-
tori. Nasce quindi il Coordinamento nazionale delle scuole per educatori e nel 
1984 venne approvato il Decreto Degan (D.M. 10/02/1984), che istituiva l’ob-
bligo di formazione minima con scuole biennali. Il Decreto definisce in generale 
le funzioni dell’educatore come figura che “cura il recupero e il reinserimento di 
soggetti portatori di menomazioni psicofisiche” e la inserisce nel circuito delle 
professioni sanitarie, pur collocandolo tra le “figure atipiche e di dubbia ascri-
zione”. Il Decreto è annullato nel 1990 da due Sentenze del TAR Lazio e del Con-
siglio di Stato che però non hanno interrotto il diffondersi della professione in 
Italia. 

Gli anni Novanta sono caratterizzati da alcune importanti novità legislative: 
 
il D.M. 11 febbraio 1991, che segna il passaggio dal corso di laurea in Peda-–
gogia a quello (quadriennale) in Scienze dell’Educazione, a partire dall’AA. 
1992-1993, aprendo a un periodo di animato dibattito accademico; 
il D.M. 520 del 8 ottobre 1998 “Regolamento recante norme per l’individua-–
zione della figura e del profilo di Educatore Professionale” ai sensi dell’art. 6, 
comma3 del D. Lgs 502/92. Recuperando il profilo già precedentemente de-
finito dal “Degan”, tale Decreto chiarisce il ruolo e le funzioni dell’educatore 
professionale, collocandolo nell’area della riabilitazione. Viene confermato 
l’ambito formativo universitario presso la facoltà di Medicina in connessione 
con psicologia, sociologia e scienze dell’educazione. Secondo il DM 520/98, 
l’educatore professionale è un operatore sociale e sanitario in possesso del titolo 
abilitante. 
 
L’anno successivo, attraverso il celebre Processo di Bologna (1999) viene isti-

tuito lo “Spazio Europeo della formazione e dell’economia della conoscenza” (con 
l’articolazione del percorso formativo in tre cicli: laurea triennale, laurea magistrale 
e dottorato di ricerca) e la successiva Direttiva 2005/36/CE del Parlamento euro-
peo e del Consiglio del 7 Settembre 2005 stabilisce la compatibilità tra qualifiche 
professionali ed esercizio della professione nell’Unione Europea. I Decreti Mussi, 
emanati il 16 marzo 2007 e relativi al riordino delle classi e dei corsi di laurea 
triennali e magistrali, prevedono la possibilità (non l’obbligo) di formazione uni-
versitaria per svolgere la professione di educatore. 

Sempre nel 2007, viene approvato un PRIN (Progetti di Rilevante Interesse 
Nazionale) che vede come Capofila l’Università di Firenze che – assieme a quelle 
di Bari, Bologna, Macerata e Urbino e all’interno della Rete della Società Italiana 
di Pedagogia (SIPED) – avviano l’“Indagine nazionale per il riconoscimento delle 
professioni educative e formative nel contesto europeo: quali professioni, con quale 
profilo pedagogico e relativa formazione, per quale lavoro”. Una ricerca nazionale 
di ampio respiro, che ha posto la discussione sulle professioni educative come cen-
trale nel dibattito pedagogico accademico e istituzionale, su più fronti e a molte-
plici livelli. 

Tale ricerca ha posto le basi per l’inizio di un percorso legislativo importante, 
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a partire dal 2014 in poi, per quella che è nota come “Legge Iori” (approvata in 
step) che stabilisce l’obbligo di frequenza universitaria, definisce la figura di edu-
catore professionale e gli ambiti di intervento. Così, nel 2017 viene approvata la 
Legge 205/2017 ed entra in vigore nel 2018, apportando le seguenti novità legi-
slative: 

 
definizione degli ambiti di lavoro dei professionisti dell’educazione; –
delineazione della figura professionale e delle relative competenze; –
riordinamento dell’accesso alla professione (titolo di studio e accesso al mercato –
del lavoro, distinguendo gli educatori socio-pedagogici (classe L-19) da quelli 
socio-sanitari (Classe L-SNT-2) e dai pedagogisti; 
adeguamento ad un modello Europeo per garantire la circolarità del profilo –
anche in altri paesi (European Qualifications Framework - EQF).  
 
Infine, nel 2019, attraverso tale Legge, viene istituito l’obbligo di 60 CFU per 

l’indirizzo “Infanzia” dei corsi di laurea. 
 
 

2. Le Professioni educative e la L. 205/2017 (Iori): trasformazioni in corso e que-
stioni urgenti 
 

La Legge Iori, ha il merito di aver affrontato e cercato di colmare alcuni gap rela-
tivamente ai seguenti elementi: 

 
il riconoscimento legislativo di una professionalità che fino ad oggi non c’era; –
la professione educativa è storicamente piuttosto vaga e per alcuni aspetti dif-–
ficile da comprendere; l’intento è stato quello di “far uscire dall’ombra” la di-
mensione di un profilo così importante ed indispensabile oggi nella nostra 
società, caratterizzata da vecchie e nuove emergenze pedagogiche.  
 
Nello stesso tempo, avere professionisti qualificati significa elevare la qualità 

dei servizi, renderli sostenibili e diminuire la spesa pubblica. 
In tale scenario, l’educatore professionale in ambito sanitario previsto dalla 

Legge 205/2017 (Iori), ha configurato le seguenti specificità (Fig. 1): 
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Fig. 1: Differenze tra laureati SNT-2 e L-19 

 
 
Con l’approvazione dell’art. 33 del D.L. 14 agosto 2020 n. 104 (Misure urgenti 

per il sostegno e il rilancio dell’economia, 20G0012. GU Serie Generale n.203 del 
14-08-2020 - Suppl. Ordinario n. 30) sono state introdotte provvedimenti im-
portanti per la definizione e il ruolo dei tanti educatori professionali socio-peda-
gogici che lavorano nei presidi socio-sanitari e della salute, giustamente preoccupati 
per la possibile perdita del loro posto di lavoro ma, anche, per molti cittadini fragili 
che – soprattutto dopo la pandemia – hanno bisogno di un sostegno costante.  

Limitatamente agli aspetti socio-educativi, nei servizi socio-assistenziali e nei 
presidi socio-sanitari e della salute restano in ogni caso esclusi gli ambiti riabilita-
tivo e patologico. 

 
 

3. Conclusioni 
 

Le direzioni multiformi e multidimensionali prodotte dalla riforma legislativa 
hanno avuto la finalità di porre in essere – congiuntamente ai processi di sviluppo 
professionale dell’educatore e del pedagogista – una società più aperta e inclusiva 
– soprattutto in riferimento al “Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza - PNRR” 
(2021) – valorizzando in modo complementare entrambe le dimensioni: quella 
socio-sanitaria e quella socio-educativa.  

In tal modo, infatti, si è cercato di fornire il dovuto riconoscimento scientifico 
e professionale alle professioni educative che – si auspica – possa condurre ad un 
decisivo miglioramento della qualità dei servizi, così come ad un ampliamento 
degli sbocchi occupazionali, prevedendo il riconoscimento del titolo a livello eu-
ropeo, attraverso le conoscenze richieste dal Quadro Europeo delle Qualifiche Pro-
fessionali (EQF). 
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1. Formazione, natura e lavoro 
 

La crisi ecologica nell’antropocene è una “crisi della mente” (Bateson, 1972). 
Siamo di fronte a sfide materiali e immateriali per idee quali sicurezza, salute, giu-
stizia educativa e sociale, lavoro, cura e sviluppo (Malavasi, 2008; Mortari, 2017). 
Le dialettiche formali e casualiste si scontrano con le istanze pedagogiche dell’in-
contro, dell’alterità, della singolarità a cui il caos e l’inatteso offrono spazi di ge-
neratività. Le professioni educative spesso si collocano nel crocevia di queste 
logiche ma, in quanto abitanti i mondi dell’educazione permanente, sono chiamate 
a interrogarsi sul futuro, prefigurando politiche e pratiche educative “anticipatorie” 
di buone prassi. Il loro posizionarsi non può esimersi dalla necessita di cogliere gli 
aggregati relazionali, emotivi e culturali attraverso cui pensare e progettare dispo-
sitivi formativi che facciano proprie categorie attuali quali: complessità, flessibilità, 
processi di identificazione, cambiamento e trasformazione. In tale scenario for-
matori, educatori e insegnanti si devono collocare lungo i margini, cogliendo o 
seguendo le connessioni che si svolgono nel qui ed ora, nel loro divenire. Come 
spiegano Barone e Barbanti (2022, p. 11) “parlare di soggettività, processi di iden-
tificazione è una faccenda di concatenamenti, di interdipendenze dell’essere in re-
lazione all’altro da sé”.  

Si tratta di esplorare strutture che connettano, integrino e trasformino (For-
menti, 2017) le proposte formative in percorsi innovativi, sensibili, sorprendenti, 
capaci di creare benessere e generare salute. Tale rete di relazioni esige che i confini 
tra istituzioni, ricerca, mondo del lavoro, ambiente e comunità siano fluidi, lisci, 
pur nel rispetto delle relative funzioni e natura. L’ipotesi di ricerca che si propone 
di costruire un ponte tra formazione, natura e lavoro ci porta dunque a collocarci 
lungo il cammino, a sostare fuori dalle istituzioni educative, per scorgere, nelle in-
terconnessioni, conoscenze e competenze a partire dalle quali ripensare i percorsi 
dell’educazione permanente, concatenati agli interessi di tutela di quella che oggi 
viene definita Planetary Health, intesa come costruzione di benessere per sé, l’altro 
da sé, l’ambiente. In un lessico più didattico ciò che associamo allo sviluppo di 
green skills, ocean literacy, life skills, competenze trasversali e sostenibilità. 
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2. Una metafora rizomatica per leggere biografie formative e professionali 
 

Vivere la complessità e renderla una risorsa formativa è una sfida attuale, realizza-
bile secondo Deleuze e Guatteri (1987), fronteggiando il caos, relazionandosi in 
modo ritmico ed ecologico, marcando i suoi confini pur rimanendo in dialogo 
con l’accadere esistenziale, formativo, professionale. Una serie di incontri nati in-
torno alle storie-biografie di agricoltori-imprenditori è diventata occasione per 
esplorare una postura pedagogica aperta al dialogo, capace di tematizzare conca-
tenazioni sul rapporto tra le persone e il loro ambiente nel costruire prassi forma-
tive e professionali. L’avvenire delle terre pubbliche e degli orti urbani in relazione 
al divenire di soggettività in un ambiente formativo informale, è qui mappato at-
traverso la lente della metafora rizomatica di Deleuze e Guattari. In botanica, un 
rizoma si riferisce a radici di funghi sotterranei che proliferano orizzontalmente 
attraverso continui concatenamenti tra germogli multipli ed eterogenei. Il rizoma 
sconvolge i modi gerarchici di pensare prevalenti nelle strutture a forma di albero 
(Deleuze, Guattari, 1987), disintegra i confini rigidi (individuo/contesto; 
ideale/materiale; ricerca/pratica), accoglie e restituisce senso a categorie fonda-
mentali nell’educazione permanente: la pluralità, la co-generazione, i gruppi vul-
nerabili e le identità multiple. 

La potenzialità educativa del rizoma si basa il movimento orizzontale, l’ibrida-
zione, l’immaginazione, le aspirazioni, i bisogni quotidiani, la resilienza, la resi-
stenza, le tribolazioni e le agonie di ogni soggetto nella sua storicità e agentività 
(Ko, Bal, 2019). 

Il rizoma disegna una cartografia per comprendere l’interconnessione genera-
tiva tra sistemi viventi, tra gli individui e il loro contesto, visualizzando i legami 
tra biografie e pratiche formative in relazione alle attività comunitarie. Intrecciare 
prospettive ed esperienze divergenti può contribuire a produrre idee e prassi ine-
splorate, creando nuovi mondi educativi ai margini dei sistemi di attività esistenti. 
Nella ricerca rizomatica, vi è sempre apertura verso un nuovo modo di connettere 
spazi e pratiche, quello che rileviamo essere il guadagno pedagogico, utile per di-
latare il territorio educativo delle potenzialità e opportunità, composto di “linee 
di fuga e movimenti di deterritorializzazione” (Ko, Bal, 2019, p. 55).  

 
 

3. Linee di fuga e spazi di apprendimento espansivo 
 

“Se l’accadere educativo è un processo sempre in divenire, poiché esito di come si 
combinano e come fanno presa sui corpi i costrutti pratico-sociali, non si possono 
però ignorare le linee di fuga di cui questi stessi sono capaci e che concorrono a 
dare vita all’esperienza e all’esperire” (Barone, Brabanti, 2022, p. 11). Mappare 
l’esperienza di adulti in formazione o produttori di esperienze educative, come 
nello scenario descritto di seguito, ha delineato un invito per le professionalità 
educative: quello di posizionarsi ai margini, in ascolto, volgendo lo sguardo verso 
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le linee di fuga e i luoghi potenziali di apprendimento ravvisabili nei territori edu-
cativi, veri e propri spazi di apprendimento prossimale. 

 
Ai margini della via, in dialogo 
Arriviamo alla cooperativa in perfetto orario. Entrando si scorgono nume-
rosi cartelli che descrivono le attività: casa-famiglia; scuola dell’infanzia; 
agricoltura sociale, agricoltura biologica, tirocini terapeutici, educazione 
ambientale. Ci accoglie il nostro mediatore con chi oggi ci racconterà la 
sua storia nel settore della bioagricoltura. Aspettiamo gli altri e raggiun-
giamo uno dei fondatori ai tavoli da picnic, all’aperto. Siamo in 13. Siamo 
in ascolto. Il racconto procede velocemente, descrive le loro attività, si sot-
tolinea l’impegno sociale, il valore e i risultati che vede quotidianamente 
nei tirocini terapeutici, come la ragazza che è stata inserita nel punto vendita 
e che pian piano ha imparato a gestire le relazioni con i clienti. Si descrive 
l’agricoltura come terapia per la sua capacità di offrire un contatto con la 
terra e un lavoro all’aperto ai malati psichici. L’ambiente aperto non è co-
ercitivo, i tempi sono dilatati (bisogna rispettare il ciclo della semina e del 
raccolto). Integrare è diverso dall’essere rinchiusi. Gli chiediamo di raccon-
tarci qualcosa di più sulle origini della cooperativa. Hanno iniziato occu-
pando un terreno, producono ortofrutta bio, si autofinanziano. Poi c’è il 
lavoro di educazione ambientale con le scuole attraverso diversi laboratori: 
orto bimbi; energia alternativa; api; giardino delle farfalle.  
Ci incuriosisce sapere l’idea dietro la sua costruzione. Il dialogo diventa più 
intimo, si ricordano le radici venete e contadine e quanto in principio si 
snobbava questa professione fino all’esperienza nella comunità di Capo-
darco come obiettore di coscienza. Qui ha incontrato altre persone dell’isti-
tuto agrario che facevano tirocinio. Si sono unite le forze. Hanno occupato 
un terreno, erano in 15. All’inizio è stata dura, erano aiutati dai genitori. 
Si parla dei bandi per ottenere i lotti, degli affitti e dei contratti con sca-
denza annuale, la precarietà ha creato parecchi problemi. 

 
Dall’intervista riassunta nel caso-scenario non emerge un progetto definito e 

lineare per connettere percorsi formativi, lavoro e sostenibilità. Ciò che ora appare 
un dispositivo ordinato in cui sono strutturate molteplici esperienze educative e 
formative, deriva da una concatenazione che ha saputo creare significati, portare 
trasformazioni, facendo intravedere speranze di futuro, opportunità per chi non 
si trova nel crocevia delle occasioni formative e professionali. Negli spazi per l’ap-
prendimento espansivo (Ko, Bal, 2019), gli studenti di gruppi non dominanti 
possono realizzare il loro potenziale di crescita rizomatica scambiando diverse pro-
spettive, esperienze e obiettivi nelle attività di risoluzione dei problemi e decisio-
nali. Mappare le linee di fuga può tracciare percorsi di orientamento rinnovati, 
come si evince dalla storia, in cui l’ambiente diventa risorsa, i bisogni dei singoli 
non sono oggetti isolati ma diventano un bene di tutti, la necessità di riconoscersi 
in esperienze come partecipanti attivi, condividere e partecipare per avere più con-
trollo sul proprio futuro. 

Nelle interconnessioni disegnate dal rizoma risiede il potere della co-genera-
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zione, o capacità creativa, in grado di visualizzare le molteplici direttrici formative 
di una proposta pedagogica per gli adulti e di creare lavoro tra gli orti urbani e le 
terre pubbliche, in relazione all’apprendimento di competenze trasversali, saluto-
genesi, empowerment e resilienza. 
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1. Introduzione 
 

Il docente neoassunto che deve svolgere l’anno di formazione e prova ha la neces-
sità di essere inserito nella comunità professionale, ha anche bisogno di potersi 
avvalere di una figura di riferimento opportunamente scelta, che sia in grado di 
favorire la sua partecipazione alle attività e di promuovere il suo coinvolgimento 
attivo in alcuni processi educativi della scuola ritenuti strategici. Tali esigenze in-
dividuate da tempo dalla normativa di settore sono state rilanciate dal D.M. 
850/2022, che in parte riconfigura la fase di induction e stabilisce alcuni principi 
guida per il confronto e la cooperazione tra tutor e neoassunto. Il D.M. 850 all’art. 
12 individua il tutor come figura che “accoglie il neo-assunto nella comunità pro-
fessionale, favorisce la sua partecipazione ai diversi momenti della vita collegiale 
della scuola ed esercita ogni utile forma di ascolto, consulenza e collaborazione 
per migliorare la qualità e l’efficacia dell’insegnamento”; tale funzione si esplica 
altresì mediante la predisposizione di momenti di reciproca osservazione in classe. 

Nonostante la presenza di chiare indicazioni normative su come operare, la ri-
cerca educativa ci segnala che il più delle volte sia i tutor, sia i neoassunti, tendono 
ad agire nei contesti educativi di appartenenza in modo poco consapevole, ovvero 
rappresentando se stessi come individui isolati e interpretando il proprio agire pro-
fessionale come limitato alla propria posizione, di insegnante titolare di una de-
terminata disciplina e responsabile di una o più classi o sezioni specifiche.  

Nella prospettiva di valorizzare la fase di induction come occasione strategica 
per favorire lo sviluppo professionale in servizio degli insegnanti e di potenziare 
la capacità di adottare nuove posture professionali, il presente contributo riflette 

1 Il presente contributo è frutto del lavoro congiunto dei due autori. In particolare il paragrafo 2 
è stato redatto da G. Moretti, il paragrafo 3 da A.L. Morini, i paragrafi 1 e 4 da entrambi gli au-
tori congiuntamente.
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sulla formazione dei tutor in una prospettiva ecosisistemica, volta a incoraggiare 
la leadership educativa diffusa e favorire la cooperazione tra pari (Fiorucci, Moretti, 
2022).  

La situazione emergenziale e quella post-emergenziale caratterizzate da incer-
tezza hanno fatto emergere nei contesti scolastici la necessità di progettare le azioni 
in modo flessibile e partecipato, incoraggiando la leadership educativa diffusa degli 
insegnanti e promuovendo la capacità di cooperare al fine di costruire ecosistemi 
educativi aperti e solidali. Nella fase di immissione in ruolo dei docenti neoassunti 
la figura del tutor svolge un ruolo strategico (Bleach, 2013; Kemmis et al., 2014; 
Magnoler, 2017; Fiorucci, Moretti, 2019, 2022; Morini, 2019). La messa a di-
sposizione della propria esperienza professionale in un clima dialogico di scambio 
e confronto tra pari, oltre a favorire la partecipazione attiva del novizio e migliorare 
le pratiche didattiche, può contribuire allo sviluppo di comportamenti professio-
nali proattivi e responsabili e alla adozione di una visione sistemica, multilivello e 
multiattore (Moretti, 2022). 

 
 

2. Percorso di sviluppo professionale rivolto ai tutor dei docenti neoassunti 
 

Il Dipartimento di Scienze della Formazione (DSF) della Università degli Studi 
Roma Tre, in collaborazione con l’Ufficio Scolastico Regionale per il Lazio, a par-
tire dall’anno scolastico 2017-2018 ha progettato e realizzato un percorso di svi-
luppo professionale rivolto ai tutor dei docenti neoassunti, giunto nel 2023 alla 
quinta edizione. 

Nella Figura 1 sono riportati alcuni elementi informativi che hanno caratte-
rizzato le quattro edizioni già concluse, che sul piano diacronico si configurano 
come un intervento sistematico e continuativo, interrotto nell’anno scolastico 
2020-2021 a causa della emergenza sanitaria. Nel complesso in ogni annualità del 
percorso ci si è proposti di: consolidare e sviluppare le conoscenze e le competenze 
professionali dei docenti tutor che supportano l’anno di prova e formazione dei 
docenti neoassunti nella regione Lazio; promuovere nei docenti tutor la capacità 
di svolgere funzioni di tutoraggio, osservazione e formazione tra pari (peer to peer), 
counseling e supervisione professionale, tenendo conto delle finalità e delle carat-
teristiche specifiche dei contesti educativi e scolastici. I docenti tutor partecipanti 
sono stati 4849; quelli che hanno aderito alla quinta edizione in corso superano 
le 2500 unità. 
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Fig. 1: Edizioni del Percorso di sviluppo professionale rivolto ai tutor 

 
 

2.1 Articolazione del percorso di sviluppo professionale 
 

La proposta formativa si è sviluppata progressivamente e la sua realizzazione ha 
tenuto conto delle evidenze di ricerca che il Gruppo di lavoro di Roma Tre ha rac-
colto nel corso degli anni e pubblicato in volume (Fiorucci, Moretti, 2019; Fio-
rucci, Moretti, 2022). Il percorso di sviluppo professionale è articolato in due 
interventi: il primo, che consiste in un incontro svolto in presenza o in modalità 
sincrona a distanza, della durata di 3 ore, con i docenti del DSF con approfondi-
menti teorici e metodologici sul ruolo e le funzioni del docente tutor dei neoas-
sunti; il secondo che prevede un periodo di due mesi con attività svolte attraverso 
la piattaforma e-learning Moodle nell’ambito della quale sono stati resi disponibili: 
materiali di approfondimento tematico, strumenti e dispositivi da introdurre nello 
svolgimento delle funzioni di tutor dei docenti neoassunti (Fig. 2). 

 

 
Fig. 2: Fasi del percorso di approfondimento in asincrono 
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3. La ricerca sul campo 
 

Nel presente contributo si riportano sinteticamente gli esiti dell’indagine svolta 
durante la quarta edizione (a. a. 2021/22), in cui sono stati coinvolti oltre duemila 
docenti di ogni ordine e grado scolastico, dalla scuola dell’infanzia alla scuola se-
condaria di secondo grado. L’obiettivo è stato quello di approfondire la conoscenza 
dei tutor dei docenti neoassunti al fine di qualificare le iniziative di formazione in 
servizio e di incoraggiare la leadership educativa diffusa e la cooperazione tra pari. 
Gli strumenti che sono stati introdotti sono: un questionario conoscitivo iniziale, 
il report finale del docente tutor, un questionario finale. 

L’unità di analisi è costituita prevalentemente da docenti di genere femminile 
(88,6%), la maggioranza (60%) è il primo anno che svolge la funzione di tutor e 
ha tra i 50 e i 60 anni (43,4%). Quasi la totalità (89%) segue un solo docente ne-
oassunto e il 45,6% svolge altri incarichi nell’ambito del middle management della 
scuola. In relazione ai bisogni formativi del docente tutor, dai dati emerge che il 
maggiore accordo viene riscontrato nella dimensione relativa alle “conoscenze delle 
pratiche di tutorato efficaci da poter introdurre nel proprio percorso professionale” 
(“molto” 40,5% e “abbastanza” 49,3%) seguito dalla necessità di “conoscenza di 
strumenti per svolgere un’osservazione efficace delle attività sviluppate dal docente 
neoassunto” (“molto” 39,9% e “abbastanza” 49,5%). Interessante riportare un 
dato che ha subìto una variazione nel confronto tra il periodo pre e post emergenza 
sanitaria (Fig. 3). Rispetto alle aree in cui i docenti tutor ritengono essere più pro-
ficua un’azione di tutorato per i neoassunti, nella rilevazione effettuata nell’a.a. 
2019/20 rispetto all’a.a. 2021/22 l’area relazionale e della comunicazione risulta 
quella in cui è stato rilevato un sensibile aumento. 

 

 
Fig. 3: Aree in cui i docenti tutor ritengono più proficua un’azione di tutorato:  

confronto pre e post emergenza sanitaria  
 
 
Al fine di verificare il livello di cooperazione tra tutor, è stato chiesto tramite 

una domanda aperta, riguardo a quali problematiche in particolare avessero trovato 
utile il confronto con gli altri docenti tutor del proprio istituto. A titolo esempli-

!
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ficativo si riportano due testimonianze, di L. R. che riporta come “il confronto 
con altri docenti tutor mi ha aiutato a capire se la pratica osservativa e valutativa 
messa in atto è stata corretta e se il mio modo di relazionarmi con il docente ne-
oassunto risultasse idoneo”, e S. T. che riferisce che “con la docente tutor presente 
nel mio stesso team ci siamo costantemente confrontate, consigliate e sostenute 
sugli interventi e le modalità del peer to peer”. 

 
 

4. Considerazioni conclusive 
 

Le attività di formazione, affiancate da alcune linee di ricerca, hanno restituito 
dati utili per riflettere sul profilo del docente tutor, che tengono conto sia dei bi-
sogni formativi dei tutor sia dei punti di forza e delle criticità rilevate nelle attività 
di tutorato, con particolare riferimento al periodo post-pandemico. 

La cooperazione tra pari, ovvero il confronto tra docenti che svolgono il ruolo 
di tutor dei neoassunti, a livello sia di scuola sia di reti di ambito, è un aspetto es-
senziale per costruire ecosistemi aperti, solidali e generativi di benessere personale 
e organizzativo. 

In prospettiva, con l’intento di sviluppare le competenze di base ritenute indi-
spensabili per svolgere con continuità sul piano temporale il ruolo di tutor o di 
coordinatore dei docenti tutor, le indagini svolte suggeriscono di operare in modo 
da costruire un ambiente collaborativo interistituzionale (Università, Ufficio Sco-
lastico Regionale e Reti di Ambito) in grado di progettare percorsi condivisi di 
Formazione-Ricerca coinvolgendo in particolare scuole con Dirigenti scolastici 
che attribuiscono valore alla formazione dei tutor e dei docenti neoassunti. 
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1. Introduzione 
 

La promozione di pratiche di educazione e didattica all’aperto è una proposta che 
si basa sull’idea di considerare gli spazi esterni alla scuola come contesti privilegiati 
per favorire una prospettiva di sviluppo sostenibile, innovare le pratiche didattiche 
tradizionali e garantire il benessere dell’apprendimento (Schenetti, 2022). Secondo 
UNESCO (2015), questa prospettiva ecologica può aiutare le istituzioni scolasti-
che a valorizzare i rapporti con il territorio e promuovere le competenze chiave 
europee. L’implementazione di didattiche attive rappresenta un’opportunità per 
ripensare la didattica e l’apprendimento in connessione con il curricolo e le com-
petenze. La letteratura scientifica internazionale ha evidenziato come gli ambienti 
naturali possano avere un impatto positivo sulla salute mentale e la qualità della 
vita di bambini e adulti (Humberstone et al., 2016) e come la progettazione di-
dattica possa essere influenzata dalle caratteristiche dei luoghi (Mygind, 2009). 
Le competenze professionali degli insegnanti sono al centro di questo processo. 
Diverse ricerche (Davdand et al., 2015) hanno dimostrato come la competenza 
dei bambini possa essere maggiormente riconosciuta in spazi meno artificiali e più 
sfidanti e come la competenza degli adulti possa uscire dagli schemi consolidati 
attraverso una «didattica più orientata alla ricerca».  

Questo contributo si concentra sugli esiti di una doppia ricerca empirica volta 
ad indagare la relazione tra la promozione di pratiche di educazione all’aperto e 
fattori di distress/ soddisfazione lavorativa.  

 
 

2. I vissuti degli insegnanti nelle esperienze didattiche all’aperto  
 

Il primo percorso di ricerca, attivato nel 2018, ha coinvolto una decina di inse-
gnanti di scuola primaria esperti in Outdoor Learning con interviste di esplicita-
zione di Vermersch (2019). Il metodo descrittivo è stato utilizzato per rievocare e 
indagare i vissuti dell’adulto durante le esperienze di didattica all’aperto. Uno degli 
obiettivi dell’intervista di esplicitazione in ricerca è quello di “aiutare l’intervista-
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tore ad informarsi” per comprendere le fasi di realizzazione del vissuto esplicitato 
e coglierne l’essenza, comprese potenzialità e difficoltà emerse. La trascrizione delle 
interviste è stata sottoposta ad analisi fenomenologico-euristica facendo emergere 
categorie che sono state messe in dialogo con la letteratura in materia di stress 
(Chirico, Ferrari, 2014) evidenziando diverse correlazioni. Tra le più significative: 
ambiente (ambiente naturale come aula didattica ristorativa, mediatrice di rela-
zioni, ricca di opportunità didattiche), relazioni con l’utenza (all’aperto classe spon-
tanea e partecipe, aumentata percezione di benessere e collaborazione tra bambini 
e adulti) e carichi e ritmi di lavoro (si riduce la percezione di un tempo “burocra-
tico” per lasciare spazio ad un tempo emozionale più in linea con il tempo del-
l’apprendimento). 

Gli esiti della ricerca hanno messo in evidenza come “abitare il territorio per 
fare scuola”, con intenzionalità didattica e continuità, possa svolgere un’azione 
preventiva su alcuni fattori considerati “predittivi di burnout” nelle professioni 
educative e scolastiche. In particolare, l’educazione e la didattica all’aperto, se pra-
ticate con continuità e in modo complementare e interdipendente con la didattica 
comunemente definita “indoor” potrebbe ben configurarsi come un’azione pre-
venzione primaria di stress lavorativo della categoria insegnanti, agendo sulle fonti 
di stress attinenti all’ambiente e alle attrezzature di lavoro e alla relazione con l’utenza 
(studenti). 

 
 

3. Le percezioni degli insegnanti su educazione all’aperto distress e soddisfazione 
 

Il secondo percorso di ricerca, avviato nel 2022, è stato motivato dalla diffusione 
dell’approccio di educazione e didattica all’aperto e dalle sollecitazioni in merito 
all’impatto che tali pratiche possono avere a livello psicofisico nella professione 
educativa dello studio precedente. Per questo motivo, è stato utilizzato un que-
stionario anonimo composto da scale già convalidate e adattate al contesto italiano, 
tra cui la Depression Anxiety Stress Scales-21 (DASS-21), la Need for Recovery Scale 
(NFR) e la Revised School Level Environment Questionnaire (SLEQ) (Johnson et 
al., 2007; Matteucci, Guglielmi, Lauermann, 2017) al fine di indagare i livelli di 
soddisfazione lavorativa, di stress e ansia, di felicità e di fiducia verso il futuro. Il 
campione di studio è stato costituito da 74 insegnanti appartenenti alla Rete Na-
zionale delle Scuole pubbliche all’Aperto, mentre il campione di controllo era 
composto da 49 insegnanti che praticavano prevalentemente l’insegnamento in 
ambienti “indoor”. 

Dagli esiti emerge come la pratica dell’OE è associata a una maggiore collabo-
razione tra gli studenti e a una gestione scolastica positiva ed efficace ma non si 
evidenzia una correlazione diretta con la riduzione dello stress, dell’ansia e della 
depressione degli insegnanti. Tali fattori risultano maggiormente influenzati dal-
l’organizzazione e dal clima lavorativo in cui gli insegnanti operano. 

 
 

Sessioni Parallele - N - Salute, sicurezza, professioni educative e formative

1162



4. Conclusioni 
 

L’insegnamento all’aperto arricchisce gli insegnanti, favorendo l’interazione con 
il territorio e i colleghi, migliorando le competenze professionali e il sistema sco-
lastico. Tuttavia, l’implementazione dell’OE può risultare stressante senza il soste-
gno della dirigenza scolastica e dei colleghi. Gli studi dimostrano come la 
mancanza di supporto istituzionale aumenti lo stress e il burnout (Thomas, 2003), 
mentre la soddisfazione lavorativa dipenda dall’autoefficacia, dall’esaurimento 
emotivo, dalla realizzazione personale e dal supporto percepito (Briones, Taber-
nero, Arenas, 2010). Per mitigare gli effetti negativi, sono fondamentali una col-
laborazione strutturata e una leadership partecipativa che favoriscano un clima di 
lavoro sereno nel sistema scolastico. La lettura coordinata di questi studi offre in-
teressanti riflessioni sulla ricerca e la formazione per l’innovazione didattica. 

Un ambiente scolastico favorevole, collaborativo e partecipativo è essenziale 
per gli insegnanti che desiderano implementare nuove pratiche pedagogiche con 
successo. Favorisce la creazione di una comunità di insegnanti che sperimentano 
strategie didattiche innovative. La collaborazione e la condivisione agevolano il 
trasferimento di buone pratiche e migliorano il rendimento degli studenti. 

Introdurre pratiche innovative in classe, che restituiscano allo studente un ruolo 
centrale e responsabile nel proprio apprendimento, rappresenta una sfida quoti-
diana. Richiede l’affrontare l’ignoto, ma offre l’opportunità di riattivare un pen-
siero riflessivo collettivo attraverso l’osservazione e la progettazione comune. La 
ricerca dimostra che un approccio di leadership scolastica condivisa, coinvolgendo 
gli insegnanti nelle decisioni, riduce lo stress, l’ansia e la fatica (Hoque, Zarin, 
2023; Lumbantoruan et al., 2019). In linea con questi risultati, uno studio di 
Ortan et al. (2021) ha evidenziato che gli insegnanti in un ambiente scolastico 
collaborativo e di supporto sperimentano meno burnout e maggiore soddisfazione 
lavorativa.  

L’implementazione di attività di OE e OL beneficia l’apprendimento degli stu-
denti, promuove competenze disciplinari, trasversali ed ecologiche e arricchisce il 
sistema scolastico. Tuttavia, per risultati duraturi ed efficaci, è necessario un am-
biente scolastico favorevole, con collaborazione e partecipazione attiva di inse-
gnanti e dirigenti. I percorsi di formazione in servizio rivolti a interi plessi e i 
percorsi di Ricerca-Formazione svolti in collaborazione tra università e scuole sono 
essenziali per sostenere lo sviluppo professionale degli insegnanti e l’implementa-
zione di pratiche pedagogiche innovative, come l’educazione all’aperto. 
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1. Introduzione 
 

Il PNRR destina ingenti finanziamenti per la costituzione delle “Case di Comu-
nità” (CdC), strutture sanitarie promotrici di un modello di intervento multidi-
sciplinare, nonché luoghi privilegiati per la progettazione di interventi sociali e 
d’integrazione sociosanitaria (è prevista l’attivazione di 1.288 CdC entro la metà 
del 2026, sul territorio nazionale). Tali strutture sono state diversamente declinate 
nelle Regioni italiane, ma sembrano accomunate dalla presenza di infermieri di 
comunità, medici di medicina generale e pediatri di base.  

Benché non sia ancora chiaro come i medici saranno coinvolti, alcune CdC 
sono già state aperte sul territorio nazionale, reclutando i primi infermieri. Infatti, 
la figura chiave delle CdC sarà l’infermiere, responsabile dei processi assistenziali 
di famiglia e comunità. Nello specifico, questa figura si dovrà occupare del coor-
dinamento dell’assistenza, con particolare attenzione ai malati cronici. L’assistenza 
a questi ultimi è impensabile senza l’attivazione di interventi “educativi” ad hoc, 
al paziente e al caregiver.  

Emergono quindi nuovi bisogni formativi dell’infermiere di famiglia/comunità, 
con particolare attenzione alle attività di educazione del paziente che questa figura 
sarà chiamata a svolgere.  

 
 

2. Malattia cronica e bisogni “educativi” dei pazienti 
 

La WHO ha stimato che oltre l’80% dei costi dei sistemi sanitari è assorbito dalla 
cronicità, che rappresenta quindi una grande sfida di tutti i Paesi industrializzati. 
Secondo Osservasalute1, le proiezioni indicano che, nel 2028, il numero di malati 
cronici salirà in Italia a 25 milioni (su una popolazione totale che sarà di circa 58 
milioni, secondo le proiezioni ISTAT) mentre i multi-cronici saranno 14 milioni. 
La cronicità, dunque, è e sarà un problema sempre più rilevante nei Paesi indu-
strializzati e, in particolare, in Italia, dove l’invecchiamento della popolazione è 

1 https://osservatoriosullasalute.it/osservasalute/rapporto-osservasalute-2021
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un fenomeno in costante progressione2. Anche per questo, dal 2016 l’Italia si è 
dotata di un Piano nazionale della cronicità3. 

Quando parliamo di “educazione del paziente”, facciamo riferimento a un in-
tervento che si pone come finalità quella di sviluppare nel malato comportamenti 
e attitudini positive verso la propria salute, nella direzione di migliorare la sua qua-
lità di vita (WHO, 1998). L’attività educativa, tuttavia, non si propone solo di 
rendere il paziente il più possibile autonomo nella gestione del suo trattamento, 
ma anche di produrre un cambiamento significativo nella persona che, in seguito 
all’insorgenza di una patologia, necessita di imparare e integrare la malattia all’in-
terno della propria vita quotidiana (Bobbo, 2012). 

I pazienti cronici insomma, non hanno unicamente bisogno di informazioni 
e insegnamenti, ma necessitano parimenti di interventi focalizzati sulla ricerca di 
senso (Bruzzone, 2021), che non sono sovrapponibili a quelli semplicemente fi-
nalizzati a dare informazioni/spiegazioni o a sviluppare determinate skill. Questo, 
ovviamente, non è il bisogno di tutti i malati, ma va preso in considerazione, nel-
l’ottica di progettare interventi “educativi” che cerchino di rispondere alle richieste, 
esplicite o implicite, del paziente. 

Diventa necessario: in primo luogo, comprendere che l’intervento “educativo” 
non accade solo in momenti stabiliti e in spazi dedicati (interventi che chiamiamo 
“formali”)4, ma anche nella quotidianità della pratica clinica (negli interventi che 
definiamo “non formali”); in secondo luogo, è fondamentale comprendere in 
modo più approfondito i bisogni dei pazienti, e anche dei loro caregiver, e, sulla 
base di questa comprensione, attivare, non solo con risorse strettamente sanitarie, 
ma in integrazione col territorio, interventi di insegnamento (teaching) o di edu-
cazione vera e propria (education) (Zannini, in press).  

È dunque cruciale far riflettere i professionisti della cura sui significati delle 
differenti attività che nei contesti sanitari stanno sotto il grande ombrello di “in-
tervento educativo”. È una riflessione che può produrre una consapevolezza pe-
dagogica, grazie alla quale gli operatori potranno imparare a distinguere piani 
molto diversi: bisogno d’informazione o trasformazione dell’immagine di sé nel 
paziente, attività di acquisizione di skill o educazione vera e propria, didattica e 
pedagogia e così via. Gli interventi educativi nei contesti sanitari, infatti, non sono 
tutti uguali e bisogna saper scegliere con consapevolezza pedagogica, considerando 
i bisogni dei pazienti e anche, ovviamente, le risorse a disposizione. 

 
 
 
 
 

2 https://www.istat.it/demografiadelleuropa/bloc-1c.html?lang=it.
3 https://www.salute.gov.it/imgs/C_17_pubblicazioni_2584_allegato.pdf.
4 Nel Piano Nazionale della Cronicità si parla di “interventi strutturati” (ibidem, p. 30).
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3. Nuovi bisogni formativi dei professionisti dell’assistenza 
 

Per implementare le attività di patient education in senso lato, cruciali nella gestione 
della malattia cronica, è necessario agire su più fronti, anche e soprattutto in ter-
mini di formazione dei professionisti (Zannini, 2016). Da un lato, è urgente svi-
luppare negli operatori competenze di teaching, focalizzando le pratiche di 
progettazione e le dimensioni didattiche dell’insegnamento al paziente, che ne-
cessita di sviluppare conoscenze, skill pratiche e abilità relazionali per gestire la sua 
malattia. Dall’altro lato, è fondamentale che gli operatori imparino a riflettere sul 
senso dell’educazione (sia informale che formale) nelle loro pratiche quotidiane 
(Mostarda, Trento, Zannini, 2018). Ciò permetterebbe di costruire un sapere sul-
l’educazione, che per definizione è la pedagogia, che non ha nulla a che fare con 
linee guida ed evidenze scientifiche (Mortari, 2009; Palmieri, 2018), le quali, al 
limite, valgono per le attività di teaching.  

La pedagogia è considerata da molti un “sapere esperienziale, cioè un “sapere 
di casi” (Mortari, 2009) che i professionisti, anche sanitari, possono guadagnare 
dall’esperienza, attraverso la riflessione. “Per promuovere l’educazione in sanità 
non è sufficiente trasferire solide fondamenta pedagogiche […], ma richiede anche 
un sostegno agli operatori per aiutarli a lavorare sulla propria esperienza, sugli im-
pliciti e sulle latenze” (Benini, 2021, p. 36). 

Specialmente il lavoro educativo, formale e non formale, ma in parte anche 
quello di insegnamento, soprattutto di tipo informale, richiede dunque una co-
stante riflessione, al fine di guadagnare sapere dall’esperienza. È allora cruciale at-
tivare processi di formazione dei professionisti della cura che non si limitino a 
istruirli su questa o quella scelta didattica, ma che supportino le comunità di pra-
tiche esistenti (Wenger, 1998), o ne alimentino di nuove, attraverso la narrazione 
e la scrittura dell’esperienza educativa nei contesti sanitari. Mediante queste attività 
formative sarebbe possibile analizzare criticamente tale esperienza, anche nelle sue 
dimensioni più implicite e latenti (Massa, 1990), al fine di guadagnare sapere au-
spicabilmente trasferibile a situazioni analoghe. 

Inoltre, per gestire la cronicità, come indica la WHO (1998), bisogna imparare 
a fare lavoro di rete. È quindi importante, in prospettiva, coinvolgere nei percorsi 
educativi, ma anche eventualmente in quelli di teaching, le risorse che ci sono sul 
territorio, che non riguardano solo le figure sanitarie che operano in quel contesto, 
ma altresì le associazioni, le organizzazioni no-profit, e, più in generale, i cittadini, 
con il loro bagaglio esperienziale, spesso scarsamente valorizzato.  

 
[La] cura è qualcosa che in ogni caso non si fa da soli, e nemmeno soltanto 
con la persona direttamente interessata: nei mondi della vita ci sono molte 
energie curative da riparare, appunto, da riattivare, combinare insieme, rio-
rientare, che liberano un ricco repertorio di attività, difficilmente riducibili 
all’assistenza, ma capaci di curare le lacerazioni della vita di chi vi è coin-
volto (Ota de Leonardis, 2022, p. 23).  

 

Lucia Zannini
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Dobbiamo dunque cominciare a pensare, nell’educazione dei pazienti, a in-
terventi che stabiliscano forti legami con i territori e che, grazie a questi legami, 
contribuiscano a creare un maggior senso di comunità. È anche in questo modo 
che si arriverà a riconoscere, con crescente forza, la dimensione collettiva della sa-
lute, intesa come bene comune da preservare e sviluppare, con modalità sempre 
più partecipative. 
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1. Lavoro tra alienazione e generatività 
 

La riflessione non solo pedagogica ha permesso di definire il lavoro come quella 
modalità propria dell’esperire umano tesa tra la necessità per l’uomo di soddisfare 
i propri bisogni (ponos/labor) e il desiderio di produrre, di generare (ergon/opus) 
qualcosa di nuovo (Zago, 2002; Bertagna, 2017), persino di autenticamente gra-
tuito (Bruni, 2014). Nelle descrizioni teoriche che tendono, infatti, a far prevale 
solo la prima polarità, il lavoro rischia di diventare “feticcio”, “ente estraneo (…) 
potenza indipendente dal producente” (Marx, 1974-1844, p. 257), rispetto al 
quale l’essere umano reagisce o nella completa alienazione o nell’illusione della 
possibilità di vivere nell’ozio, senza lavoro (Bertagna, 2017). Inteso, invece, in 
modo ampio, comprensivo, come “esperienza operosa” (Benjamin, 2003), come 
“l’insieme delle attività operose dell’uomo che, in diversi ambiti, caratterizzano la 
sua vita” (Potestio, 2020, p. 57), il lavoro non finisce di esaurirsi solo nella dimen-
sione servile e meccanica, “ma presenta al suo interno, in determinate situazioni 
e condizioni, l’orizzonte della generatività e produttività, ossia ciò che lo rende 
un’esperienza pienamente umana, capace di valorizzare le potenzialità umane” 
(Agrati, Potestio, 2022, p. 87). Il recupero dei caratteri essenziali del lavoro, defi-
nito come “esperienza operosa”, consente di guardare sotto diversa luce il tirocinio 
professionale, inteso come “apprendimento esperienziale”, del docente in forma-
zione, su cui il presente lavoro intende focalizzare brevemente l’attenzione. 
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2. Lavoro come “esperienza operosa” 
 

Il lavoro inteso originariamente1 come “esperienza” si connota di “comportamenti, 
atteggiamenti, emozioni, sentimenti, immagini, dati percettivi, segni e informa-
zioni” che “restano, per la maggior parte, non coscienti a chi li vive” e che solo 
per un intervento intenzionale di esplicitazione portano dal primario livello della 
precomprensione antepredicativa (livello intuitivo) al secondario livello della com-
prensione predicativo-categoriale (livello comunicativo e descrittivo) (Bertagna, 
2016, p. 327). Il lavoro inteso originariamente come “esperienza”, inoltre, deve 
potersi riconoscere nei caratteri dell’unicità e della soggettività, dell’irripetibilità e 
del divenire, della contingenza e dell’imprevedibilità, che fanno della esperienza 
lavorativa l’esperienza di ciascuno, mai completamente sovrapponibile a quella di 
un altro lavoratore, né riproducibile alla stessa maniera dal medesimo lavoratore. 
Questo perché essa è legata alla specificità delle dimensioni – spazio-temporali, 
personali – in cui si è data ed è già diversa nell’ipotesi in cui venisse riprodotta, e 
per questo scopertamente anche intrasmissibile, “che non si può lasciare in eredità 
a nessuno (...) muore con ogni persona che l’ha provata” (Bertagna, 2016, p. 330). 

La proposta del lavoro come “esperienza operosa” (Benjamin, 2003), ossia ca-
pace di mantenere il rapporto generativo con la realtà, implica che essa venga “tra-
mandata attraverso le generazioni e rappresenti l’eredità alla base dei legami sociali 
e dei rapporti intergenerazionali” (Potestio, 2019, p. 11). Tra le condizioni che 
confermano il lavoro come “esperienza operosa” – ossia il legame contingente con 
la realtà, la dimensione passata e futura dell’uomo nell’atto produttivo e il posse-
dere aspetti di singolarità e originalità che caratterizzano sia il prodotto che il ser-
vizio – Potestio (2020; 2019) sottolinea, rispetto alla prima, alla contingenza, il 
senso del “toccare insieme e contemporaneamente due elementi successivi” (Ber-
tagna, 2010, p. 79), uno che termina, l’altro che comincia, ma che lasciano “sem-
pre, su chi li vive, un resto”, “una traccia nell’identità di colui che lavora e gli 
consente, se l’esperienza è superata, di guardare oltre, a partire dalla memoria di 
ciò che è stato acquisito” (Potestio, 2019, p. 12). 

 
 

3. Tirocinio professionale del docente come “apprendimento esperienziale” ope-
roso 
 

L’apprendimento esperienziale (Kolb, 1984; Bertagna, 2016) – nel riconoscere il 
carattere sociale del processo a spirale dell’apprendimento e riflessivo della cono-

1 Più che alla fenomenologica “Erlebnis”, all’“esperienza vissuta”, il riferimento è all’“Erfahrung” 
benjaminiano, vicino al latino experiri, al “passare attraverso”, connesso “con una costellazione 
di significati che implicano l’idea del viaggio” (Tagliapietra, 2017, p. 75) e che presuppone un’ac-
cumulazione di dati in larga misura inconsapevole (Pinotti, 2018). Lo chiarisce Potestio (2020, 
2019) richiamando la critica di Benjamin al concetto di esperienza post-kantiana che ne svili-
rebbe il senso originario e favorirebbe la tendenza all’omologazione.
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scenza, che evolvono ciclicamente per momenti di esperienza immersiva, osserva-
zione riflessiva, concettualizzazione astratta, sperimentazione attiva – potenziato 
del carattere comunitario e pratico (Wenger, 2002), situato e mediato (Engeström, 
2004; Burke et al., 2009) in contesti lavorativi – è assunto da anni come modello 
di sviluppo professionale per i docenti (Darling-Hammond, McLaughlin, 2011; 
Girvan, Conneely, Tangney, 2016). Il modello, che afferma il valore formativo del 
tirocinio – come possibilità di imitazione degli ‘esperti di esperienza’2 e di condi-
visione d’esercizio in contesto reale – e conoscitivo dell’induzione – come possi-
bilità di ampliamento solo “orizzontale”, non “verticale” e “validato” degli esempi 
–, deve tuttavia fare i conti con l’in-trasmissibilità del sapere pratico (Shulman, 
2004; Perla, 2010), l’im-possibilità per l’esperto di lasciare in eredita al novizio la 
sua expertise, in quanto unica, soggettiva, irripetibile e contingente, in quanto 
“esperienza”.  

In riferimento alle specifiche dinamiche formative che docente esperto (men-
tore) e docente inesperto (novizio) vivono nel tirocinio professionalizzante, sono 
stati indicati alcuni elementi che favorirebbero nei docenti esperti il vivere il com-
pito tutoriale nell’apertura3, con “gratuità” (Agrati, 2010; Ross, Vescio, Tricarico, 
Short, 2011): 

 
disponibilità a fornire al novizio un supporto più ampio – presuppone il desi-–
derio del mentore di condividere il percorso formativo del novizio e si esplica 
nell’offrire il proprio tempo (gift of time) e gesti di attenzione e vicinanza – es. 
“incontri due volte al giorno”, “brevi note di ispirazione ogni giorno”, “colloqui 
su come leggere i comportamenti della classe” –, nei tratti di tratto di una per-
sona che “si siede con te, ti guarda negli occhi e ti parla in modo confortevole”, 
alla quale è possibile “rivolgere ogni tipo di domanda” accolta in maniera 
“aperta, onesta e supportiva”, che ha fiducia nelle intuizioni e nelle decisioni 
del novizio ed è disposta a supportarle (Ross, Vescio, Tricarico, Short, 2011, 
p. 10); 
disponibilità a “guardare”, oltre che osservare, la pratica del novizio – è impor-–
tante che il novizio osservi come il mentore riesce a gestisce, ad esempio, una 
classe complessa ed è altrettanto importante che riceva quel feedback adeguato 
sulle sue prime esperienze di conduzione e che supporta le successive. Questo 

2 Espressione coniata da Aristotele e ripresa da Bertagna per indicare i professionisti, in quanto 
sanno il “che” (come “empirici”), non il “perché” (come “sapienti”) delle cose – cfr. Bertagna, 
2016.

3 In un quadro di riferimento più ampio, Potestio ci ricorda che: “ogni lavoratore esperisce nella 
sua attività tutta la forza dei dispositivi, naturali e sociali, la necessità delle condizioni contingenti 
nelle quali si trova, la violenza delle imposizioni di altri, la ripetitività di molti suoi atti e la pre-
carietà di ciò che realizza, ma esperisce anche, in forme più o meno forti, gli spazi di apertura 
verso ciò che non si è ancora compiuto, il consolidamento della sua identità professionale e per-
sonale, la possibilità di impiegare le proprie potenzialità nel fare qualcosa di utile e buono per 
se e gli altri” (Potestio, 2019, p. 13).
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essere osservati, o meglio4, questo essere guardati in modo non funzionale alla 
valutazione e al giudizio, ma nel quadro di un supporto aperto e autentico, ri-
levano Ross e colleghi, dispone a un cambio di prospettiva il novizio, non più 
ripiegato su se stesso nel desiderio di condividere con colleghi attuali e futuri 
il “dono” ricevuto, l’essere stato oggetto di attenzione da parte di un esperto 
che ha tenuto alla sua crescita professionale e umana5. 
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1. Premessa 
 

Sebbene il lavoro ontogeneticamente nasca come condizione che caratterizza l’at-
tività esistenziale dell’essere umano, l’emancipazione del concetto di persona a cui 
l’uomo è stato sottoposto ha fatto sì che la dimensione lavorativa non si configu-
rasse più esclusivamente come sola caratteristica dell’individuo, ma come elemento 
essenziale per la costruzione della sua identità. 

In questo lungo percorso contraddistinto da fatti storici e politici verificatisi 
nel corso dei secoli, si è giunti a un passaggio fondamentale che ha segnato l’av-
vento di una nuova interpretazione del concetto di lavoro, per rivendicare lo status 
nel quale si struttura oggi nell’epoca post-moderna, ossia quello di lavoro societario 
(Donati, 2001). Il lavoro, infatti, è sempre stato considerato unicamente come un 
“fatto economico”, senza considerare le implicanze che esso comportava nella sfera 
umana. 

“Le gravi disuguaglianze socioeconomiche su scala globale mostrano il falli-
mento dei modelli economici che hanno dominato negli ultimi decenni e prova 
che è ormai necessario rivedere principi e modelli di sviluppo. Secondo una pro-
spettiva pedagogica, è doveroso esigere che la crescita economica e finanziaria non 
produca ostacoli al compimento della persona, alla sua dignità, alla ricerca del 
senso e dei significati esistenziali, alla sua vocazione relazionale e professionale” 
(Vischi, 2022, p. 204). 

 
 

2. Il valore sociale del lavoro 
 

Nell’epoca attuale, la riscoperta della dimensione sociale del lavoro risulta quanto 
mai fondamentale, viste le condizioni di incertezza per l’accesso al mondo del la-
voro, di precarietà dell’occupazione e del modello di sviluppo, che definiscono la 
nuova realtà lavorativa e di cui, inevitabilmente, la dimensione umana dell’indi-
viduo e la sfera sociale subiscono le conseguenze.  

“Il valore del lavoro si afferma come ambito che contribuisce a promuovere la 
crescita e lo sviluppo della persona, in qualsiasi settore e a qualsivoglia attività pro-
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duttiva. Questo principio altro non è se non l’affermazione di un concetto peda-
gogico del lavoro. È anche una declinazione essenziale del principio che vede il 
lavoro come una parte fondamentale dell’attività umana e che di conseguenza, coglie 
come imprescindibile un approccio interpretativo sul piano antropologico del 
tema del lavoro” (Alessandrini, 2012, p. 66). 

Come fa notare Donati, quella in cui ci si trova oggi è una rivoluzione antro-
pologica dell’idea di lavoro, che ne ridefinisce il significato, l’utilità e l’intenzio-
nalità (Donati, 2001). Pertanto, se il lavoro rappresenta una condizione che ha 
come fine ultimo la produzione e quindi il potenziamento delle finalità econo-
mico-finanziarie dell’impresa, tali obiettivi si raggiungono soltanto attraverso un 
sistema di relazioni sociali, economiche, istituzionali che, come in ogni altro con-
testo, si attivano anche in quello lavorativo. 

Attraverso la relazione, l’uomo mette in campo le sue credenze e opinioni, le 
confronta, le negozia e attraverso il raffronto ne raccoglie gli aspetti che più ritiene 
essenziali per il suo essere; la relazione, pertanto, diventa ricerca di senso, acquisi-
zione della consapevolezza della propria dimensione sociale nella quale l’individuo 
si colloca come soggetto attivo, adeguato a cogliere i significati e i relativi contributi 
celati in essa per costruire se stesso e fare di questa costruzione lo strumento sul 
quale erigere la società. Il lavoro non è soltanto una vocazione della singola per-
sona, ma è l’opportunità di entrare in relazione con gli altri: “qualsiasi forma di 
lavoro presuppone un’idea sulla relazione che l’essere umano può o deve stabilire 
con l’altro da sé” (Lett. enc. Laudato si’, 125). Il lavoro dovrebbe unire le persone, 
non allontanarle, rendendole chiuse e distanti. 

Scrive Bruno Rossi, alla luce di una nuova visione dello sviluppo organizzativo 
e professionale contaminato da un modello culturale pedagogico, che è in gioco 
“una nuova condizione lavorativa contrassegnata dal passaggio dalle performance 
alle persone, dalla tecnica ai poteri e alle qualità umane. In gioco è la costruzione 
di una cultura organizzativa educativa capace di aver cura della vita della mente, 
della vita del cuore e della vita del corpo della persona e conseguentemente in 
grado di assumersi e svolgere il compito di attivarne e incrementarne risorse, mo-
tivazioni, poteri, responsabilità, competenze, saperi, mentalità, sensibilità, atteg-
giamenti, comportamenti, abilità” (Rossi, 2011, p. 13). 

“Si rende sempre più necessaria una progettualità umana – nota L. Pati – che 
riguarda il rapporto che il singolo soggetto, sin dal suo affacciarsi alla vita, intreccia 
con il mondo delle cose, delle persone, dei significati. […] L’odierna impostazione 
dell’attività lavorativa sembra seguire spesso la logica della separazione tra impegno 
professionale e aspirazioni esistenziali. […] Sotto l’aspetto pedagogico, la corretta 
articolazione tra attività ed efficienza è fattore al quale si connette strettamente il 
processo di umanizzazione del lavoro” (Pati, 2008, pp. 3-5).  

Tale richiamo trova anche riscontro e sensibilità nei diversi settori delle imprese 
e delle aziende e lo stesso Documento Programmatico di Federmeccanica, intito-
lato Impegno, presentato in anteprima al Festival Città Impresa nell’aprile del 
2018 a Venezia, è finalizzato a promuovere un vero rinnovamento culturale nel 
convincimento che nelle aziende non si genera solo valore economico, ma anche 
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consapevolezza di sé, dignità, inclusione, crescita umana e culturale, solidarietà e 
mobilità sociale. Per queste ragioni l’Impegno ha come obiettivo la creazione di 
aziende capaci di essere di successo e allo stesso tempo a “misura d’uomo”. 

 
 

3. Umanizzazione e lavoro 
 

“Educare quindi a riconoscere la bellezza del lavoro che si esplica nel riconosci-
mento dei talenti e nel metterli a frutto, nel vivere da protagonisti la propria vita, 
nel costruire comunità solidali; un lavoro ‘bello’ è un lavoro degno perché rispetta 
la vita umana, l’ambiente, i ritmi attività/riposo, quando viene prima del risultato 
meramente economico ed è legato alle dimensioni fondamentali della persona: fa-
miglia, salute, solidarietà, valori” (Vischi, 2022, p. 203). 

In questa prospettiva senza entrare nel merito dei diversi contributi storici del 
pensiero pedagogico, mi sembra quanto mai opportuno il richiamo alla “pedagogia 
del lavoro proposta da Hessen, in quanto, “umanizza” e pervade di significato pe-
dagogico l’attività lavorativa, così che la professione diventa una manifestazione 
di autonomia personale e rappresenta un momento di piena spiritualità e crea-
zione. Il lavoro non è solo attività produttiva ed utilitaria, ma è fonte dello sviluppo 
integrale della personalità, perciò non si educa alla professione, ma per mezzo della 
professione in una comunità spirituale che non può essere solo economico-pro-
duttivistica, ma deve dare valore etico al lavoro. Proprio in questo senso, secondo 
Hessen, non si può parlare di istruzione professionale, ma di vera e propria edu-
cazione del lavoro: la professione diventa il fulcro dello sviluppo della personalità 
e si nutre anche di cultura umanistica, così come l’educazione all’otium controbi-
lancia la fatica e il peso del lavoro” (Callegari, 2022, p. 323). 

Lo stesso Papa Benedetto, incontrando a settembre 2022 i giovani ad Assisi, 
nel suo intervento ha voluto affrontare come tema centrale il lavoro: dall’occupa-
zione e la retribuzione, fino alla parità di genere. Durante l’evento «Economy of 
Francesco» ha, infatti, detto: “Non dimenticatevi del lavoro, non dimenticatevi 
dei lavoratori. Il lavoro è la sfida del nostro tempo, e sarà ancora di più la sfida di 
domani. Senza lavoro degno e ben remunerato i giovani non diventano vera-
mente adulti, le diseguaglianze aumentano”. Riconoscere e tutelare la dignità del 
lavoro implica la responsabilità a rispondere in modo sempre più innovativo alla 
sfida della formazione delle risorse umane.   

Bruno Rossi parla di passione professionale e afferma che “il lavoro di per sé 
stesso non riveste alcuna importanza in fatto di appagamento di chi lo esercita, 
bensì è di grande rilevanza il modo in cui lo si esercita. L’essere soddisfatti del pro-
prio lavoro dipende dal lavoratore e non dal tipo di lavoro, dal suo essere o non 
essere capace di far risaltare nelle sue opere ciò che in lui è di umanamente singo-
lare […]. È la personalizzazione del lavoro che offre la possibilità di dare un signi-
ficato alla propria vita” (Rossi, 2009, p. 9). Ma quanti tra uomini e donne 
impegnati nelle diverse attività lavorative sono in grado di tradurre le proprie at-
titudini e capacità in una passione professionale? 
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“La riflessione pedagogica pone l’enfasi sui processi di negoziazione e sull’emer-
gere di politiche condivise dall’opinione pubblica, debitamente informata. La si-
gnificanza educativa di una cultura della dignità del lavoro e del capitale prodotto 
dell’operosità umana, occorre sottolinearlo, non può essere depauperata del valore 
della partecipazione alle decisioni cruciali della vita politico-economica. Al riguardo 
è necessario ammettere che molti settori della spesa pubblica, anche in Paesi in cui 
vige un regime democratico, di fatto sfuggono a una puntuale disamina critica” (Ma-
lavasi, 2003, p. 193). 

Molte sono le aziende che in questi ultimi anni hanno incluso nel rinnovo dei 
contratti collettivi l’attivazione di pratiche di partecipazione paritetica successiva-
mente certificate dallo stesso Ministero del Lavoro. Questo cambio di paradigma 
intende affermare un nuovo Umanesimo d’Impresa in grado di “portare in azienda 
la partecipazione, la collaborazione, l’inclusione perché nel post-fordismo, l’im-
presa deve farsi comunità non solo di interessi ma anche di valori. […] Un welfare 
generativo si caratterizza per la scomparsa delle connotazioni meramente assisten-
zialistiche facendo spazio alla responsabilizzazione e all’empowerment delle persone, 
il che è anche la cifra della partecipazione organizzativa, specialmente di quella 
diretta, nella quale i lavoratori sono coinvolti in prima persona ed anche a pre-
scindere dal coinvolgimento dei loro rappresentanti” (Scansani, 2019). 
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1. Qualità di vita nell’ambito organizzativo come processo 
 

I processi di sviluppo oggi, nel mondo occidentale, procedono sempre più verso 
una direzione di senso che vede l’importanza dell’orientamento lungo tutto l’arco 
della vita che permetta alla persona una sua inedita e propria partecipazione a un 
contesto in continuo cambiamento. Il cambiamento, poi, è tanto più sotto gli 
occhi della società nel momento in cui si fa riferimento all’ambito lavorativo. Ed 
è proprio a questo contesto che “Il lavoro, pur con il suo rinnovato carico di am-
biguità, rimane elemento centrale nella vita delle persone. È una esperienza, quella 
del lavoro, a cui veniamo preparati e a cui ci prepariamo, che aneliamo di ottenere” 
(Lepri, 2009, p. 18). 

Dato che molta parte della vita è in preparazione prima e in svolgimento poi 
dell’acquisizione di un ruolo lavorativo diventa sempre più cruciale il binomio be-
nessere organizzativo-realizzazione personale. 

In una modalità che forse potrà essere ritenuta audace, proponiamo di avvici-
nare il costrutto di “benessere organizzativo” (Avallone, Bonaretti, 2003) a quello 
che molti autori hanno definito il costrutto di “qualità di vita” (Schalock, 2002; 
Giaconi, 2015). Certamente, nel caso del presente contributo s’intende confinare 
questo concetto all’ambito lavorativo. Dunque, una “qualità di vita nell’ambito 
organizzativo”. 

Tutti gli autori che si sono approcciati al costrutto della qualità di vita l’hanno 
scorporato in elementi e, facendo una ricognizione della letteratura, pare che tutti 
concordino sul fatto che la persona cerchi il raggiungimento della propria qualità 
di vita al punto che la percezione di benessere, di indipendenza e di riconosci-
mento sociale sono divenuti valori comuni di riferimento (Avallone, 2011). Per 
tale motivo essi saranno primariamente ricercati nelle attivita di maggior impiego 
temporale delle nostre vite, come il lavoro. Questo è valido per tutte le persone, 
anche per chi ha un deficit e potrebbe incontrare situazioni che portano a vivere 
condizioni di disabilità (Friso, 2017). 

La direzione di senso esposta in questa fase introduttiva riteniamo sia valida 
per tutti e tutte, anche per le persone con disabilità che spesso, ancora oggi, sfug-
gono all’attenzione dei sistemi in particolare in quelle fasi di vita in cui l’orienta-
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mento è maggiormente chiamato in causa, come può essere la transizione scuola-
lavoro. Oggi, però, l’impegno non può essere più quello di qualche decina di anni 
fa ma dev’essere rinnovato perchè “non basta integrare in contesti già istituiti ma 
bisogna connettersi e interagire con gli agenti di cambiamento. In passato si poteva 
pensare che «persone con bisogni speciali» potessero beneficiare dell’integrazione 
in un contesto sociale sicuro e organizzato. Oggi cambia il quadro epistemologico: 
da un «dato» in cui inserirsi a un «divenire» al quale partecipare. Allora, la pro-
spettiva inclusiva è una dinamica costruttiva” (Canevaro, 2013). 

 
 

2. Qualità di vita nell’ambito organizzativo e costruzione del ruolo sociale 
 

Proprio il contesto lavorativo diviene sempre più uno spazio in cui agire ruoli 
adulti capaci di contribuire in grande parte all’identificazione di noi stessi in quella 
fase della vita il cui ingresso non è più così tanto dettato da riti di passaggio pre-
fissati come avveniva fino al più recente passato, che è l’adultità (Demetrio, 2003). 
Tutte le persone sono abilitate ad assumere ruoli adulti o la ricerca intercetta ancor 
oggi delle categorie che sembra la società riesca meno a legittimare come possibili 
detentrici di adultità? 

I dati (ISTAT, IX Relazione al parlamento) confermano che sono ancora molte 
le categorie di persone che vengono inserite tra quelli che la letteratura giurista 
europea definisce “lavoratori svantaggiati” (Regolamento UE n. 651/2014 proro-
gato al 31/12/2023) per i quali il luogo di lavoro, se intercettato, non è un luogo 
di benessere e può divenire un falso spazio di sviluppo delle proprie competenze 
in funzione della crescita personale e sociale. 

I ruoli sociali influenzano lo sviluppo delle persone con disabilità e la mancanza 
di un ruolo impedisce alla persona di immaginarsi come adulto, perciò, esperire 
un ruolo è fondamentale affinché la persona con disabilità sia in grado di farsi ca-
rico di diritti e doveri ad esso connesso e, soprattutto, per la strutturazione della 
sua identità personale, oltreché sociale. 

In tale contesto, il compito della formazione può risultare centrale quando essa 
viene progetta e proposta con modalità generative ormai conosciute (Bruscaglioni, 
2007), in quanto potrà presentarsi quale disciplina in grado di spingere e condurre, 
in una reale azione educativa, i partecipanti verso riflessioni e verso azioni che va-
dano al di là dell’ordinario. Metodi attivi ancora non del tutto consueti (ad esem-
pio quelli proposti dalla Game science Research), sarebbe interessante fossero 
proposti – accanto e in combinazione a interventi formativi con metodi tradizio-
nali – anche a quei professionisti chiamati a sostenere i processi di orientamento 
e di mantenimento del posto di lavoro nel contesto sociale attuale caratterizzato 
da cambiamenti continui e sollecitanti. Siano essi professionisti che lavorano nel-
l’ambito scolastico o in ambito di HR. 

La formazione, in questo caso, dovrebbe essere consapevole che è la proiezione 
verso il futuro che i partecipanti possono mettere in atto a, in primo luogo, im-
maginarsi capaci – ovviamente dopo aver fatto un esame di realtà relativamente i 
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propri funzionamenti e i propri limiti. In questo senso il formatore dovrebbe essere 
in grado di porsi domande come “Cosa desidero per te? Come vorrei che tu fossi? 
Quale adulto vorrei che tu diventassi?” (Lepri, 2020, p. 87). 

La progettualità formativa che accompagna la costruzione di un ruolo lavora-
tivo e la sua consapevolezza sta nella “capacità di anticipare il possibile attraverso 
l’azione e l’intenzionalità” (Lepri, 2020, p. 87); e in caso di disabilità, il progetto 
richiede un’azione congiunta tra la persona, la famiglia e il sistema dei servizi; si 
tratta, ossia, di una co-costruzione che, tuttavia, può provocare una frammenta-
zione delle conoscenze e dei passaggi tra una fase all’altra. 

 
 

3. Una proposta per valorizzare la qualità di vita nell’ambito organizzativo 
 

Per valorizzare la qualità di vita nell’ambito organizzativo è stato avviato un per-
corso di studio, ricerca e confronto interdisciplinare che ha portato alla definizione 
di un disciplinare tecnico che certifichi la qualità delle organizzazioni, pubbliche 
e private – compresi enti no profit, ONG e cooperative sociali – che contrattua-
lizzano persone in situazione di svantaggio lavorativo. La ratio di un documento 
di tale natura sta nel fatto che siamo consapevoli come “senza regole e interventi 
correttivi, il sistema economico tende a degenerare e a creare squilibri che mettono 
a rischio i livelli di benessere raggiunto e deteriorano la gia carente equita della 
sua distribuzione” (Costa, 2010) e, dato che pare evidente che la Legge 68/99 non 
sia sempre sufficiente, una proposta di percorso migliorativo per le organizzazioni 
può essere dato da questo disciplinare, conosciuto oggi come “Disciplinare 020”, 
ha superato tutte le verifiche ed è stato presentato al territorio italiano tramite 
conferenza stampa e convegno in gennaio 2023. 

L’ideatrice del Disciplinare 020, cooperativa sociale Dovadola3000, assieme a 
Confcooperative Emilia Romagna e il Dipartimento di Scienze dell’Educazione 
dell’Università di Bologna, hanno lo hanno ideato e sottoposto all’attenzione della 
società di certificazione CSQA. 
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1. La Generatività Pedagogica: un nuovo paradigma culturale 
 

Le forme di disagio esistenziale che la logica utilitaristica del lavoro e la perdita di 
sicurezza lavorativa hanno prodotto nella contemporaneità richiedono un ripen-
samento umanistico, ovvero antropologicamente fondato, del lavoro stesso. Par-
tendo da tale necessità, il presente elaborato intende proporre la prospettiva della 
pedagogia del lavoro e delle organizzazioni che, servendosi dell’innovativo approc-
cio scientifico della generatività pedagogica, mira ad orientare al lavoro in quanto 
“spazio di libertà che si traduce in desiderio di apporto personale e creativo” (Man-
nese, 2019, p. 43), nel quale ciascun soggetto esprime e realizza se stesso, con il 
fine ultimo di garantire il benessere personale e professionale. 

Nell’età contemporanea, il lavoro è caratterizzato da forte incertezza e preca-
rietà. Una condizione che è causa di nuove forme di disagio esistenziale. Sebbene 
negli ultimi anni sembra ci sia stata una ripresa per quanto riguarda la dinamica 
economica, la pandemia da Covid-19 e le trasformazioni del lavoro stesso, ci fanno 
assistere sempre più ad una esclusione dei cittadini dal mercato del lavoro, inne-
scando sul piano sociale un processo che porta a maggiore povertà e disagio in nu-
merose e disparate fasce della popolazione. Peraltro, sono diventate abituali e 
maggiormente diffuse forme ‘atipiche’ di lavoro, quali il lavoro part-time, lavoro 
a progetto, collaborazione occasionale etc. Questi contratti di lavoro si caratteriz-
zano per salari bassi e discontinui non fornendo la stabilità economica e mentale 
di cui l’individuo necessita. La perdita di sicurezza lavorativa a cui si accompagna 
l’adattamento continuo a nuovi contesti organizzativi e il dover orientare le proprie 
aspettative alle possibilità offerte determinano frustrazione e nuove forme di disa-
gio esistenziale (Mancaniello, 2016).  

La consapevolezza di una simile condizione, in cui si trovano immerse sempre 
più persone, avverte la pedagogia della necessità di ricorrere ad un programma di 
interventi efficace capace di fornire loro gli strumenti adatti a fronteggiare l’in-
certezza e la precarietà resasi evidente dal quadro sociale contemporaneo.   

Se in passato, infatti, tendeva a prevalere una concezione del lavoro come mera 
attività totalmente subordinata a cause superiori, le continue ricerche in ambito 
pedagogico e educativo hanno reso possibile l’affermazione di un approccio di-
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verso, coerente con il significato e il ruolo profondo che il lavoro assume ed occupa 
nella vita di ciascun essere umano.  

In linea con questa prospettiva, Bruno Rossi sottolinea che “l’obiettivo priori-
tario che ispira e sostiene l’elaborazione pedagogica e la correlata progettualità for-
mativa non riguarda tanto l’efficienza tecnica, i risultati, […], quanto in particolare 
la preservazione dell’anima del soggetto-al-lavoro, la tutela e la promozione della 
sua interiorità” (Rossi, 2014, p. 31). L’implicazione immediata di queste conside-
razioni risiede nella maggiore attenzione attribuita alle caratteristiche e alle esigenze 
dei singoli dipendenti e alla loro partecipazione attiva a tutti i processi aziendali, 
dando vita ad una cultura aziendale fortemente orientata al benessere comunitario, 
alla cura, alla valorizzazione della diversità e alla condivisione di valori e obiettivi 
(Cardone, 2018).  

 
 

2. Per un nuovo umanesimo del lavoro e delle organizzazioni 
 

Assumendosi la responsabilità delle sfide educative poste dalle innumerevoli forme 
di disagio esistenziale, la pedagogia del lavoro si propone di favorire il benessere 
della persona collocandosi nella direzione di un ripensamento umanistico del la-
voro e di una ‘‘riprogettazione personalistica della cultura organizzativa e dei mo-
delli gestionali delle risorse umane” (Rossi, 2014, p. 13). La riflessione sul 
significato del lavoro è una componente fondativa del discorso pedagogico. I cam-
biamenti demografici, la transizione digitale ed ecologica, le nuove formazioni po-
litiche, la diffusione di robotica e intelligenza artificiale nel mondo formativo e 
lavorativo, la precarietà dilagante e le inedite forme di esclusione e subordinazione, 
l’attenzione consistente a livello europeo sull’apprendimento adulto rendono sem-
pre più centrale l’identità e lo status della pedagogia come scienza di confine (Man-
nese, 2019) che affronta le questioni legate a formazione e lavoro.  

La formazione per lo sviluppo umano è fortemente connessa ad una visione 
antropologica del lavoro fondata sul concetto di “persona” e alla costruzione di 
una cultura pedagogica del lavoro in coerenza con lo sviluppo storico, tecnologico, 
economico e sociale. D’Aniello (2022) individua nella formazione delle character 
skills l’opportunità pedagogica per ribadire il criterio persona-centrico dell’inte-
gralità formativa, nella prospettiva di un riequilibrio antropologico e culturale che 
concorre alla trasformazione delle relazioni lavorative in relazioni educativamente 
significative, per non smarrire l’intenzionalità educativa tesa alla formazione della 
persona intera, superando l’ottica della costituzione di condizioni di performatività 
economica (Costa, 2022). Ciò vuol dire valorizzare le capacitazioni umane nei 
processi formativi, in funzione dei nuovi modelli di apprendimento organizzativo, 
in vista della promozione di una cultura della formazione alla sostenibilità e al-
l’imprenditorialità orientata alla transizione ecologica e digitale e alla Next Gene-
ration UE. Sul fronte delle nuove professionalità, delle politiche di welfare e delle 
pratiche formative nei contesti organizzativi, significa promuovere una riflessione 
sul lavoro dignitoso ed etico, sulle strategie di formazione continua e degli adulti, 
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sui nuovi modelli di welfare aziendale, di lavoro digitale e flessibile. Con riferi-
mento allo sviluppo professionale dei giovani in formazione e dei lavoratori, di-
venta centrale la costruzione del progetto di vita professionale e, più in generale, 
la definizione della propria identità (Costa, Dato, d’Aniello, 2022). 

In questo senso, si prospettano nuovi servizi e pratiche che mirano a raggiun-
gere non solo finalità economiche ma anche etiche, sociali, educative, che vedono 
nel lavoro non più il luogo della fatica e dello svuotamento della personalità, bensì 
un contesto relazionale creativo di promozione olistica e multidimensionale della 
persona al lavoro (Cardone, 2018).  

Il passaggio “dalla dimensione oggettiva all’ipotesi, tutta pedagogica, del lavoro 
come valore educativo” (Mannese, 2019, p. 17) richiede il ricorso alla generatività, 
quale categoria pedagogica essenziale per una lettura generativa del lavoro, anche 
in rapporto alle nuove forme di disagio esistenziale.  

 
 

3. Il lavoro generativo come riscoperta di benessere e cura 
 

Come già definito altrove (cfr. Mannese, 2022), la Generatività Pedagogica è un 
processo che si attiva nel non-luogo della mente, indicato come latenza o metafo-
rizzazione, con il quale l’Umano, il Vivente crea azioni intenzionali enattive che 
producono autorealizzazione del progetto di vita o del “fine in vista”, attraverso il 
quale si esplicita il soggetto che ritorna ad essere fine e non mezzo. 

Nel contesto caratterizzato dal lavoro instabile o dall’inattività ‘‘il soggetto ha 
davanti a sé una realtà sempre in divenire, che gli lascia ampi spazi di libertà, ma 
che può comportare un indebolimento della capacità di elaborare strategie e di 
determinare processi intenzionali di sviluppo di sé’’ (Mancaniello, 2016, p. 95). 
Spesso eventi inattesi nei contesti di lavoro determinano una crisi dell’identità 
professionale, momenti di disorientamento e rabbia.  

Ecco che la generatività diviene il paradigma di riferimento in grado di sup-
portare l’individuo nel passaggio dall’inattività, dalla stagnazione all’attuazione di 
“azioni dinamico-plastiche, epigenetiche, trasformative del soggetto-persona” 
(Mannese, 2022) che richiedono il passaggio dell’individuo da Atto a Potenza.  

Mediante l’esplicitazione dei vissuti latenti, la generatività pedagogica offre op-
portunità di crescita, di formazione, di trasformazione che valica ogni confine. In 
tal modo essa costituisce il “non-luogo del cambiamento” (Mannese, 2022). L’in-
dividuo, in questo senso, è chiamato ad agire in funzione di un’autonoma realiz-
zazione del proprio progetto di vita, al fine di sottrarsi ai tentativi omologanti 
della contemporaneità e poter, così, salvaguardare la molteplicità e al contempo 
l’unicità di cui è portatore (Mannese, 2016).  

Il lavoro come sistema generativo è in grado di porre l’individuo nelle condi-
zioni di prendersi cura di sé e “consente di arginare quel malessere dell’io (di ogni 
io) nella società affluente […], sempre più capace di esclusioni e di conflitto, di 
dar corpo ad un io-senza-sé, intrappolato nella ‘gabbia d’acciaio’” (Mannese, 2019, 
p. 54).  
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La logica di intervento della pedagogia generativa prevede un’attenta cono-
scenza dell’individuo che, posto al centro dei percorsi di consapevolezza di sé, offre 
l’opportunità di un futuro professionale e personale coerente con la propria iden-
tità.  

Dal pensiero generativo, dalle azioni di cura di sé e di orientamento al lavoro 
dipende, dunque, la realizzazione del progetto di vita degli individui. Il mancato 
riconoscimento educativo e formativo di simili azioni determina il prosieguo delle 
tendenze omologanti di relegare gli individui ad uno stato di stagnazione e di pri-
vazione di senso della propria esistenza. 
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1. Introduzione 
 

L’orientamento, ai giorni nostri, non può più avere solo una valenza informativa, 
come quando vi si ricorreva per trovare soluzioni come il passaggio da un ordine 
scolastico ad un altro, oppure al momento della scelta o della crisi professionale. 
Oggi, un buon percorso orientativo non offre direzioni già precostituite, ma pone 
al centro del suo interesse il soggetto in quanto tale, con tutte le sue caratteristiche 
peculiari (Batini, Del Sarto, 2005). L’orientamento più che offrire delle soluzioni, 
come accadeva in passato, deve piuttosto seguire il soggetto, accompagnandolo 
nella progettazione e costruzione di un percorso personale, sostenendolo nei diversi 
cambiamenti che quasi sicuramente dovrà affrontare durante la sua vita sia for-
mativa che professionale. 

Date queste premesse è semplice intuire come la metodologia narrativa possa 
essere utilizzata dall’orientamento per poter svolgere al meglio il proprio compito. 
Il punto di forza di questa metodologia è quello di consentire al soggetto la co-
struzione attiva di significato, con l’aiuto di giusti stimoli, partendo da materiali 
suoi propri. 

 
 

2. L’orientamento attraverso le narrazioni 
 

Per comprendere che cosa significa la nuova funzione attribuita oggi all’orienta-
mento e che cosa significa essere capaci di orientarsi, è opportuno ricorrere ad una 
metafora. Immaginiamo che una persona inesperta stia percorrendo un sentiero 
di montagna e decida di farsi accompagnare da una guida che gli permetta di co-
noscere il percorso da seguire, godere del panorama e delle particolarità che lo co-
stituiscono, farsi indicare il nome delle cime che sta ammirando; in pratica seguire 
la rotta decisa dalla guida e starle dietro, affidandosi passivamente a lei, delegandole 
ogni decisione. 

Oppure optare per un’altra possibilità: decidere autonomamente il percorso, 
farsi spiegare i segnali, le biforcazioni, intuire e chiedere conferma, sbagliare e tor-
nare sui propri passi e dopo un certo numero di progressi, cercare progressivamente 
di fare a meno della guida e diventare autonomi. 
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È proprio questo secondo modo di percorrere il sentiero che rende meglio l’idea 
di cosa si intende oggi per orientamento. 

Orientare oggi significa favorire un processo di mediazione tra il soggetto e le 
realtà formative e professionali, con le quali è in contatto o che potenzialmente 
può incontrare; ma soprattutto il processo di mediazione e chiarificazione deve 
avvenire tra il soggetto e le sue aspirazioni, idee, progetti. Sempre più spesso il 
concetto di orientamento viene associato a quello di empowerment, che consiste 
nel processo di crescita e di sviluppo di un individuo che si concretizza attraverso 
l’autonomia dello stesso, raggiunta con l’aumento delle capacità di controllo e 
della sua percezione di influenza sulle proprie scelte e sulla propria vita. Grazie al-
l’empowerment vengono favorite la rilevazione e l’autoconoscenza delle proprie 
risorse e la loro attivazione. Il costrutto teorico-pratico dell’empowerment centrato 
su una logica tesa a favorire l’evoluzione e l’autonomia del soggetto, ben si armo-
nizza con la nuova visione dell’orientamento. 

Dotare il soggetto di una cassetta degli attrezzi che gli consenta di farsi inter-
prete autonomo dei differenti momenti e delle scelte che gli si presentano, sembra 
essere più utile e meno oneroso, che accompagnarlo in tutte le fasi transitorie che 
si trova ad affrontare nella vita, data la minore prevedibilità delle situazioni for-
mative, professionali ed esistenziali che una persona si trova ad affrontare oggi ri-
spetto al passato.  

La metodologia dell’orientamento narrativo, in linea con quanto detto sopra, 
cerca di fornire alla persona le competenze necessarie alla lettura dei contesti, al 
fronteggiamento delle situazioni, all’autonomia decisionale, affinché diventino ba-
gaglio personale da poter utilizzare all’occorrenza (Batini, Giusti, 2008). 

 
 

3. Le competenze orientative nella dimensione narrativa 
 

La maggiore complessità del mondo moderno, dunque, costringe gli individui, 
affinché si orientino con successo nei vari ambiti della vita: formativo, professio-
nale, sociale; ad acquisire sempre nuove competenze.  

Spesso la realtà ci appare caotica e priva di senso, le cose che ci accadono sem-
brano non possedere una logica. Basta un nulla, che molte cose che abbiamo pro-
grammato meticolosamente prendono direzioni non desiderate, ciò che appariva 
facile si rivela complesso e viceversa. In un solo giorno il mondo pare impazzito, 
non possiede più un senso, né una direzione, la nostra stessa esistenza sembra 
essere in balia degli eventi. Con il racconto non vengono semplicemente tradotti 
linguisticamente gli eventi, ma attraverso il discorso narrativo il soggetto conferisce 
un ordine e una struttura al continuo fluire dell’esperienza (Levorato, 2011). 

L’orientamento narrativo consente di stimolare i soggetti a raccontare le proprie 
esperienze sia attraverso la scrittura, che oralmente. 

Una volta organizzata la realtà, si passa all’interpretazione degli eventi che av-
viene naturalmente attraverso il discorso narrativo. Interpretare gli eventi significa 
capire quali intenzioni, desideri o credenze hanno spinto i soggetti, o se stessi, a 
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compiere determinate azioni. Diverse ricerche hanno dimostrato che i bambini, 
una volta raggiunto il linguaggio verbale, a due o tre anni circa, acquistano una 
crescente abilità ad interpretare i rapporti interpersonali. Il dialogo interno, dive-
nuto più ricco, consentirebbe loro di interpretare più efficacemente le relazioni 
che lo circondano, consentendogli di attuare strategie comportamentali più efficaci 
per i propri bisogni (Smorti, 1994). Analogamente, l’adulto, sviluppando ulte-
riormente, attraverso l’orientamento narrativo, il suo discorso interiore, aumen-
terebbe la capacità di interpretare la realtà relazionale in cui è calato. 

Attribuire un significato complessivo alle nostre esperienze e ricercare un senso 
del nostro agire può essere considerato come il risultato finale del processo di in-
terpretazione. Raccontare una storia significa ricordare i momenti più significativi 
del nostro vissuto, evidenziarli; solo gli eventi dotati di significato vengono con-
servati nella nostra memoria, mentre gli altri vengono persi (Bruner, 1992). Pre-
messo ciò, è chiaro che più che muoverci all’interno di un mondo di eventi, ci 
relazioniamo e viviamo in un mondo di significati attribuiti. Non c’è un accesso 
univoco all’esperienza: lo stesso evento può essere vissuto, descritto, riportato e 
ricordato in modo diverso da persona a persona; uno stesso episodio produrrà at-
teggiamenti e reazioni diverse.  

Essere in grado di attribuire un senso e un significato a ciò che ci accade e a 
ciò che facciamo assume, dunque, un’importanza particolare per gestire e control-
lare la realtà, che spesso si palesa multiforme e caotica. Invece di affidarsi passiva-
mente a interpretazioni narrative preconfezionate, ad esempio, dai media, 
l’orientamento narrativo ci aiuta a guardare la realtà con uno sguardo “ermeneu-
tico”, che tenta di andare al fondo delle cose, al loro significato profondo, cercan-
done l’essenza e l’essenzialità. 

Narrare consente di dar voce contemporaneamente alla ragione, all’immagi-
nazione e all’emozione che sono componenti inscindibili quando si è di fronte a 
decisioni da prendere (Weick, 1997). Socializzare la narrazione consente di con-
dividere anche con altri individui questi aspetti cruciali dell’esperienza umana. 
Condividere la propria interpretazione del reale con gli altri, consente sia di essere 
capaci ad affermare la propria visione dell’esistenza, ma anche di rispettare quella 
altrui, e magari, attraverso il confronto, arricchire il proprio bagaglio interpretativo.  

Le decisioni vengono prese dopo che sono stati messi insieme tutti i fatti at-
traverso la narrazione: è la narrazione stessa a dare un ordine agli eventi, un’im-
portanza, un senso, consentendo il controllo sia dal punto di vista cognitivo, sia 
dal punto di vista emotivo, contribuendo a far sentire l’individuo più consapevole 
di sé e la sua azione più efficace (Bandura, 1996). 

La produzione e la fruizione di narrazioni sviluppa la competenza immaginativa 
grazie alla quale è possibile esercitare previsioni sul futuro e progettare (Milani, 
2017). L’immaginazione ci permette di tenere insieme una quantità di informa-
zioni e di esperienze notevolissime, che si traduce nella capacità di prevedere l’an-
damento degli accadimenti futuri. Progettare significa definire una meta e darsi 
una direzione per raggiungerla; ciò comporta partire da una situazione data e muo-
versi verso una situazione auspicata, ciò richiede di essere capaci di immaginare il 
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percorso da intraprendere: in termini motivazionali, in termini di efficacia, in ter-
mini di abilità di coping. 
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1. Impresa-scuola, docenti e resilienza 
 

Le trasformazioni degli ultimi vent’anni hanno sempre più fatto posto, anche al-
l’interno delle scuole, alla mentalità imprenditoriale. Un’organizzazione complessa 
di risorse umane, tecniche e finanziarie, il cui fine – è bene ricordarlo – è l’istru-
zione, o meglio, la formazione del cittadino di domani. A valutarne la performance 
sono le famiglie, i cittadini, lo Stato, sulla base di criteri generali “altri” rispetto al 
principio socioeconomico del profitto. Organizzare la vita interna della scuola se-
condo criteri di autonomia, di responsabilità e di differenziazione di carriere, di 
funzioni e di stipendi, autovalutarsi e farsi valutare da un ente esterno alla scuola 
è solo il segno più immediato che la scuola non è un’azienda.  

Tuttavia, come spesso accade, la realtà non è quel che auspicabilmente dovrebbe 
essere. Si assiste di frequente ad una dissociazione tra la testa e il corpo: i quadri 
dirigenziali e amministrativi ad operare principalmente come aziende, il corpo 
(docente), un tempo legato principalmente ad un ruolo missionario, con la triste 
trasformazione della scuola in un ammortizzatore sociale, intriso di lavoratori poco 
vocati. Esiste un problema, che attiene il futuro della scuola, che rischia di tra-
sformarsi con gli anni in un’istituzione in cui i lavoratori sono ingranaggio di un 
meccanismo e non soggetto del lavoro (Cegolon, 2020, p. 60). Argine è da un lato 
il ritorno ad una professionalizzazione forte del docente, ad un investimento mas-
sivo sulla formazione pedagogica, anche in itinere (Palma, 2022). Dall’altro lato, 
peculiarità dei lavoratori della scuola, maltrattati in materia di carriera, di retri-
buzione e di immagine sociale, è la capacità di esser corpo resiliente (Norman, 
2000). 

I lavoratori della conoscenza sono insieme docenti e professionisti, capaci di 
reagire e replicare, dunque, resilienti. L’unico investimento possibile per un uma-
nesimo del lavoro nell’organizzazione scuola è proprio quello sui lavoratori, sui 
docenti. 

Formazione pedagogica e resilienza, le direttrici entro cui immaginare il futuro 
dell’impresa-scuola, un luogo dove donne e uomini impegnati hanno prodotto 
tanto e dove, oggi, è quantomai urgente, inaugurare un nuovo umanesimo che 
restituisca e produca valore aggiunto (Mannese, 2019, pp. 55-56). 
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2. Perché dibattere di resilienza? 
 

Nell’approccio alle questioni appena esposte è opportuno anteporre alcuni inter-
rogativi, quelle che saranno le domande di ricerca. Ossia: qual è oggi il bisogno di 
formazione pedagogica specifica nella scuola? Quali sono i tratti umani perduti o 
accantonati nel lavoro del docente? Perché promuovere proprio per i lavoratori 
della scuola un’educazione alla resilienza? E ancora: un ruolo lavorativo che non 
prevede carriera (in senso classico) può risultare limitante nell’ottica di una pro-
spettiva di sviluppo e di crescita personale, professionale e umana del docente? In 
che modo lavorare nell’organizzazione scuola potrebbe risultare più formativo per 
i lavoratori stessi? 

Professionalizzare la figura del docente (ulteriormente) significa pragmatica-
mente porre l’accento su una preparazione che passa da una formazione differente 
e più specifica in entrata ed una realmente obbligatoria in itinere:  

 
il docente pagato meno dei suoi colleghi europei non è interessato a investire –
in formazione, detto che l’investimento, da un punto di vista di mera progres-
sione lavorativa, è perdente e sotto il profilo del miglioramento della retribu-
zione non soddisfa per tempi, modi e cifre; 
la formazione non ha un peso per la figura del docente essendo questa riservata –
ad orario extra e sottraendo tempo al privato del lavoratore. 
 
Opportuno, dunque, richiamare il concetto di resilienza, che rievoca quella 

‘forza d’animo’ che Platone chiama thymos (animo, coraggio), quella ‘forza irresi-
stibile e invincibile’ che rende ‘ogni anima (…) impavida e imbattibile di fronte a 
ogni avversità’. 

La resilienza però non rimanda soltanto alla ‘forza d’animo’; essa definisce la 
capacità – quale risorsa latente in grado di trasformarsi in processo attivo – di su-
perare, di svilupparsi in maniera positiva, imparando, acquisendo una lezione dal-
l’esperienza, in una parola, rinascendo.  

Tra i fattori di sviluppo della resilienza spiccano la relazione di fiducia e la coo-
perazione. Per Janusz Korczak (2022), inoltre, educazione alla resilienza è sguardo 
teso alla speranza in quanto apertura al futuro. 

 
 

3. La resilienza come meta-competenza e il Resilience Process Questionnaire 
 

Si giunge alla conclusione che la resilienza può esser riletta come meta-competenza, 
alla luce anche di recenti studi e ulteriori possibilità di approfondimento della te-
matica. Un lavoro di ricerca coordinato dal prof. Gaetano Domenici (“Successo 
formativo, inclusione e coesione sociale: strategie innovative, ICT e modelli valu-
tativi”) ha indagato, tra altre diverse questioni e aspetti, proprio la resilienza (La 
Marca, Longo, 2016). Uno studio per misurare la consapevolezza professionale di 
un gruppo di 744 docenti, e, tra i diversi questionari, anche l’utilizzo di uno stru-
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mento di autovalutazione della resilienza, il Questionario RPQ (Resilience Process 
Questionnaire) validato in Italia da Laudadio et al. (2011). 

È il caso di porre in evidenza qualche numero significativo: 
 
più del 70 % dei docenti di fronte ad un trauma tenta di ripristinare lo stato –
di equilibrio precedente al trauma: il 74,85% dopo un colpo subito cerca di 
riprendersi; il 77,01% fa di tutto per recuperare le forze che aveva quando si 
trova in una situazione difficile; il 77,02% di fronte alle avversità cerca le risorse 
necessarie per ristabilirsi; 
il 74,46% pensa che una situazione dolorosa possa essere occasione di crescita; –
il 74,26% sente di poter ottenere qualcosa di positivo anche dalle situazioni 
difficili; il 75,65% afferma che gli eventi spiacevoli che capitano possono aiu-
tare a maturare, mentre il 77,04% ritiene che gli ostacoli che si trova ad af-
frontare possano fare crescere; 
il 10, 81% di fronte alle difficoltà si butta giù; il 15,13% vede tutto nero nei –
periodi di difficoltà. 
 
A partire da alcune ricerche sugli insegnanti (La Marca et al., 2014; La Marca, 

Longo, 2016; Salerni, Vaccarelli, 2018) è stato adattata e validata in italiano la 
Professional Resilience of Teachers Scale [Scala di Resilienza Professionale degli Inse-
gnanti – SRPI], strumento che può essere utilizzato per indagare situazioni di 
emergenza che portano gli insegnanti ad affrontare numerosi problemi imprevisti 
nel loro lavoro (Benvenuto, Di Genova, Nuzzaci, Vaccarelli, 2021). 

Risultati simili, circa la resilienza dei docenti, emergono anche da uno studio 
successivo, in tempo post-pandemico. Alcuni docenti hanno subìto gravi traumi 
e si sono trovati a superarli facendo leva solo ed esclusivamente sulle proprie forze. 
Il pensare che “tutto andrà bene” e che “a tutto c’è una soluzione” dà la possibilità 
di vivere perennemente in stato di benessere psicofisico, anche in situazioni spia-
cevoli, come può accedere nel proprio lavoro. Le due ulteriori evidenze interessanti 
mostrano che gli insegnanti più resilienti sono propensi a mantenere più lucidità 
per trovare soluzioni ai problemi oltre che ad avere visione positiva del futuro e fiducia 
in sé stessi e negli altri. 

Per concludere, la resilienza, meta-competenza da promuovere e sviluppare, ri-
sulta essere una di quelle questioni che può realmente promuovere il benessere del 
docente-lavoratore. Una resilienza da proporre come crocevia di dimensioni costi-
tutive dell’essere umano e di possibili traiettorie evolutive, quando si incontrano 
eventi, di natura traumatica, che possono generare crisi, fratture, rotture, diso-
rientamento, disequilibri e perdita di senso (Malaguti, 2020). 
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1. Introduzione  
 

Il recente interesse per gli Istituti tecnologici superiori (d’ora in poi: ITS) e i co-
spicui finanziamenti che il PNRR italiano ha loro assegnato giustificano un’atten-
zione particolare per questi enti, oggi ritenuti strategici per l’innovazione e la 
produttività delle imprese.  

Poiché le aziende giocano un ruolo assai rilevante nella governance delle Fon-
dazioni che gestiscono tali istituti, è legittimo chiedersi se l’offerta formativa degli 
ITS risponda semplicemente alle richieste del mondo produttivo oppure giochi 
un ruolo più propositivo all’interno dell’ecosistema formativo, orientando i pro-
cessi di innovazione. 

 
 

2. Framework teorico 
 

Secondo economisti e sociologi l’innovazione propiziata dai cosiddetti tecnici su-
periori, le figure formate dagli ITS, sarebbe di tipo “incrementale” (Rosenberg, 
1994): i tecnici non inventerebbero nuovi strumenti, ma saprebbero utilizzare in 
maniera creativa le tecnologie già disponibili per migliorare i processi lavorativi. 
Per farlo necessitano di soft skills (Toner, 2011, pp. 56-57) e di una forma mentis 
sufficientemente ampia da consentir loro di svolgere diversi compiti professionali 
pur nello stesso ruolo (Tether et al., 2005, p. 7). Si tratterebbe, insomma, di pro-
fessionisti “a banda larga” (Butera, 2017). L’innovazione incrementale si basa però 
su un know how tacito, posseduto inizialmente solo da pochi lavoratori. Affinché 
i tecnici superiori diventino agenti dell’innovazione occorrerebbe, dunque, un 
processo di “sistematizzazione” e socializzazione della nuova conoscenza che la 
renda fruibile in un contesto più ampio rispetto a quello in cui è sorta. Questa la 
funzione dei percorsi formativi tecnico-professionali (Vona, Consoli, 2017, p. 
1408).  

Sono tre, quindi, le condizioni che dovrebbero rendere gli ITS promotori di 
innovazione: i) un’offerta formativa che favorisca la maturazione di soft-skills nei 
futuri tecnici; ii) la preparazione di professionisti “a banda larga”; iii) l’assunzione 
di un ruolo proattivo nell’identificazione e rielaborazione delle nuove conoscenze 
emergenti nel proprio settore di riferimento. 
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3. L’indagine 
 

Scopo dell’indagine empirica qui presentata era quello di verificare se e in che mi-
sura gli ITS italiani soddisfino le condizioni sopra indicate. A tale scopo sono state 
condotte nove interviste semi-strutturate (Trinchero, 2002, pp. 221-248) rivolte 
ad altrettante figure coinvolte nella progettazione di percorsi ITS. Il campione 
copre nove delle dieci aree tecnologiche previste dall’ordinamento. Le trascrizioni 
integrali delle interviste sono state sottoposte ad analisi tematica (Bryman et al., 
2021, pp. 537-541) utilizzando il software MAXQDATA. Se ne riportano di se-
guito i risultati, considerando soltanto, per ragioni di spazio, la terza condizione 
fra quelle individuate (assunzione di un ruolo proattivo nell’identificazione e rie-
laborazione delle nuove conoscenze). 

 
 

3.1 Risultati 
 

Tra le fondazioni considerate si riscontrano tre modelli di interazione tra ITS e 
mondo produttivo rispetto al tema della formazione di profili professionali inno-
vativi.  

Nella prima tipologia rientrano quattro fondazioni (aree tecnologiche: Mobilità 
sostenibile, Nuove tecnologie per la vita, Sistema agroalimentare e Sistema mec-
canica,) i cui corsi vengono progettati tenendo conto delle esigenze delle imprese 
partner, raccolte tramite sondaggi e focus group periodici. Pur dipendendo dalle 
conoscenze ricevute da alcune grandi aziende leader nel loro settore, gli ITS hanno 
comunque una funzione di raccordo e trasmissione delle conoscenze verso le im-
prese più piccole. 

Più autonoma rispetto ai fabbisogni espressi dal mondo produttivo è la pro-
gettazione di due fondazioni afferenti alle aree tecnologiche Efficienza energetica 
e Tecnologie dell’informazione e della comunicazione (seconda tipologia), le quali, 
pur basandosi sempre su indagini e focus group tra le imprese partner, si avvan-
taggiano anche della consulenza di esperti non aziendali (centri di ricerca, univer-
sità, professionisti). Ciò determina una certa apertura verso innovazioni non 
immediatamente spendibili sul mercato (ad es. biocarburanti e nuovi standard di 
servizio). 

Infine (terza tipologia), tre ITS sembrano essere veri e propri promotori del-
l’innovazione. Due di essi (aree tecnologiche: Sistema casa e Turismo) lo fanno at-
traverso l’offerta di unità di apprendimento pensate per la diffusione di nuove 
conoscenze e abilità che la direzione stessa dell’ITS ritiene indispensabili per l’evo-
luzione del settore: così i diplomati «portano alle aziende le conoscenze relative al 
marketing digitale di cui esse hanno oggi davvero bisogno, ma che non sono in 
grado di acquisire da sole» (Sistema casa). 

Una fondazione del Sistema moda ha sviluppato, invece, ciò che potremmo 
definire un vero processo di «sistematizzazione» delle conoscenze emergenti. Alcuni 
anni fa essa ha progettato un percorso per diventare «stilista digitale», inventando, 
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di fatto, una figura professionale non ancora presente sul mercato. Oggi le stesse 
aziende che prima cercavano tra i diplomati usciti dall’ITS solo stilisti «tradizio-
nali», hanno deciso di assumere queste nuove figure per riconvertire la loro pro-
duzione verso la modellistica digitale. Non sono state le aziende a chiedere alla 
scuola di modificare la propria offerta formativa sulla base di un profilo profes-
sionale predeterminato, ma il contrario. La scuola le ha anticipate, avendo intuito 
le opportunità offerte da alcune tecnologie all’avanguardia: un potente software 
per la modellazione 3D, una nuova tipologia di scanner per tessuti e un pro-
gramma per generare avatar di indossatori e clienti. La progettazione del percorso 
ha richiesto la collaborazione di staff, docenti della fondazione (per lo più reclutati 
fra professionisti del settore moda) e aziende fornitrici delle tecnologie emergenti.  

 
 

3.2 Discussione 
 

Negli ambiti produttivi dove l’uso delle nuove tecnologie ha un impatto diretto 
sui processi lavorativi (aeronautica, agroalimentare, chimica, meccanica) la pro-
gettazione dei curricula appare maggiormente influenzata dai fabbisogni profes-
sionali espressi da alcune grandi aziende leader del settore. In quelli legati ai servizi 
(marketing per il settore arredo, ospitalità, forniture per la mobilità sostenibile e 
TIC), così come in quello più “artigianale” della moda, dove l’uso delle nuove tec-
nologie ha un impatto indiretto sui processi lavorativi, le fondazioni ITS hanno 
un ruolo da protagoniste nella definizione dei nuovi profili professionali.  

In tutti i casi, i docenti reclutati dal mondo del lavoro svolgono un ruolo fon-
damentale. Queste figure ibride fungono da «ponte» tra i processi produttivi/i ser-
vizi e le fondazioni ITS per l’acquisizione di nuove conoscenze, la loro integrazione 
e talvolta la loro rielaborazione originale nei piani di studio, nonché la loro diffu-
sione presso aziende che spesso non sono in grado di appropriarsene da sole. 

 
 

3.3 Conclusioni 
 

Il base alle testimonianze raccolte si può dire che il rapporto fra ITS italiani e 
mondo del lavoro sia più complesso rispetto al mero schema domanda-offerta di 
figure professionali. Le fondazioni ITS non svolgono sempre un ruolo passivo nel-
l’istruzione e nella formazione professionale dei futuri tecnici, ma talvolta contri-
buiscono attivamente (con intensità diverse a seconda dei casi) alla definizione di 
profili professionali innovativi. In altre parole, possono essere protagonisti negli 
ecosistemi delle competenze. 

Sono tuttavia necessarie ulteriori indagini per capire se le strategie messe in 
atto negli ITS italiani per migliorare l’offerta formativa in chiave innovativa, siano 
anche pensate per favorire la crescita personale degli studenti coinvolti. Secondo 
una prospettiva pedagogica più ampia, vicina all’approccio delle capacità svilup-
pato da A. Sen e M. Nussbaum (Costa, 2013, 2018), la migliore garanzia per il 
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successo economico è proprio la valorizzazione di ogni lavoratore, con la propria 
intenzionalità, creatività e responsabilità (Bertagna, 2006). A tale scopo servirebbe 
una didattica basata sul principio dell’alternanza formativa, che nella cultura pro-
fessionale specifica sappia trovare spunti per una formazione ampia e generale (Po-
testio, 2020) e che valorizzi, senza scadere in una forma di biopolitica 
aziendalistica, le competenze soft del lavoratore (D’Aniello, 2018).  
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Una tematica ricorrente negli scritti di Romano Guardini è una indagine antro-
pologica che persegue finalità educative sulla persona, vista nella concreta situa-
zione esistenziale nella quale vive. Le metodologie utilizzate per queste analisi sono 
la fenomenologia ed il personalismo. Il focus fenomenologico guardiniano è rap-
presentato dal paradigma di osservazione della concreta realtà ontologica della per-
sona. Quello personalista considera gli elementi “fondativi” del percorso educativo 
inteso come continuo divenire in cui la persona ascende ad una sintesi virtuosa di 
identità, capacità relazionali, progetto esistenziale declinato in direzioni axiologiche 
di significatività e di ricerca di senso e di valore sulle scelte intraprese. Nel divenire 
dell’esistenza personale la libertà si connota e caratterizza come una peculiarità co-
stitutiva dell’essere nel mondo insieme agli altri. Da queste prospettive, la cifra 
esistenziale più autentica è rappresentata dalla scelta consapevole della persona di 
agire eticamente e di assumersi, prioritariamente nell’età adulta, la responsabilità 
del lavoro come partecipazione attiva al divenire della società. Questa stagione esi-
stenziale è esposta “all’esperienza del limite”, ovvero accogliere consapevolmente i 
propri limiti ed ascendere all’accettazione di sé come persona che si “autoappar-
tiene” e si relaziona fecondamente con gli altri. 

 
 

1. L’esistenza umana tra precarietà e infinito 
 

Nello scritto L’opposizione polare. Saggio per una filosofia del concreto vivente del 
1925 Guardini delinea un continuo divenire dell’esistenza che partendo dal basso 
della creaturalità materiale può condurre, attraverso una profonda presa di co-
scienza, verso l’elevazione e l’esperienza spirituale fino a Dio. Elemento determi-
nante in questo percorso è la libertà, valore costitutivo ed inalienabile della persona 
che proprio per la sua autoappartenenza, decide ed agisce nel divenire della sua 
esistenza, indirizzando in una precisa direzione il suo progetto esistenziale. 

 
La vita regge gli opposti; gli opposti si realizzano nella vita; sono i modi in 
cui la vita è viva, il concetto ‘vita’ non indica una vita universale da pensare 
o da sentire in un modo o nell’altro; non indica un contesto vitale che ab-
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bracci ogni cosa, ma la vita individua; il concreto vivente (Guardini, 2016, 
p. 141).  

 
Il richiamo alla concretezza del vivente sarà un leitmotive dell’intera riflessione 

guardiniana a mostrare il connotato fenomenologico del suo pensiero, che Max 
Scheler a partire dal 1919 aveva fortemente incitato Guardini ad intraprendere 
(Gerl-Falkovitz, 2018, pp. 141-142). Il rischio concreto, per l’uomo che vive nel-
l’età della tecnica, è quello della deriva in direzioni di conformismo, inautenticità 
esistenziale e smarrimento del proprium caratteristico che connota la persona in 
quanto tale, come denuncia nello scritto La fine dell’epoca moderna del 1950. Nel 
divenire dell’esistenza la persona si costituisce in una dimensione compiuta attra-
verso alcune dimensioni relazionali: nello spazio esistenziale mondano si plasma 
come forma; nello spazio sociale vitale acquisisce connotazioni di individualità; 
nella dimensione di acquisizione di conoscenze e di esperienze spirituali ascende 
pienamente all’essere persona (Guardini, 2022a, p. 48). Tuttavia, Guardini indica 
il compimento dell’essere persona nella chiamata del tu, “le cose nascono per co-
mando di Dio; la persona con la chiamata” (Guardini, 2022a, p. 98). Nella natura 
profonda di questa chiamata, la persona che dialetticamente si interroga su Dio, 
precisa Guardini, riconosce se stessa. 

 
 

2. La responsabilità lavorativa tra educazione ed etica nell’età adulta 
 

Una delle caratteristiche principali dell’età adulta viene indicata da Guardini nella 
tensione che la persona, in questa stagione della vita, dovrebbe coltivare per ascen-
dere alla sua piena autenticità. 

 
All’origine dell’età adulta sta il processo attraverso il quale l’uomo si è ben 
radicato nella sua persona e nel suo carattere, e si è pienamente inserito nella 
realtà che lo circonda; egli prende coscienza di che cosa significhi saper stare 
in piedi da solo, ed è deciso a metterlo in pratica. A questo punto si sviluppa 
ciò che si chiama carattere, cioè la stabilità interiore della persona, che […] 
consiste nella connessione delle facoltà attive del pensiero, del sentimento e 
della volontà con il proprio centro spirituale (Guardini, 2015, p. 42). 

 
L’adulto è una persona consapevole di sé e dei propri limiti che ha acquisito 

contezza del proprio ruolo nel mondo, è colui che disvela il proprio carattere, la 
propria essenza più autentica. 

La vita vissuta è come se alimentasse le capacità di introspezione e di decodifica 
dei comportamenti umani. L’adulto entrando in contatto con la sua essenza più 
profonda, ricerca l’unicità, l’autenticità del suo essere persona. Il tempo e le espe-
rienze esistenziali è come se instillassero nell’uomo adulto un insopprimibile de-
siderio educativo di appropriazione: il bisogno di trarre fuori da sé per fare 
emergere alla coscienza la dimensione più vera che rende ciascuna persona una 
unicità irripetibile. 
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Determinati valori assumono allora una particolare importanza: la coscien-
ziosità nell’adempiere agli impegni assunti; l’attenersi alla parola data; la fe-
deltà nei confronti di chi ci dà fiducia; l’onore come senso infallibile di ciò 
che è giusto e di ciò che è ingiusto, di quello che è nobile e di quello che è 
volgare; la capacità di distinguere tra quanto è autentico e quanto è falso 
nelle parole, nei comportamenti, nel lavoro e nelle cose (Guardini, 2015, 
p. 43). 

 
Questa appropriazione porta la persona, in questa età, a vivere conformemente 

alla propria natura, ai propri valori, quindi, ad essere autenticamente se stessa 
(Borghesi, 2019, p. 60). Per elevarsi al proprium caratteristico personale bisogna 
abbattere gli steccati che vincolano il mondo ad una visione soggettiva, narcisistica 
ed infantile; solo superando il giogo delle reattività, del determinismo causa-ef-
fetto, la persona può autenticamente ascendere alla sua natura originaria. All’in-
terno del carattere, riconosciamo pedagogicamente, l’impronta personale, la 
vocazione, gli aneliti, ma anche le paure, i limiti, i desideri, che insieme concorrono 
a declinare il comportamento, la relazionalità, la progettualità e le modalità proprie 
di reazione rispetto ad un determinato evento. Il carattere è un segno peculiare 
che connota la persona in tutte le manifestazioni della sua esistenza. Il manteni-
mento della parola data, ad esempio, rappresenta la fedeltà della persona a se stessa 
e all’etica che declina la sua esistenza, al rispetto radicale degli altri e della loro co-
stitutiva ed inalienabile libertà che come anelito e tensione insopprimibile si co-
niuga con il desiderio di attuazione del valore al quale si tende, cercando di agire 
per compiere tutto il bene di cui la persona è capace (Fedeli, 2003, p. 120). L’auto 
appartenenza è una delle peculiarità che connotano l’età adulta in cui 

 
[…] si scopre il senso della durata. In questo periodo l’uomo scopre che 
cosa voglia dire istituire, difendere, creare una tradizione. […] Su di esse la 
vita può fare affidamento perché hanno abbandonato l’immediatezza degli 
impulsi e il flusso dei sentimenti per inserirsi nell’ambito dei valori perenni 
(Guardini, 2015, p. 44). 

 
La stabilità interiore è una peculiarità dell’età adulta, la capacità di perseguire 

un progetto e di essere responsabili delle proprie scelte e del ruolo proprio che la 
persona occupa nella società. In questa stagione esistenziale la persona consolida 
il suo senso di appartenenza alla tradizione e struttura una dimensione spirituale 
che le fa percepire di essere parte di qualcosa di più grande che la trascende.  

 
Così l’atto dell’esser se stessi alla sua radice diviene ascesi: debbo rinunziare 
al desiderio d’esser altrimenti da come sono o addirittura un altro da quello 
che sono. […] Debbo rinunciare ad avere talenti che mi sono negati; debbo 
riconoscere i miei limiti e rispettarli. […] Alla radice di tutto sta l’atto me-
diante il quale accetto me stesso. Debbo acconsentire ad essere quello che 
sono. Acconsentire ad avere quelle qualità che ho. Acconsentire a stare nei 
limiti che mi sono tracciati (Guardini, 2011, p. 17). 
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Guardini vede l’adulto come la persona che si riconosce come tale in tutte le 
sue esperienze e nel suo essere nel mondo. L’essere persona dell’adulto si esplica, 
dunque nell’accettazione dei propri limiti e nella valorizzazione dei propri ‘talenti’ 
nella sua attività lavorativa. “Questo è anche il periodo nel quale l’uomo è più 
preparato ad accollarsi oneri, a esigere molto dal proprio lavoro, a dedicare tempo 
ed energie nella propria opera senza risparmio” (Guardini, 2015, p. 48). In questa 
stagione la persona deve operare una sintesi virtuosa tra progettualità, aspettative 
e senso di realtà che, talvolta, può portare a disattendere le aspettative auspicate 
(Ascenzi, 2003, p. 169). In queste circostanze si sperimenta il “senso del limite”, 

 
si ha coscienza di come gli uomini si comportano […] Tutto questo prepara 
una crisi. L’alternativa che si pone: da una parte questo disincanto e disil-
lusione, questa conoscenza della meschinità dell’esistenza prende il soprav-
vento e l’uomo diventa scettico e sprezzate. […] Oppure egli attuerà quella 
riaffermazione della vita che viene dalla serietà e dalla fedeltà e che genera 
un sentimento nuovo del valore dell’esistenza. […] Svolge il lavoro con la 
stessa correttezza di prima, nonostante tutti i fallimenti, perché è nel lavoro 
stesso che sta il senso del dovere. Ricomincia sempre daccapo i suoi tentativi 
di dare ordine e di aiutare (Guardini, 2015, p. 47). 

 
Questa riscoperta del valore della vita si alimenta con “la serietà e la fedeltà”, 

la persona ascende all’accettazione di sé e dei limiti propri che sono costitutivi 
della sua condizione creaturale. Intraprende allora scelte lavorative ed esistenziali 
consapevoli segnate dalla “fortezza”, ovvero dalla capacità di disciplinare le sue 
azioni in direzione di un fine, e dalla stabilità del carattere e dal “coraggio” di re-
stare fedele a se stesso e alle scelte intraprese. 

Nell’analisi guardiniana condotta ne L’opposizione polare sugli opposti che ca-
ratterizzano l’esistenza, il rischio concreto che la persona può sperimentare è quella 
di “scambiare una parte per il tutto”. Dove invece il sapere cresce e si sviluppa dal 
limite, cresce anche la consapevolezza del tutto che si estende in una dimensione 
concreta della persona nella realtà. 
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1. La formazione nelle organizzazioni e il contributo pedagogico del teatro d’im-
presa 
 

Negli ultimi anni, i cambiamenti del mondo del lavoro hanno reso sempre più 
evidente la necessità di una svolta “antropo-pedagogica”, tesa ad affermare l’uma-
nizzazione del lavoro medesimo e la “personalizzazione” dell’attuale esperienza la-
vorativa (D’Aniello, 2021). In tale scenario, la sfera emozionale diviene sempre 
più importante non solo come esito o esperienza che accompagna l’attività di la-
voro, ma anche come richiesta individuale posta dal professionista e pertanto, me-
ritevole di attenzione. In seguito alla pandemia, il 25% dei lavoratori europei 
hanno dichiarato di soffrire di stress sul lavoro, anche nelle forme del cosiddetto 
«tecnostress» (Salanova et al., 2013). Lo stress è la risposta fisiologica dell’organi-
smo che coinvolge il sistema fisico, neurologico, ormonale, immunitario e psico-
logico, in ambito biologico, emotivo e cognitivo (Fink, 2016). Una risposta che 
– nel breve termine (stress acuto) – favorisce fenomeni dinamici di adattamento 
dell’organismo alle più svariate condizioni ambientali, ma che – se si verifica 
troppo frequentemente e/o per lunghi periodi (stress cronico) – può avere effetti 
disfunzionali e patologici su vari organi e sistemi (McEwen, 2017). Di conse-
guenza, non gestire o gestire in maniera inadeguata questo fenomeno determina 
problemi per la salute dei lavoratori, per l’equilibrio delle loro famiglie, per le 
aziende e la collettività.  

Quando si parla di formazione alla sicurezza e di stress lavoro correlato nelle 
organizzazioni, una delle difficoltà più diffuse è rappresentata dal fatto che, so-
vente, il percorso attuato non riesce ad introdurre i lavoratori a guardare con oc-
chio critico le proprie attività e superare la loro resistenza a cambiare i 
comportamenti, anche se sono rischiosi e generano emozioni negative. Per sensi-
bilizzare e formare ai temi citati, bisogna avviare un percorso di revisione della 
cultura presente e questo può avvenire attraverso la formazione, che rappresenta 
una leva importante per generare un cambiamento nelle persone e nell’organizza-
zione. In tal senso si fa riferimento ad una tipologia di formazione che guarda al-
l’integrazione delle tre dimensioni – razionale, pratica ed emozionale – della 
conoscenza. La modalità attraverso cui il soggetto costruisce conoscenza, pertanto, 
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non sarà più l’addestramento, bensì l’apprendimento, che vede il soggetto e non 
più i contenuti al centro del processo formativo, riconoscendo l’importanza della 
dimensione emozionale (Buccolo, Mongili, Tonon, 2012). Si pone, dunque, la 
necessità del passaggio da un approccio formativo tradizionale ad un modello di 
formazione complesso, che vede l’affermarsi dei “saperi leggeri” della formazione, 
sotto forma di processi di apprendimento basati sulle pratiche del teatro d’impresa, 
i quali hanno un’incidenza determinante nei processi di socializzazione e cambia-
mento organizzativo. Grazie all’individuazione dei saperi leggeri è possibile creare 
il ponte che collega i significati del sentire con quelli del pensare, nell’intento di 
generare una cognizione che sia ad un tempo emozionale e razionale. Ciò è reso 
possibile dal fatto che tutte le pratiche di formazione esperienziale – come il teatro 
d’impresa – utilizzano una riflessione di tipo analogico, attraverso lo svolgimento 
di attività basate sulla distanza e sulla creazione di un tempo e di uno spazio, senza 
rischio, per facilitare il processo di comprensione e scoperta. Il teatro d’impresa 
offre quindi la possibilità, ai soggetti in formazione, di riflettere in maniera leggera 
sui propri comportamenti, aggirando quelle difese che spesso vengono suscitate 
dai metodi di formazione tradizionale.  

Tutto ciò va nella direzione di una conoscenza sostenibile, ossia di una cono-
scenza che cerca di “connettere” i saperi del sentire e dell’immaginare con i saperi 
della ragione. Per tale motivo, il teatro d’impresa come dispositivo pedagogico di 
formazione è considerato, oggi, da un’ampia letteratura non solo specialistica come 
linguaggio completo, complesso, autonomo e viene sempre da questa rappresen-
tato come l’immagine di uno specchio che amplifica e deforma la realtà individuale 
e collettiva, ma anche come luogo della ragione e dell’utopia, del gioco e della fin-
zione, della parola e del gesto, della proiezione e della catarsi, del desiderio e del 
sogno, del sentimento e dei sensi.  

 
 

2. Gestire lo stress lavoro correlato con il teatro d’impresa per promuovere il be-
nessere organizzativo 
 

La formazione sul tema dello stress lavoro correlato è fondamentale per poter ri-
conoscere i sintomi, valutare il rischio e attivare dei comportamenti preventivi. Il 
percorso formativo “Gestire lo stress-lavoro correlato con il teatro d’impresa” at-
tività formativa finanziata dai fondi interprofessionali Fonarcom attivati dalla So-
cietà Ronzoni Group di Roma per le seguenti organizzazioni: Ambasciate del 
Brasile e del Canada, Fugro Oceansismica Italy, Gesca IT Srl, Cartoni macchine 
da presa Spa. Questa esperienza è stata riconosciuta come attività di aggiornamento 
quinquennale sulla sicurezza dei lavoratori ed ha permesso di conoscere i potenziali 
fattori di rischio psico-sociale, le modalità con cui agiscono, i metodi e gli stru-
menti per identificarli, di valutarne la pericolosità in relazione all’attività lavorativa 
e di progettare un piano di prevenzione. Gli obiettivi dell’attività formativa hanno 
riguardato la conoscenza dei fattori di stress, i metodi e gli strumenti per identi-
ficarli.  
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La finalità del percorso formativo è stata centrata sullo sviluppo dell’attenzione 
verso sé stessi e sull’ascolto sia corporeo che emozionale, come modalità preventiva 
di situazioni di stress. La scelta dell’approccio partecipativo del teatro d’impresa 
ha permesso ai partecipanti di portare in aula le problematiche specifiche, per co-
struire insieme le soluzioni che hanno trovato una risposta negli indicatori di ri-
schio e nella parte legislativa, che ha costituito lo sfondo integratore del percorso 
formativo. Sono stati proposti diversi tipi di tecniche tratte dal training teatrale e 
adattate al tema della gestione dello stress e sicurezza nei luoghi di lavoro, chie-
dendo ai partecipanti di “mettersi in gioco” e sperimentare in primis su sé stessi. 
Agli esercizi pratici si sono alternati momenti di meta-analisi di quanto esperito, 
fornendo indicazioni rispetto allo stress lavoro correlato e alla valutazione di rischi, 
al fine di creare una cultura educativa della sicurezza. Il percorso di formazione 
ha avuto la durata di una giornata per ogni organizzazione ed ha previsto, alla fine, 
la somministrazione di un questionario di ricerca quali-quantitativa sull’esperienza 
vissuta. Da una prima analisi dei dati, si evidenzia che l’impatto della rappresen-
tazione teatrale messa in scena dai partecipanti e la parte relativa agli esercizi pratici 
è stata molto più efficace dei risultati che si possono ottenere da una lezione fron-
tale tradizionale. Inoltre, si rilevano alcuni cambiamenti (piccoli ma più duraturi) 
in senso migliorativo, a livello di benessere individuale e organizzativo. 

 
 

3. Conclusioni 
 

Il teatro d’impresa in questa esperienza formativa ha offerto un contesto sufficien-
temente lontano da quello strettamente professionale, in cui è stato facile, in modo 
indiretto, accettarsi, riflettere su se stessi e pensare al benessere organizzativo. 
L’obiettivo è stato quello di integrare la comprensione intellettuale dei problemi 
e delle soluzioni con l’esperienza, cioè la capacità di apprendere in maniera “oli-
stica” coinvolgendo mente, corpo ed emozioni. In tal modo, il processo di appren-
dimento si è sviluppato in maniera naturale e spontanea ma, nello stesso tempo, 
potente e senza sforzo, poiché si sono attivate tutte le componenti dell’intelligenza 
umana. L’idea di partenza è stata, infatti, quella di pensare che l’applicazione del 
teatro d’impresa in un percorso di formazione sulla gestione dello stress lavoro-
correlato, potesse creare valore aggiunto sia per i singoli lavoratori che per l’orga-
nizzazione entrando nella loro cultura. Una considerazione condivisa riguarda il 
fatto che non sempre risulta efficace trattare il tema dello stress lavoro correlato 
unicamente attraverso riferimenti teorici e normativi; spesso questa strada risulta 
sterile, non sensibilizza e non arriva ad incidere sulla sfera emozionale dei profes-
sionisti. Per comprendere il senso pedagogico del teatro d’impresa nella formazione 
possiamo concludere prendendo in prestito le parole del regista A. Boal (2011): 
“Il teatro non è solamente un avvenimento, è uno stile di vita! Siamo tutti degli 
attori: essere cittadino non è vivere la società, è cambiarla”. 

 
 

Maria Buccolo 
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1. Premessa: il senso nell’orientamento generativo 
 

Nella prospettiva della pedagogia generativa, in quanto “scienza di confine” (Man-
nese, 2019; 2021), la dimensione teleologica intorno alla possibilità che il sog-
getto-persona ha di realizzare se stesso diviene il perno centrale per co-costruire 
percorsi orientativi efficaci e, dunque, generativi (Mannese, 2019), oltre le mere 
logiche economicistiche (Zamagni, 2020). Tale direzionalità scientifica della pe-
dagogia richiede una declinazione multipla e dinamica su più livelli di analisi: dal 
biologico al biografico (Dewey, 1949), dal naturale al culturale, dall’intra all’in-
tersoggettivo, dall’affettivo all’etico. Emiliana Mannese, responsabile scientifico 
dell’Osservatorio sui Processi Formativi e l’Analisi Territoriale dell’Università di 
Salerno, in collaborazione con l’équipe di ricerca ad esso afferente, ha attivato per-
corsi di ricerca-azione volti alla costruzione e declinazione pedagogica della gene-
ratività, della cura sui e dell’orientamento generativo (Mannese, 2016; 2019; 2020) 
attraverso metodologie specifiche nell’ambito della Clinica della Formazione 
(Massa, 1992) e dell’autobiografia (Demetrio, 1999; 2017). Il progetto e le rifles-
sioni presentate in questo contributo si inseriscono in tale “prospettiva pedagogica 
che affronta e coniuga il paradigma della Cura sui, l’orientamento e il lavoro” in 
relazione ai temi “dell’apprendimento profondo e del cambiamento formativo, 
del rapporto tra pensiero generativo e dimensione identitaria, dell’orientamento 
generativo” (Mannese, 2022, p. 7). 

In questo orizzonte di ricerca la pedagogia del lavoro assume una prospettiva 
volta a conferire “sempre valore e senso al primato pedagogico della centralità del-
l’istanza antropologica” (Alessandrini, 2012, p. 65); la possibilità e il dovere pe-
dagogico di progettare percorsi educativo-formativi di orientamento diviene 
responsabilità della comunità educante (Castaldi, 2022) di aver cura delle istanze 
etiche fondamentali, delle condizioni di libertà e di partecipazione (Alessandrini, 
2012, p. 65), per il superamento delle ingiustizie sociali e del disagio esistenziale 
attraverso percorsi di autorealizzazione culturalmente ed eticamente orientati 
(Mannese, 2019). 
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2. Percorsi realizzati e vie percorribili attraverso la pedagogia generativa 
 

Il presente lavoro intende mostrare alcune metodologie costruite e utilizzate, in 
relazione a obiettivi specifici di orientamento generativo, dall’équipe di ricerca 
dell’Osservatorio sui Processi Formativi e l’Analisi Territoriale, nell’ambito del pro-
getto “OrientaIntempo” indirizzato alle studentesse e agli studenti della scuola se-
condaria di I grado e realizzato nell’anno scolastico 2018-2019 in alcuni istituti 
scolastici nel territorio provinciale di Avellino.  

Il progetto ha assunto in sé rilevanti elementi di innovazione pedagogico-me-
todologica in relazione alle dinamiche di apprendimento-insegnamento, sulla 
scorta delle evidenze scientifiche registrate dalle neuroscienze dinamiche sul rap-
porto tra natura e cultura, mente e cervello (Doidge, 2007; Merzenich, 2013), 
pensiero ed esperienza (Dewey, 1933; Mannese, 2016). Il progetto, nato da un 
accordo di rete tra il Dipartimento di Scienze Umane, Filosofiche e della Forma-
zione dell’Università di Salerno, l’Ufficio Scolastico Regionale per la Regione Cam-
pania e alcune istituzioni scolastiche di istruzione secondaria di I grado della 
regione Campania, ha inteso promuovere una ricerca-azione partecipativa finaliz-
zata alla costruzione di percorsi di accompagnamento alla scelta della scuola se-
condaria di II grado1. Tra i molteplici obiettivi e fasi del progetto si ritiene primario 
richiamare la necessità di promuovere, attraverso un ripensamento dell’orienta-
mento in termini di generatività (Mannese, 2019), l’attivazione da parte dello stu-
dente di buone pratiche autoriflessive di conoscenza di sé, in relazione all’altro e 
al mondo, al fine di favorire la co-costruzione di scelte consapevoli e autentiche, 
sia nella direzione della futura scelta scolastica sia orientate al mondo del lavoro. 

 
 

2.1 Presupposti scientifici e obiettivi specifici di alcune attività progettuali 
 

Nel libro Saggio breve per le nuove sfide educative (2016) Emiliana Mannese ri-
chiama il pensiero del filosofo Alva Noë dell’Università della California di Berkeley, 
il quale analizza il ruolo dello sguardo nei processi di costruzione della coscienza, 
intesa come esperienza consapevole e conoscenza di sé e del mondo, come processo 
di culturalizzazione, mostrando a partire dalle evidenze delle ricerche biologiche 
(Siegel, 2013)  e neuroscientifiche dinamiche, come i processi biologici e neuro-
fisiologici come la visione non siano estranei e indipendenti dalla dimensione con-
testuale e dagli aspetti affettivi e relazionali che ci interconnettono col mondo 
intorno a noi (Noë, 2010). A partire da questi fondamentali apporti scientifici 
multidisciplinari è stata presentata, nell’ambito del Progetto, l’attività “Allo spec-
chio” (Mannese, 2019, p. 91), in cui è stato chiesto agli studenti di provare a scri-
vere nello specchio disegnato su un foglio come si vedevano, descrivendosi con 
almeno cinque aggettivi, e successivamente descrivere come ritenevano di essere 

1 www.format.unisa.it/orientaintempo 
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visti dagli altri. Dall’analisi quantitativa è emerso che i ragazzi hanno dimostrato 
una generale difficoltà nell’accedere al canale linguistico in riferimento alla visione 
del proprio sé e all’auto-descrizione. La quasi totalità dei partecipanti per le sedi 
di Mirabella Eclano e Sant’Angelo dei Lombardi (AV), a cui appartiene il cam-
pione indagato, ha preferito descriversi a partire dalle considerazioni espresse nei 
loro riguardi dalle figure significative del loro mondo affettivo-relazionale (genitori, 
nonni, amici, insegnanti): “mia mamma dice che sono pigro”; “la mia amica mi 
ritiene simpatica”; “la prof dice che sono chiacchierone” ecc. Mentre alla richiesta 
di scrivere gli aggettivi per indicare come si vedevano in prima persona, la quasi 
totalità dei partecipanti ha preferito chiedere consiglio agli amici, oppure ha optato 
per la descrizione fisica. Tali risultati consentono di interpretare pedagogicamente 
il nesso tra immagine del sé relazionale e costruzione identitaria con particolare 
riferimento al ruolo primario del volto come epifenomeno dell’io intra e intersog-
gettivo.  

In un’altra attività, “La mia forma” (Mannese, 2019, p. 73), ai partecipanti è 
stato chiesto di realizzare la propria sagoma riempiendola con supporti grafici e 
materiali scelti liberamente, al fine di “raccontare” se stessi, i propri gusti, idee, 
interessi, amicizie, peculiarità ecc. facendo riferimento al percorso orientativo at-
tuato. Dal dato quantitativo si evince che questa azione laboratoriale ha suscitato 
la curiosità e l’interesse del 100% del campione. L’esperienza floor-time, mediata 
dalla relazione tra pari, ha catalizzato l’attenzione e favorito il coinvolgimento 
emotivo. L’analisi qualitativa ha rilevato come l’adozione di strategie comunica-
tivo-relazionali empatiche e la creazione di un clima di classe cooperativo abbiano 
consentito il superamento di alcune criticità iniziali di alcuni partecipanti dovute 
ad una percezione di disagio relativa alla rappresentazione del proprio sé corpo-
reo. 

 
 

3. Conclusioni 
 

Il focus progettuale sulla fascia 11-14 anni è stato condizione inaggirabile per l’ef-
ficacia stessa delle azioni messe in campo, consentendo l’avviamento di percorsi 
di conoscenza del sé e di lettura ermeneutico-esistenziale di bisogni e desideri at-
traverso la metaforizzazione dei vissuti, il racconto di esperienze e la riflessione 
sugli stili di apprendimento e sulla costruzione dell’eticità personale e sociale, quali 
pratiche educativo-formative proprie della generatività pedagogica (Ricciardi, 
2022) e, dunque, dell’orientamento generativo (Mannese, 2019). Tali metodologie 
concorrono al processo di esplicitazione di quel potenziale, universale e singolare, 
che è il talento, la cui emersione e cura formativa (Castaldi, 2022) costituiscono 
la condizione inaggirabile affinché il soggetto in formazione possa orientare il pro-
prio percorso esistenziale verso una vita autentica. 

 
 

 

Maria Chiara Castaldi
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1. Costruire una cultura della sostenibilità al lavoro  
 

Il tema della sostenibilità costituisce un caposaldo dell’Agenda 2030 che attraversa 
trasversalmente i 17 obiettivi di sviluppo. Secondo il documento, lo sviluppo so-
cialmente sostenibile mira a ridurre le disuguaglianze in termini di benessere, salute 
e inclusione. 

Attraverso il progetto europeo Education as a Constructor of Social and Cultural 
Sustainability for the 21st century (SUS21) si è promossa la sostenibilità sociale e 
culturale nel campo dell’educazione degli adulti e della società civile, con riferi-
mento a sei diversi temi: istruzione di qualità (obiettivo 4), riduzione delle dise-
guaglianze (obiettivo 10), consumo e produzione responsabile (obiettivo 12), 
parità di genere (obiettivo 5), salute e benessere (obiettivo 3). 

All’interno del consorzio dei partner2 il gruppo di ricerca dell’Università di 
Trieste3 si è occupato di redigere un questionario e una matrice di autovalutazione 
attraverso l’identificazione di indicatori chiave per costruire e promuovere una 
cultura del lavoro sostenibile. Tale Intellectual Output (IO), in ultima istanza, 
contribuisce a rendere gli individui responsabili delle proprie condizioni e situa-
zioni lavorative e del loro ruolo di agenti attivi del cambiamento e a favorire mo-
vimenti resilienti a livello individuale e organizzativo. 

Il quadro teorico si basa sull’approccio eco-sociale all’educazione – legato a un 
concetto ampio di benessere che combina le prospettive ecologiche e socali con le 
trasformazioni culturali della comunità e con le determinanti del benessere indi-
viduale (Salonen, 2015) e sulla prospettiva trasformativa (Mezirow, 2000) che sot-
tolinea gli aspetti riflessivi e di cambiamento dell’apprendimento. 

1 Il saggio costituisce il lavoro congiunto delle due autrici, tuttavia sono da attribuire a Gina Chia-
nese il paragrafo 1, a Barbara Bocchi il paragrafo 2.

2 Il Consorzio di partner è composto da diverse organizzazioni di educazione degli adulti di vari 
Paesi: Finlandia, Polonia, Cipro e Italia.

3 Il team è formato da: Gina Chianese (responsabile di progetto), Matteo Cornacchia, Marco Ius 
e Barbara Bocchi.
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A partire da una disamina teorica del concetto di benessere al lavoro, in questa 
sede ci si concentrerà sulla definizione del Chartered Institute of Personnel and 
Development (CIPD) che lo definisce come il «creare un ambiente che promuova 
uno stato di soddisfazione che permetta ai dipendenti di prosperare e di raggiun-
gere il loro pieno potenziale a beneficio di loro stessi e della loro organizzazione» 
(CIPD, 2016, p. 21). Questa definizione si lega ai concetti di flourishing (Selig-
man, 2011; Huppert, So, 2009) e di Bellessere (Spaltro, 2006) intesi quali temi 
centrali capaci di mettere a sistema i bisogni, le competenze e le capacità dell’in-
dividuo con la qualità delle condizioni di lavoro (Eurofounds, 2019). Attraverso 
la ricerca si è inteso esplorare la percezione del luogo di lavoro quale contesto in 
cui poter “fiorire” e come luogo di “bellessere” e non solo di mal-essere come da 
diverse fonti e situazioni viene, invece, confermato (Gozzoli, Gazzaroli, 2022). 

Pertanto, il team dell’Università di Trieste nel corso degli incontri formativi 
con un gruppo di educatori della cooperativa “La Quercia” ha utilizzato metodi 
attivi come il lavoro di gruppo, le arti espressive e il Lego Serious Play per favorire 
l’espressione degli elementi che influenzano la condizione di benessere percepito 
personale e organizzativo. 

Nel corso del progetto biennale sono state realizzate, attraverso un approccio 
bottom up che ha visto il coinvolgimento diretto di un gruppo di educatori, le se-
guenti attività: 

 
mappatura dello stato dell’arte e quadro teorico sullo studio e la ricerca del be-–
nessere; 
mappatura delle buone pratiche in Italia e in Europa; –
incontro di formazione sul benessere nei contesti educativi con gli educatori, –
volti a indagare: 
1. indicatori di benessere e felicità con redazione dell’albero delle parole si-

gnificative; 
2. “costellazione di parole» attraverso un percorso narrativo-espressivo; 
3. condizioni di benessere e malessere al lavoro attraverso il Lego Serious Play; 
Focus Group; –
questionario e matrice di autovalutazione; –
analisi dei dati e report. –
 
Di seguito saranno proposti alcuni topics emersi nel corso della ricerca e ana-

lizzati attraverso dei Focus Group.  
 
 

2. La ricerca: l’analisi dei dati 
 

I Focus Group hanno costituito l’occasione per monitorare e analizzare in pro-
fondità alcune tematiche emerse nel corso della ricerca e per attuare un follow up 
capace di restituire elementi nuovi per approfondire e continuare la ricerca esplo-
rando nuovi punti di vista e progettando soluzioni condivise con i partecipanti. 
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Ai Focus hanno partecipato su base volontaria gli educatori della Cooperativa “La 
Quercia”. In particolare, a due Focus hanno partecipato gli educatori che avevano 
frequentato l’intero percorso di ricerca; agli altri due, quelli che non avevano ade-
rito alla proposta. 

Nella gestione dei Focus Group sono state utilizzate una serie di domande-sti-
molo volte ad indagare gli aspetti: 

 
inerenti al benessere lavorativo (a partire dall’albero delle Parole che riportava –
quelle scelte con una maggiore frequenza); 
considerati problematici e come possibili fonti di stress;  –
percepiti  come risorse e fonti in grado di garantire benessere lavorativo;  –
di natura personale ritenuti importanti per l’ottimale svolgimento del loro la-–
voro;  
concreti, capaci di aumentare le condizioni di benessere lavorativo. –
 
I quattro Focus Group si sono svolti online per favorire la partecipazione di 

tutti e sono stati condotti da un moderatore-facilitatore che poneva le domande 
e focalizzava i temi di discussione. 

Le conversazioni sono state registrate, trascritte integralmente e sottoposte ad 
analisi di contenuto attraverso il software Nvivo 12. L’approccio classico all’analisi 
di contenuto riguarda l’analisi interpretativa del testo sulla base di categorie. At-
traverso l’analisi con NVivo, si chiariscono quali sono i Nodi e si vanno successi-
vamente a creare ulteriori sotto-categorie (Classificazioni). Si procede poi 
all’individuazione di categorie concettuali sulla base di affinità semantiche. I Nodi 
identificati estratti attraverso le analisi di contenuto sono stati sette: 

 
Retribuzione adeguata; –
Riconoscimento; –
Soddisfazione sul lavoro, –
Ruolo della cooperativa nel rispondere al benessere dei soci; –
Benessere (ulteriori indicatori); –
Problematiche; –
Proposte. –
 
In questa sede l’analisi sarà limitata al quinto nodo “Benessere: ulteriori indi-

catori”. Nel corso dei Focus i partecipanti hanno, infatti, avuto modo di appro-
fondire ulteriormente il significato del termine benessere al lavoro individuando 
ulteriori sotto-categorie da analizzare, corrispondenti a nuovi indicatori di benes-
sere. Tra quelli emersi, i più significativi sono risultati: l’importanza del ruolo del 
coordinatore come garante della coesione e del benessere del gruppo; la necessità 
di gestione e di supporto emotivo; la comunicazione consapevole e necessaria tra 
i membri del gruppo; la coesione tra i colleghi; un ambiente lavorativo sereno e 
infine, un’intenzionalità progettuale in risposta al lavoro in emergenza.  
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Riferendoci proprio a questo ultimo punto, ma in stretta connessione anche 
alle precedenti categorie, riportiamo alcuni stralci significativi: 

 
“L’interesse per il lavoro viene sempre meno. Cosa servirebbe per rendere 
più lieve il mio lavoro? Qualcuno con cui confrontarci, non lamentele ma 
un vero confronto sul versante educativo. A volte mi piacerebbe fare il mu-
ratore almeno vedo cosa hanno fatto prima di me […] arrivo e vedo tre file 
di mattoni messe in un certo modo, vedo con quale logica e continuo e 
così dopo di me […] quando invece arrivo in “emergenza” su un servizio, 
non so nulla di come ha lavorato il mio collega, di quale era il progetto, 
dei ragazzi che incontro, […]”. 

 
Particolarmente sentita tra gli educatori è la necessità di benessere che passa 

dal riconoscimento professionale: 
  

“L’educatore sembra sempre quello che porta fuori i disabili e parlare del 
mio lavoro di dopo scuola diventa: sì, vado con i bambini, poi gioco poi 
faccio i compiti . E mi dicono: allora non fai niente! . Bisogna diffondere 
il pensiero che dietro determinate azioni c’è un pensiero”.  

 
E ancora rispetto alla gestione e al supporto emotivo: 
 

“Da un po’ di tempo è come se non avessi colleghi, lavoro da solo, per que-
sto sono legato al lavoro di comunità […] è per questo che partecipo a que-
sti incontri: per essere meno solo”. 

 
La ricerca ha messo in evidenza non solo ulteriori indicatori che possono di-

ventare una base progettuale per ripensare il lavoro educativo, ma soprattutto la 
necessità di riformare il lavoro di cura in un’ottica di benessere condiviso dove 
solo chi sta bene può, a sua volta, far stare bene. 
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1. Premessa 
 

In ragione della sua offerta di servizi educativi rivolti alla fascia dagli 0 ai 18 anni 
di età, il Comune di Trieste rappresenta un unicum nel panorama nazionale, sia 
per la storia attraverso cui tali servizi si sono venuti a costituire, sia per la scelta di 
non appaltarli a soggetti del privato sociale, sia, infine, per l’elevato numero di 
persone coinvolte tanto fra gli operatori quanto fra i destinatari. Nel capoluogo 
giuliano la prima scuola dell’infanzia (all’epoca “scuola materna”) fu istituita nel 
1838, mentre il primo nido d’infanzia (all’epoca “asilo nido”) risale al 1924; a que-
ste iniziative va poi aggiunta l’apertura del primo ricreatorio comunale nel 1908: 
si trattava di una particolare istituzione sorta inizialmente con lo scopo di prevenire 
forme di delinquenza offrendo ai giovani delle classi sociali più povere un’alterna-
tiva alla strada. Negli anni la funzione dei ricreatori è molto cambiata e da punti 
di incontro per “ragazzi difficili” (per usare un’espressione cara a Bertolini) sono 
diventati strutture organizzate che propongono attività ricreative, sportive e para-
scolastiche in stretta collaborazione con gli istituti comprensivi della città. L’attuale 
offerta di servizi educativi comunali si compone di 18 nidi d’infanzia che accol-
gono oltre 800 bambini e bambine dagli 0 ai 3 anni; 30 scuole dell’infanzia, fre-
quentate da oltre 2500 bambini e bambine dai 3 ai 6 anni; 13 ricreatori a cui si 
rivolgono oltre 3800 ragazzi e ragazze fino ai 18 anni di età.           

 
 

2. La formazione in servizio del personale educativo nel Comune di Trieste 
 

Uno degli aspetti più sorprendenti di questa imponente offerta educativa è rap-
presentato dal fatto che tutte le strutture e, soprattutto, il personale necessario per 
gestirle fanno direttamente capo al Comune, in netta controtendenza rispetto a 
molte altre realtà in cui questo genere di servizi viene appaltato o delegato a sog-
getti del privato sociale nelle more del principio di sussidiarietà orizzontale. L’area 
“Scuola ed Educazione” del Comune di Trieste impiega complessivamente 711 
persone fra educatori/rici e insegnanti, alle quali vanno aggiunte ulteriori 29 figure 
con funzioni di coordinamento pedagogico. Al di là dei costi di gestione e del peso 
che la voce “educazione” ha sul bilancio comunale – aspetto che non rileva ai fini 
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del presente contributo ma che meriterebbe una riflessione a parte sul manteni-
mento del welfare pubblico – l’efficacia di un simile impianto organizzativo è de-
terminata anche dalle modalità di reclutamento e dal programma di formazione 
continua del personale. Su quest’ultimo punto, l’amministrazione del capoluogo 
giuliano ha attivato da diversi anni una convenzione a cadenza biennale con il Di-
partimento di Studi Umanistici dell’Università di Trieste attraverso cui l’attività 
di formazione continua del personale educativo viene affidata a docenti e ricerca-
tori di area (prevalentemente) pedagogica dell’ateneo triestino. Nel biennio 2019-
2020 tale convenzione ha avuto un taglio diverso dal solito, nel senso che la 
proposta di formazione è stata inclusa in un più ampio progetto di ricerca-azione 
orientato alla valutazione del benessere organizzativo (Avallone, Paplomatas, 2004) 
nei servizi educativi. In fase di definizione degli obiettivi formativi, infatti, i diri-
genti del Comune avevano evidenziato alcuni segnali di potenziale disagio fra gli 
operatori collegati, fra le altre cose, ad alcune vertenze sindacali per la stabilizza-
zione dei precari e la riorganizzazione dei servizi. I docenti dell’Università di Trieste 
hanno pertanto ritenuto di non tralasciare quell’informazione e di farne, anzi, og-
getto di approfondimento attraverso un’indagine quanti-qualitativa volta a rilevare 
i climi organizzativi interni ai nidi d’infanzia, alle scuole dell’infanzia e ai ricreatori: 
i risultati dell’analisi, poi, sono divenuti anche l’oggetto della successiva fase di 
formazione secondo lo schema tipico della ricerca-azione. L’intuizione di lavorare 
sul benessere di educatori e insegnanti si è infine rivelata ancor più efficace in ra-
gione delle restrizioni che, di lì a poco, sarebbero intervenute a causa della pande-
mia da Covid-19: l’oggettiva difficoltà a riprogrammare tutte le attività educative 
a distanza e le enormi complicazioni determinate da quella situazione hanno ge-
neralmente acuito fatiche e insoddisfazioni fra tutti gli operatori, giustificando 
ancor di più un intervento specificamente dedicato al tema del benessere organiz-
zativo.  

 
 

3. Le fatiche del lavoro educativo 
 

La parte del progetto formativo dedicata all’indagine si è svolta attraverso la com-
binazione fra strumenti quantitativi (un questionario sul benessere organizzativo 
di 36 quesiti, differenziato per tipologia di servizio e somministrato online) e qua-
litativi (focus group e intervista online a domande aperte dopo la lettura di alcuni 
brani/materiali stimolo). Non potendo entrare nel merito degli aspetti metodolo-
gici che hanno caratterizzato l’impianto di ricerca nel suo complesso, mi limiterò 
a riportare in questa sede i risultati finali che sono stati oggetto degli incontri for-
mativi in tre sessioni plenarie conclusive (anche in questo caso articolate per tipo-
logia di servizio).  

Il tema generale del benessere di educatori/rici e insegnanti è stato tradotto 
nell’immagine ad esso contraria della “fatica del lavoro educativo” scelta, anche 
nel dare il titolo all’intero percorso biennale, a partire dalle suggestioni offerte dal 
saggio di Demetrio L’educazione non è finita (2009) a proposito degli “sfinimenti” 
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cui bisogna essere disposti a sottoporsi nella relazione educativa in netta contrap-
posizione a rappresentazioni superficiali e stereotipate del profilo dell’educatore: 
ne sono emerse sette principali “fatiche” che, nell’opinione degli operatori, resti-
tuiscono tutta la complessità del loro ruolo.  

La prima fatica individuata è quella degli adempimenti, a segnalare una com-
plessiva burocratizzazione delle mansioni educative riscontrata nel vertiginoso au-
mento del tempo speso per attività d’ufficio (riunioni di équipe, relative 
verbalizzazioni, stesura di rapporti, ecc.) e sottratto alla relazione educativa con i 
destinatari, divenuta un aspetto quasi minoritario nella programmazione quoti-
diana o settimanale.     

La seconda fatica, intitolata alla legittimazione, riguarda proprio l’immagine 
stereotipata che spesso accompagna il lavoro educativo, al quale non viene sempre 
riconosciuto uno specifico percorso di qualificazione professionale di livello uni-
versitario (specie nel caso dei ricreatori per l’involontario richiamo, appunto, ad 
attività di tipo custodialistico-ricreative e non strettamente educative); l’effetto è 
quello di costringere gli operatori a continue rivendicazioni circa il loro inquadra-
mento non soltanto nei confronti dell’opinione pubblica, ma anche all’interno 
della rete organizzativo-professionale in cui sono inseriti. 

La terza fatica è riconosciuta nella pratica della delega cui famiglie, scuola ed 
altri professionisti fanno sempre più ricorso; in una fase storica caratterizzata da 
una costante “emergenza educativa” (Ulivieri et al., 2018) educatori ed educatrici 
si trovano in molte circostanze a dover coprire mancanze altrui e farsi carico di 
funzioni oltre il loro mandato ma che, se non venissero assunte, lascerebbero gli 
educandi privi di riferimenti.  

La quarta fatica consiste nell’accoglienza di vicende educative che si inscrivono 
in complicate storie di vita segnate da emarginazione, disagio, povertà economiche 
e culturali, vulnerabilità; si tratta di situazioni sempre più diffuse nei servizi terri-
toriali, molto spesso in assenza di un’adeguata supervisione pedagogica, con con-
seguenti ricadute sul piano del coinvolgimento emotivo e del senso di efficacia 
per condizioni di esercizio vincolanti e non modificabili. 

La quinta fatica è stata descritta attraverso l’immagine dell’alienazione, nel 
senso che la natura del lavoro educativo, ontologicamente orientato al lungo pe-
riodo, comporta il rischio di non poter valutare (e apprezzare) fino in fondo i ri-
sultati del proprio intervento professionale per il loro manifestarsi in momenti 
anche molto distanti sul piano temporale dalle circostanze in cui la relazione edu-
cativa ha avuto luogo.   

La sesta fatica è rappresentata dalla relazione con l’altro, conseguenza della di-
mensione collegiale del lavoro educativo; se da una parte questo aspetto rappre-
senta senz’altro una ricchezza, dall’altra comporta un notevole impiego di energie 
da riservare alla mediazione specie nel contesto delle équipe multidisciplinari, dove 
più facilmente emergono visioni e prospettive di intervento rappresentative di cul-
ture professionali molto diverse. 

La settima fatica, infine, intreccia il piano strettamente professionale a quello 
esistenziale: il fatto di lavorare nell’ambito della cura e della relazione di aiuto, in-
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fatti, non rende educatori ed educatrici immuni dalle proprie crisi, dalle proprie 
fragilità, dalle normali difficoltà della vita adulta che si frappongono nelle traiet-
torie biografiche di ciascuno.  
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1. Introduzione 
 

L’OMS ha più volte espresso in documenti ufficiali l’importanza di una adeguata 
preparazione del personale sanitario come elemento per garantire la sostenibilità 
dei sistemi sanitari. 

La pedagogia medica si occupa della formazione pre e post-laurea del personale 
sanitario con metodologie diverse. L’ordinamento didattico del corso di laurea in 
Medicina e Chirurgia pone attenzione sia all’acquisizione della competenza tecnica 
che allo sviluppo delle capacità di relazione: nella pratica però risulta prioritaria 
l’acquisizione della competenza tecnica. Non è però sufficiente limitarsi all’indicare 
le parole giuste da utilizzare durante la comunicazione con il paziente: occorre in-
segnare al curante a creare relazioni, a saper leggere tra le righe, a capire il senso 
ed il significato di ciò che viene detto, imparando anche a riconoscere e modulare 
i propri stati emozionali. 

La SIPeM (Società Italiana di Pedagogia Medica) si propone di favorire lo svi-
luppo, il coordinamento e la valorizzazione delle conoscenze, delle ricerche e degli 
studi con l’obiettivo di diffondere i principi di questa disciplina nella formazione 
del medico e del personale sanitario, in modo da produrre misurabili migliora-
menti nella cultura e nei servizi sanitari del Paese. La SIMeN (Società Italiana di 
Medicina Narrativa)1 ha come finalità quella di approfondire e divulgare le tema-
tiche attinenti la MN coinvolgendo pazienti, caregiver, associazioni, operatori sa-
nitari e sociali, ricercatori. 

In questa sede si analizzano due prospettive della Pedagogia Medica: la MN e 
le Medical Humanities, le quali, se inserite all’interno di un percorso assistenziale-
educativo possono contribuire a formare i professionisti della salute alla costru-
zione di relazioni di cura autentiche. 

 
 
 

1 La scrivente è iscritta sia alla SIPeM che alla SIMeN.
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2. La Medicina Narrativa 
 

La narrazione della malattia è il punto di partenza del colloquio tra medico e pa-
ziente. Il paziente esplicita la sua condizione confrontandosi con un esperto e ciò 
lo aiuta a ritornare allo stato di benessere precedente: in caso di malattia cronica, 
all’accettazione della malattia e i cambiamenti a cui conduce. 

Con il termine di MN (dall’inglese Narrative Medicine) si intende una meto-
dologia d’intervento clinico-assistenziale basata su una specifica competenza co-
municativa. La narrazione è lo strumento fondamentale per acquisire, 
comprendere e integrare i diversi punti di vista di quanti intervengono nella ma-
lattia e nel processo di cura. Il fine è la costruzione condivisa di un percorso di 
cura personalizzato (storia di cura). La Narrative-Based Medicine (NBM) si integra 
con l’Evidence-Based Medicine (EBM) e, tenendo conto della pluralità delle pro-
spettive, rende le decisioni clinico-assistenziali più complete, personalizzate, efficaci 
e appropriate. Le narrazioni di pazienti e curanti sono elementi imprescindibili di 
una medicina fondata sulla partecipazione attiva dei soggetti coinvolti nelle scelte. 
Le persone, attraverso le loro storie, diventano protagoniste del processo di cura. 

La MN inizia a diffondersi negli anni ‘80 per contrastare il modello biomedico 
tradizionale. In seguito, la docente e medico internista Charon (2006) avvia un 
programma di medicina narrativa, una metodologia di intervento clinico-assisten-
ziale basata su una specifica competenza comunicativa, che aiuta pazienti e curanti 
a comprendere meglio i propri vissuti, utile a riconoscere e interpretare le storie 
di malattia favorendo reazioni adeguate alla terapia.  

I curanti si avvalgono di uno strumento denominato cartella parallela alla car-
tella clinica, dove vengono annotati vissuti, sentimenti ed emozioni che caratte-
rizzano il lavoro di cura, normalmente non espressi nella cartella tradizionale.  

Charon utilizza questo strumento anche a scopo didattico, annotando narra-
zioni particolarmente significative di pazienti che consentono di approfondire la 
conoscenza di sé e dell’altro. Il confronto con la persona malata sradica infatti le 
proprie certezze esistenziali e risveglia interrogativi sulla vita e sul dolore, aiutando 
i curanti a conoscere profondamente sé stessi. La studiosa sostiene che l’applica-
zione alla formazione medica della MN sviluppa maggiori capacità di attenzione 
e di creazione di legami con i pazienti.   

In questo modo, oltre a professionisti formati sugli aspetti strettamente orga-
nici, essi saranno professionisti riflessivi, capaci di entrare in relazione empatica 
con i malati e i propri caregiver, di affiancare i pazienti nella lotta quotidiana verso 
la guarigione, nell’accettazione della malattia o dell’accompagnamento alla morte. 

Sta ai curanti far dialogare, coniugandoli, l’approccio storico-narrativo della 
NBM con quello logico-formale dell’EBM, pratica medica che richiede che le mi-
gliori prove derivanti dalla ricerca vengano integrate all’esperienza clinica e alla 
valutazione del singolo caso del paziente.  

Launer (2022) sottolinea come l’approccio narrativo possa aiutare il medico a 
diventare consapevole del suo ruolo sociale, evidenziando la dimensione di potere 
presente nella relazione con paziente e i familiari. Egli sostiene l’importanza del 
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soffermarsi sul linguaggio utilizzato, poiché la sfida di tale approccio sta nel con-
tenere la dimensione di un racconto che va finalizzato ad un risvolto operativo 
delle cure. 

Zannini (2008) esamina il rapporto tra disponibilità di tempo e approccio nar-
rativo nella relazione con il paziente, sostenendo quanto sia necessario nella pratica 
quotidiana avere tempi dedicati al racconto proporzionati alla complessità del per-
corso di cura. 

Marini (2016) mettendone in luce origini e stato attuale, dimostra come EBM 
e NBM possano essere una coppia in sintonia; esamina l’arte di ascoltare con par-
ticolare riferimento all’ empatia, costrutto base delle scienze umane; paragona il 
linguaggio di medici, pazienti ed operatori di cura ad una torre di Babele dove gli 
stili comunicativi divergono, riporta storie di pazienti e di medici evidenziando il 
potere esplorativo della MN. Definisce un nuovo concetto di “normalità” in Me-
dicina; spiega come sia possibile colmare il divario tra personalizzazione di cura e 
ricerca attraverso i risultati emersi dalle storie dei pazienti. 

L’utilizzo della narrazione ha la finalità di sviluppare nuovi atteggiamenti verso 
sé stessi e le funzioni svolte ed insegna a riflettere sui modi con cui si vive la rela-
zione con il malato e le esperienze di malattia e di morte. La narrazione da parte 
dei discenti delle esperienze svolte durante il tirocinio di formazione ha una fun-
zione pedagogica e trova applicazione anche nella stesura del portfolio personale 
sugli aspetti biografici dei curanti. Uno strumento utilizzato è il diario riflessivo 
al cui interno il curante annota le riflessioni durante l’incontro con il paziente. La 
stesura del diario avviene un secondo momento e, presentata ad un tutor che può 
commentare il lavoro singolo o in gruppo, favorisce confronto ed arricchimento 
reciproci. La scrittura diaristica unisce alla conoscenza del malato la conoscenza 
di sé. Il diario riflessivo, nella dimensione di pratica formativa, può essere assunto 
come elemento di sorpresa, dando importanza all’imprevedibilità dei suoi conte-
nuti e, come strumento didattico, non va trasformato in pratica costrittiva alla ri-
flessività. Esso suggerisce inoltre una considerazione sul ruolo dell’educatore non 
solo attuatore di pratiche e competenze ma insieme guida e portatore di esperienze 
vissute. 

 
 

3. Le Medical Humanities 
 

La MN si pone all’interno dell’ampia prospettiva delle Medical Humanities, 
campo multidisciplinare che coinvolge discipline umanistiche (pedagogia, storia, 
filosofia, letteratura, etica, religione), scienze sociali (psicologia, sociologia, geo-
grafia della salute), letteratura ed arti visive, applicandole alla formazione e alla 
pratica medica (Bleakley, 2020). 

Letteratura ed arti aiutano a sviluppare competenze di osservazione, analisi, 
empatia e riflessione necessari per amplificare l’umanità nelle cure. L’esperienza 
artistica (sia nel momento della fruizione che della produzione) migliora le capacità 
cognitive generali, in particolare il pensiero speculativo, analitico e critico e po-
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tenzia l’intelligenza emotiva: se ne intravedono dunque le potenzialità derivanti 
dalla loro applicazione alla formazione medica. 

Un importante canale formativo nell’ambito delle Medical Humanities è rap-
presentato da film centrati sulla malattia: per citarne alcuni, A Beautiful Mind, 
Figli di un Dio minore, Risvegli, Patch Adams, Un medico un uomo, Un medico di 
campagna, che consentono l’interpretazione della malattia nelle dimensioni fisio-
patologica, emotiva e come oggetto di giudizio e stigma. 

Il modo per innescare tali processi è la programmazione di interventi formativi 
che abbiano lo scopo di sviluppare la consapevolezza di sé, delle proprie aspettative, 
del proprio stile comunicativo, delle proprie risposte emozionali. Solo così si potrà 
comprendere il punto di vista del paziente.  

La progettazione dell’assistenza sanitaria basata sui bisogni e sui diritti dei pa-
zienti considera la MN anche in relazione all’economia degli investimenti nel si-
stema sanitario, nel passaggio dalla gestione della malattia intesa solo in senso 
fisiologico alla gestione sostenibile della malattia anche nella sua dimensione emo-
tiva. Per tale motivo occorrerebbe, superando i timori, investire economicamente 
in Medical Humanities. Marini propone un approccio innovativo alla MN vista 
come ponte tra scienza, assistenza clinica, organizzazione delle cure, economia sa-
nitaria e Medical Humanities: ambiti, in medicina, ancora frammentati.  
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Considero un indicatore molto significativo dell’interesse per la figura e l’opera 
di Romano Guardini il fatto che in questa sessione compaiano due contributi su 
di lui, e ringrazio vivamente il collega Bossio per il suo. 

Introduco il mio, di taglio più storico-pedagogico, osservando che molte delle 
questioni oggi cruciali per la comprensione del fenomeno del lavoro hanno cono-
sciuto sorprendenti anticipazioni nella pedagogia di lingua tedesca del primo No-
vecento. Sulla scia dell’invito del professor Elia a riscoprire, attraverso Hessen, la 
bellezza del lavoro, potremmo proseguire andando a rileggere, sempre in un’ottica 
di superamento del funzionalismo, anche la concezione di lavoro “educativo” e 
Arbeitsschule di Kerschensteiner. 

 
 

1. “Tutta l’asprezza del lavoro e delle professioni dei nostri giorni”  
 

In Guardini l’attenzione al fenomeno del lavoro è presente fin dall’inizio della sua 
biografia intellettuale e l’accompagna come una costante. Qui posso solo esporre 
per cenni le sue coordinate fondative e la sua maturazione. Enuncio subito la ra-
gione di fondo che l’alimenta, la sostiene e, col passare del tempo, la “densifica”. 
Il fenomeno del lavoro, nella sua complessità, rientra obiettivamente nel campo 
di realtà del “mondo”, inteso come totalità, che è non solo uno dei poli costitutivi 
dell’esistenza umana (Guardini, 1939), ma anche l’oggetto specifico della cattedra 
(Religionsphilosophie und katholische Weltanschauung) alla quale egli viene chiamato, 
nella primavera del 1923, a Berlino. 

Già in uno dei primissimi scritti Guardini si domanda se l’interesse per la cul-
tura e la civiltà del Rinascimento, allora risvegliatosi in Germania, può condurre 
a una rinnovata concezione in senso umanistico dell’opera dell’uomo, nelle sue 
varie declinazioni. Il giudizio è perplesso e critico: pur riconoscendo il valore im-
mortale della “ricchezza traboccante di vita” e della “grandezza – veramente geniale 
– dei suoi uomini e delle loro opere”, egli osserva che il Rinascimento, nel “suo 
contenuto più proprio ed essenziale”, nel “suo spirito e [...] magistero”, non appare 
in grado di aiutare l’uomo contemporaneo a “reperire quel nuovo stile [di vita e 
di pensiero, capace di abbracciare e sostenere] tutta l’asprezza del lavoro e delle 
professioni dei nostri giorni, la forza delle tensioni sociali, l’asciutta obiettività e 
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il rigore della macchina, la felice grazia e leggerezza dei ponti d’acciaio” (Guardini, 
1911, passim). 

Verso la fine del periodo in cui è assistente ecclesiastico della Juventus di Ma-
gonza, Guardini dà alle stampe una densa riflessione sul lavoro e la professione 
(Guardini, 1919), finalizzata in primis ad aiutare i membri della Juventus tornati 
vivi dal fronte, o giunti al termine degli studi superiori, nella ricerca della loro 
personale vocazione nel lavoro e nella vita. 

Nell’agosto dell’anno seguente Guardini sale al Castello di Rothenfels, sul 
Meno, al secondo convegno annuale del movimento giovanile cattolico Quickborn. 
Il convegno – di cui dirà che “ha avuto per me conseguenze come poche altre 
cose” (Guardini, 1949, p. 7) – gli permette di conoscere quei giovani e l’ideale 
che li anima. Il frutto di questo incontro è un legame immediatamente pedago-
gico: a quanti gli chiedono di accompagnarli nella loro formazione cristiana, egli 
comincia a indirizzare una serie di lettere, che saranno di lì a qualche anno raccolte 
insieme come Briefe über Selbstbildung (Guardini, 1921-1924). 

 
 

2. “Una nuova base di intelligenza e di libertà” 
 

Fin da questi primi momenti della biografia e della riflessione di Guardini si può 
vedere come il lavoro costituisca per lui, in quanto fattore caratterizzante la fisio-
nomia e la struttura della società, uno dei principali ambiti cui l’educazione deve 
preparare e introdurre. Ma questa prima sensibilità conosce un ulteriore e vera-
mente decisivo approfondimento proprio dall’interno del rapporto via via più 
stretto coi giovani del Quickborn. Accenno brevemente ai due passaggi o snodi 
cruciali. 

Il primo prende la forma di un secondo scambio epistolare. Appena terminata 
la guerra, il padre di Guardini muore improvvisamente. Vengono a mancare le ra-
gioni della permanenza della famiglia a Magonza: la madre e i fratelli rientrano in 
Italia. Romano resta in Germania, prosegue gli studi teologici e cerca di mantenere 
come può il legame con loro. Un modo è quello di frequentarli per brevi soggiorni 
di vacanza a Varenna, sul lago di Como. Il ritornare nella “terra che da vent’anni 
non avevo più visto” (Guardini, 1959, p. 9) gli offre l’occasione per sviluppare, 
fra la Pentecoste del 1923 e l’autunno del 1925, una lunga riflessione, attraverso 
quelle che diverranno le Briefe vom Comer See (Guardini, 1927). In esse il lavoro 
non compare come oggetto di specifica trattazione, ma piuttosto come uno dei 
fenomeni che fanno da sfondo a una riflessione fondativa che s’interroga sulle que-
stioni più rilevanti – alla luce delle trasformazioni in corso – per la formazione 
umana e cristiana. 

Questo passo dell’ultima lettera, nella quale Guardini cerca di cogliere, con 
uno sguardo retrospettivo, il cambiamento d’epoca che sta avvenendo, descrive 
bene il cuore della questione: 
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Sento che avverrà una penetrazione in profondità. L’uomo d’oggi non è più 
quello del diciannovesimo secolo; quell’uomo che, sicuro di sé, si muoveva 
con arroganza nella sfera della realtà fisica e di quella psichica. Si ha l’im-
pressione che si sia aperta una dimensione interiore che attiri a sé l’uomo. 
C’è una nostalgia che ci sospinge verso l’interiore, verso la quiete; una vo-
lontà di trarsi dalla mischia e di entrare nel raccoglimento. Ma in un rac-
coglimento che non neghi l’essere e l’agire della vita che ci attornia, ma sia 
nel cuore di questa. Noi intuiamo delle possibilità di concentrarci, di inte-
riorizzarci nel quotidiano, nella vita tale e quale è oggi. Credo che ricono-
sceremo che la tecnica, l’industria, la politica stessa hanno bisogno di quiete 
e di fervore per adempiere al loro compito. Chi vive in questo mondo ha 
bisogno dell’arte di trovare in se stesso e in qualcosa di più profondo di sé 
un punto d’appoggio da dove partire per afferrare questo mondo (Guardini, 
1959, pp. 107-108).  

 
Il secondo passaggio ha per teatro il Castello di Rothenfels. Il lavoro educativo 

che, sotto la direzione di Guardini, si sviluppa in esso fra il 1927 e il 1939 e s’ir-
radia nelle cerchie di giovani e adulti che lo frequentano si polarizza attorno a tre 
capitali questioni: l’autenticità dell’esistenza umana nell’era della scienza e della 
tecnica; la tensione dialettica fra natura e cultura come polarità costitutive del vi-
vere; la sperimentazione di un “rinnovamento cristiano” della vita, che provenga 
“veramente dal cuore”1. 

Tutto ciò che viene sperimentato a Rothenfels in quei dodici anni, così radi-
calmente affermativi dell’umano, crea l’humus che nutrirà anche la successiva ri-
flessione di Guardini sulla possibilità di un “nuovo” umanesimo, affidata agli 
scritti, maggiori e minori, del secondo dopoguerra (Guardini 1950, 1951, 1962, 
1993). Le sfide crescenti che la società di massa, la scienza e la tecnica, l’intercon-
nessione ormai planetaria delle dinamiche economiche, sociali e politiche comin-
ciavano a porre rendevano sempre più urgente e necessaria una riflessione 
pedagogica di quella portata. Quasi profeticamente, l’ultima lettera dal Lago di 
Como ne aveva individuato così la pietra angolare: 

 
Il mondo della tecnica e le sue forze scatenate non potranno essere dominati 
che da un nuovo atteggiamento che ad esse si adatti e sia loro proporzio-
nato. L’uomo è chiamato a fornire una nuova base di intelligenza e di libertà 
che siano, però, affini al fatto nuovo, secondo il loro carattere, il loro stile 
e tutto il loro orientamento interiore. L’uomo dovrà porre il suo vivo punto 
di partenza, dovrà innestare la sua leva di comando là, dove nasce il nuovo 
evento (Guardini, 1959, pp. 90-91).   

 
Per quanto, naturalmente, il fenomeno del lavoro presenti oggi aspetti e carat-

teristiche nuove rispetto alla prima metà del Novecento, mi sembra che la lunga 
e pensosa riflessione di Guardini su di esso suggerisca “una strada che ancora oggi 

1  Per una più ampia descrizione di tale lavoro educativo sia permesso rinviare a Fedeli, 2018.
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può essere percorsa” (Miano, 2020, p. 27) con piena aderenza alla realtà e senso 
di responsabilità. 
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1. Il punto di svolta: verso una nuova saggezza 
 

Il riconoscimento della natura non lineare delle dinamiche delle organizzazioni 
complesse e la consapevolezza della loro fondamentale interconnessione e inter-
dipendenza con altri fenomeni pone la comprensione di fronte alla necessità di 
dover disporre di una visione del mondo ecologica, che proceda ad una revisione 
profonda dei nostri sguardi (disciplinarmente incapsulati), ad una loro necessaria 
confluenza su questi fenomeni (una interdisciplinarità finalmente praticata) e, 
conseguentemente, ad un radicale slittamento di prospettiva (dagli oggetti e dalle 
strutture materiali ai processi e ai pattern di organizzazione immateriali) (Capra, 
2021). Un punto di svolta epistemica.  

Il presupposto di fondo che giustifica questa necessità epistemica si fonda sul-
l’idea, ormai ampiamente accettata dalla comunità scientifica, che le strutture so-
ciali, siano esse partiti politici, città, scuole o, nel nostro caso, aziende, rispondano 
ad una medesima bío-logica, che siano costituite, cioè, da una un insieme auto-re-
golato che genera sia la rete sia il suo confine e caratterizzate da continue intera-
zioni con l’esterno. Sul solco di questa consapevolezza, in anni recenti negli 
ambienti aziendali e gestionali si è molto discusso della natura propria delle loro 
organizzazioni in quanto strutture complesse e dei rischi legati ad un’idea di cre-
scita immaginata come illimitata su un pianeta finito: sono, tuttavia, ancora pochi 
gli esempi virtuosi di cambiamenti profondi degli assetti che vadano nella direzione 
tracciata. Siamo, con tutta evidenza, ad un punto morto. 

A tale riguardo, se non è compito della pedagogia entrare nel merito delle po-
litiche di management da adottare, lo è senz’altro quello di porre a tema il fatto 
incontrovertibile che, da qualsiasi prospettiva la si analizzi, la transizione verso un 
futuro sostenibile non è un più problema concettuale, ma eminentemente educa-
tivo: la nuova visione della realtà, e le implicazioni economiche, oltre che sociali 
e politiche, che la caratterizzano passano, infatti, attraverso la capacità di riuscire 
ad educare a quella particolare forma di consapevolezza che Bateson (2002) defi-
nisce saggezza sistemica, la cui essenza è fondata sul rispetto profondo della sapienza 
della natura (che da sempre garantisce il perpetuarsi della vita) e sul progressivo 
riconoscimento delle strutture circuitali che la caratterizzano (De Biasi, 1992). 
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Segnalarne l’esigenza come obiettivo per il futuro vuol dire, tuttavia, contestual-
mente avere registrato il più incredibile dei paradossi, che riguarda la curiosa di-
storsione per effetto della quale la coscienza rimane (drammaticamente) cieca di 
fronte alla natura sistemica dell’essere individuale, alla natura sistemica della cultura 
in cui vive e alla natura sistemica del sistema ecologico che lo circonda e cioè, in-
definitiva, al suo modo di essere e stare al mondo più profondo. Questo fenomeno 
è attribuito da Bateson (2022) ad un’abitudine di pensiero strumentale indicata 
con l’espressione finalità cosciente, che è nutrita da una rappresentazione duali-
stico-oppositiva organizzata per finalità e operante per scorciatoie, estraendo, cioè, 
sequenze che, non avendo la struttura ad anello caratteristica della struttura siste-
mica globale (Manghi, 2004), abdicano di fatto alla possibilità di ricorrere al cri-
terio della doppia descrizione e, con essa, a quella di contemplare anche quella 
parte di mondo che è fatta di relazioni e interdipendenze. È proprio a seguito di 
questa importante presa di coscienza che diventa, dunque, necessario esplorare 
tanto il processo quanto i principi regolativi comuni che dispiegano il funziona-
mento di questi sistemi complessi.  

 
 

2. Il punto di equilibrio 
 

Uno dei principi consolidati in natura e su cui si fonda la saggezza sistemica è che 
il vivente possa accrescersi solo entro i limiti delle proprie possibilità, che come tali 
non sono illimitate. Il desiderio, la spinta verso l’oltre, prima manifestazione di 
questa potenza ed espressione dello spinoziano conatus conservandi, spiega Natoli 
(2022), vuole assolutamente e per un tempo anch’esso indefinito, ma non è infi-
nito, nel senso che trova un limite alla sua espansione nella interna exhaustione o 
nelle forze esterne. Ed è in questo scarto tra la potenza e la coscienza, la zona buia 
in cui il non sapere fino a quanto scolora nell’illusione di potere più di quanto si 
possa in realtà, che per il filosofo si è giocata la storia evolutiva dell’uomo nei ter-
mini di quello che definisce un gioco al limite, condotto secondo una logica che 
intercetta nell’oltrepassamento la vittoria prometeica su ogni finitudine. Oggi que-
sto oltrepassamento prende le forme inquietanti di una tensione senza intenzione 
etica, di un conatus fine a se stesso tipico del pensiero lineare del mainstream, il 
quale persegue una logica di crescita economica e aziendale perpetua, indiscrimi-
nata e deregolamentata come panacea per tutti i problemi del mondo, che si con-
cretizza nel valorizzare una produzione senza sosta, un aumento dei consumi anche 
non prettamente necessari e una filosofia dell’usa e getta insensibile ai costi sociali 
e ambientali delle sue attività (Capra, 2014), nei quali, invece, dovrebbe ricono-
scere i limiti alla sua potenza. 

Questa consapevolezza della necessità di dover porre un limite ad una tensione 
interna amministrandola e governandone le derive si traduce nella ricerca sapiente 
di un punto d’equilibrio, che matura come domanda e si traduce nel bisogno for-
mativo di educare ed essere educati all’equilibrio, e, in definitiva, alla saggezza siste-
mica. 

Ines Giunta

1231



L’altro è che viviamo in un ambiente costantemente perturbato, o, come di-
rebbe Spinoza in continua variatione (Natoli, 2022). Dai batteri alle popolazioni 
umane, siamo sistemi adattivi fortemente interconnessi, la cui evoluzione è pen-
sabile nei termini di un processo storico e innovatore (Ceruti, 2018) di cui è im-
possibile prevedere gli sviluppi. In questi ecosistemi esistono, infatti, solo di rado 
rapporti lineari di causa ed effetto: la loro natura è, piuttosto, intrinsecamente di-
namica e non lineare, contiene, cioè, innumerevoli cicli di feedback attraverso i 
quali la rete globale si autoregola e si autoequilibra. Coerentemente con queste 
premesse, risulta evidente come sia impossibile comprendere i grandi problemi 
del nostro tempo storico, tra cui quelli relativi ad una concezione del lavoro ap-
piattita su logiche estranee al soggetto che ne mortificano il valore, astraendoli 
dalle loro interconnessioni e considerandoli separatamente.  

Ne consegue che, affinché un’organizzazione complessa riesca ad amministrare 
la propria variatione è necessario che il sistema compia un continuo sforzo di equi-
libratura tra le dinamiche che attiva e le risposte che gli provengono dai sistemi 
con i quali entra in relazione e, cioè, rispetto ad una tensione esterna. Anche in 
questo caso, in una logica pedagogica, questa consapevolezza si traduce nella ne-
cessità di un’educazione all’equilibrio orientata alla comprensione tanto del processo 
quanto dei principi della saggezza sistemica. 

 
 

3. Omeostasi e medietà 
 

Ora, a tutti i livelli di complessità e nelle diverse creature, il processo che permette 
di guadagnare o e mantenere una stabilitas (Natoli, 2022), ossia un equilibrio di-
namico nonostante le variazioni, interne o esterne che siano, viene chiamato omeo-
stasi. Per quanto in natura il meccanismo che ne spiega il funzionamento sia da 
considerarsi come un’eredità evolutiva finalizzata a garantire la sopravvivenza del 
vivente, sia automatico, proceda in un modo per lo più inconscio e sia di per sé 
semplice, spiega ancora Natoli, esso, tuttavia, si complessifica in considerazione 
della particolare condizione umana, quando cioè la tutela dell’intervallo compa-
tibile con la vita diventa cosciente e opera il controllo dei processi vitali introdu-
cendo la possibilità che, in una situazione data, il soggetto valuti le opzioni migliori 
e decida di conseguenza. Nell’uomo, quindi, il processo omeostatico evolve in 
omeostasi autobiografica, finalizzata a qualcosa di più della sopravvivenza: alla sta-
bilizzazione di sé. 

Inoltre, visto che è nella natura dell’uomo unirsi in gruppo e costituire una so-
cietà, è possibile estendere questa capacità di controllo dei processi vitali alle con-
venzioni sociali e alle regole morali, introducendo con ciò l’esistenza di una terza 
forma logica di omeostasi, quella culturale. In particolare, il programma omeosta-
tico delle organizzazioni corrisponderebbe a quell’aspetto della cultura che riguarda 
gli assunti fondamentali che guidano un’organizzazione e che si concretizzano nei 
comportamenti, nei valori e nelle relazioni che la caratterizzano determinando i 
livelli di benessere tanto dell’azienda quanto di chi vi lavora. 
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Una volta individuato il processo che garantisce il raggiungimento del punto 
di equilibrio, è possibile passare ai principi che lo regolano (Capra, Luisi, 2014; 
Capra, Henderson, 2013; Brown, 2011) e che svolgono una funzione euristica 
nella definizione di un approccio all’evento-formazione (Annacontini, 2008) con-
sapevole delle esigenze segnalate. Il primo di questi principi suggerisce che per 
ogni struttura, organizzazione e istituzione vi sia una grandezza ottimale: la mas-
simizzazione di una qualsiasi singola variabile – per esempio il profitto – condurrà 
inevitabilmente alla distruzione del sistema. Il secondo raccomanda l’importanza 
del riciclo in natura: allo stesso modo in cui alcune parti degli organismi o degli 
ecosistemi crescono mentre altre muoiono e rilasciano dei componenti che favo-
riscono nuova crescita, così, una crescita economica potrà essere sostenuta se an-
ch’essa includerà un equilibrio dinamico tra crescita, declino e riciclo, Il terzo 
prevede che, esattamente come avviene per ogni essere vivente, un’economia sarà 
sana se si troverà in uno stato di equilibrio dinamico caratterizzato da fluttuazioni 
continue delle sue variabili. 

 
 

4. Conclusioni  
 

In conclusione, il disvelamento del paradosso della cultura occidentale reca con 
sé la necessità di produrre spiegazioni che si sottraggano alla tentazione di attribuire 
il primato alla finalità cosciente e la integrino, piuttosto, in quanto comunque 
parte dei processi conoscitivi del vivente, nel quadro più globale ed ecologico della 
saggezza sistemica, in ragione della quale la vita è sempre e comunque un gioco di 
equilibri. Visto da questa prospettiva, il vivente ci appare soprattutto come una 
creatura chiamata, oggi come ieri, all’esercizio della mesòtes aristotelica. Ma oggi, 
coma mai prima, il raggiungimento punto di equilibrio è accompagnato da nuove 
consapevolezze circa il suo funzionamento che, pur nell’imprevedibilità costitutiva 
degli esiti che si produrranno, forniscono quantomeno preziose indicazioni su 
come procedere saggiamente. 

Consapevoli di questo fine, compito della pedagogia diventa quello di educare 
lo sguardo ad un approccio globale che potenzi la conoscenza, prima, e la percor-
renza, dopo, degli aspetti che la saggezza sistemica indica come praticabili ai fini 
di sostenere le reti ad ogni livello e, in definitiva, la vita stessa.  
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1. Introduzione 
 

Generatività, innovazione, benessere formativo e organizzativo sono pratiche che 
si apprendono se il loro esercizio è sostenuto da una chiara forma mentis fondata 
sui valori della gentilezza. Diversamente da quello che sperimentiamo in molti 
contesti scolastici e luoghi di lavoro, gli studi sul benessere in comunità e nelle 
aziende hanno messo in evidenza come la gentilezza non si riferisca solo alle buone 
azioni, ma rientri pienamente nelle strategie che portano al successo scolastico e 
aziendale.  

La gentilezza non è cortesia e neppure accondiscendenza esteriore o remissività. 
Caratterizzandosi come una complessità di aspetti di cura per la relazione, essa 
porta, nelle specifiche esperienze professionali e lavorative, l’elemento strategico 
per l’azienda perché impatta positivamente nell’universo delle relazioni in cui è 
inserita: si traduce infatti in una maggiore attenzione per le parti che la costitui-
scono, per l’ambiente nel quale s’inserisce, per il pubblico al quale si rivolge. 

Il contributo mette in evidenza alcuni studi in questo ambito e le proposte 
metodologiche per la costruzione di forme di benessere personale, professionale, 
lavorativo e aziendale. 

 
 

2. Essere gentile fa stare bene 
 

La gentilezza va ben oltre il significato comune di buona educazione. E un valore 
sociale di fondamentale importanza che crea senso di appartenenza, condivisione, 
rispetto reciproco, empatia, perdono, gratitudine e interconnessione. Essa è una 
risorsa umana di grande efficacia e potenza spesso calpestata, oppure svalutata da 
modelli sociali e culturali ancorati a strutture violente. Fin da piccoli apprendiamo 
come la gentilezza contribuisca a farci stare meglio, a vivere il piacere della relazione 
affettiva, a godere delle scoperte di cui la quotidianità e ricca. Già a tre anni i bam-
bini sanno esprimere chiaramente quando ci sono situazioni di gentilezza e quando 
il comportamento di un’altra persona crea disturbo o malessere. Se hanno avuto 
modo di sperimentare e di riconoscerne il significato, i bambini sono in grado di 
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esprimere il loro disappunto e di chiedere che il comportamento degli adulti nei 
loro confronti cambi per essere più gentile (Tomasello, 2009). 

Da cosa imparano i bambini a riconoscere la gentilezza e a chiederla agli adulti?  
Essa può essere appresa proponendo e condividendo modelli comportamentali e 
comunicativi che accompagnano la crescita quotidiana, l’incontro con le persone, 
l’esplorazione della realtà e del proprio sentire. Questi comportamenti e modi di 
comunicare vengono percepiti con uno stato di benessere e di arricchimento della 
vita interiore della persona. “La gentilezza si trova proprio al cuore di ciò che noi 
siamo, ci mostra come siamo fatti, che cosa vogliamo, cosa pensiamo” (Ferrucci, 
2005, p. 10).  

Sviluppando le sfumature e le molteplici dimensioni della gentilezza è possibile 
conoscere un’importante dimensione dell’umano. L’essere umano, come ricorda 
Morin (1999), va conosciuto nella sua completezza e interdipendenza interiore, 
ancora prima che esteriore. Non alimentare i canali dello spirito, del sentimento, 
del movimento e della cognizione conduce a forme di squilibrio e di malessere in-
teriore che ricadono necessariamente sulla qualità delle relazioni interpersonali e 
sui contesti sociali in cui viviamo (Lumera, De Vivo, 2021). 

La gentilezza ha anche un’azione fortemente inclusiva. Lumera e De Vivo 
(2021) sostengono “che è possibile indagare l’impatto biologico, vitale emotivo, 
mentale, sociale e spirituale di 5 valori: gentilezza, ottimismo, perdono, gratitudine 
e felicità”. Ferrucci (2005) ne aggiunge altri, tra questi: l’empatia, la sincerità, la 
memoria, il servizio, l’appartenenza, la fiducia, la gioia1. I valori rimandano a delle 
azioni concrete, forniscono gli strumenti e le strategie per il miglioramento della 
salute e il mantenimento della longevità. Tali valori vengono ricondotti a 6 pilastri 
(Lumera, De Vivo, 2021) che sostengono il miglioramento della qualità di vita e 
del benessere personale e sociale: relazioni felici, alimentazione, meditazione, mo-
vimento fisico, musica, contatto con la natura. La biologia dei valori vuole dimo-
strare, dati ed esperienze alla mano, che non è il più forte sul piano fisico, mentale 
economico, ma è il più gentile e il più cooperativo a essere maggiormente adatto 
al cambiamento e alla sopravvivenza su questo pianeta. La gentilezza risulta essere 
la strategia evolutiva migliore per vivere più a lungo in salute e felicemente.  

La biologia della gentilezza si collega alle ricerche in ambito epigenetico (Lip-
ton, 2006). Gli studi sulla biologia cellulare hanno dimostrato l’influenza delle 
relazioni e della qualità di vita nel mantenere la vitalità o, al contrario favorire l’in-
vecchiamento delle cellule. Viene quindi dimostrato scientificamente che la nostra 
salute non dipende da una condizione geneticamente predeterminata o solo da 
fattori ambientali. Le nostre credenze, le relazioni con l’ambiente esterno, la fisio-
logia interna e, soprattutto, la nostra percezione dell’ambiente/realtà rappresentata, 
interagiscono e intervengono sull’operato dei nostri geni.  

 
 

1 Piero Ferrucci presenta 19 valori (2005).
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3. Educazione alla gentilezza alla mente inclusiva e alla interdipendenza eco-si-
stemica 
 

Già negli anni ’50 del secolo scorso, Feuerstein (2008) sosteneva che il raggiungi-
mento del successo formativo non dipendesse dal bagaglio genetico ereditato. Non 
si tratta quindi di tirare fuori dalla persona quello che ha dentro secondo il classico 
riferimento a ex-ducere. Per lo psicopedagogista erano piuttosto l’intenzionalità e 
la qualità della relazione educativa le responsabili dell’attivazione di circuiti neu-
ronali preposti ai processi di apprendimento (Guetta, 2001), gli attivatori del mi-
glioramento della qualità di vita delle persone.   

Indagini scientifiche hanno evidenziato che l’esperienza di meditazione per-
mette ai bambini e ai ragazzi di sperimentare e di imparare a riconoscere le con-
dizioni di benessere (Goleman, 2013). Attraverso le meditazioni e gli altri pilastri 
delle azioni gentili (relazioni felici, alimentazione, movimento fisico, musica, con-
tatto con la natura) è possibile educare alla scoperta dell’energia vitale e al principio 
di interconnessione che la nostra mente ha lungamente abbandonato (Nhat Hanh, 
1993; Dalai Lama, Goleman, 2009). Un principio fondamentale che aiuta a rico-
noscere ciò che intossica il cuore, a interconnettere il sentire con il pensare, a sco-
prire la propria dimensione spirituale, con gli altri e con l’ambiente.  

Attraverso i percorsi e i valori della gentilezza si offrono gli strumenti per in-
teragire in modo proattivo in situazione di conflitto. Essere proattivi permette la 
rottura della circolarità dello stress che causa situazioni di malessere per gli effetti 
fisici che attiva. Integrata ad altre competenze, individuabili nelle life e social skills 
(Denti, Whang, 2012), si possono delineare le molteplici strade che portano alla 
scoperta e alla consapevolezza della ricchezza interiore come patrimonio comune 
di tutti gli esseri e che abitano la casa comune, il nostro pianeta. 

 
 

4. Gentilezza per il benessere delle aziende 
 

Nelle sintetiche considerazioni presentate sopra, emerge chiaramente che è neces-
sario integrare educazione/apprendimento, con le scienze del benessere per poter 
progettare forme di convivenza pacifica e migliorare la qualità nella cura della rete 
delle relazioni. 

Purtroppo, questa priorità viene elusa perché contrapposta alla necessità di vi-
vere una realtà frettolosa, distratta, spinta a consumare e a riempire vuoti affettivi 
con superficiali surrogati. Così succede che, nonostante l’immediata piacevole per-
cezione che ne deriva quando viene donato o ricevuto un atto gentile, oggi la gen-
tilezza continua ad essere così estranea al senso comune, tanto da venire considerata 
persino pericolosa.  

Lo è, in particolar modo, nel mondo della produzione, che detta i tempi stretti 
e l’automatizzazione delle azioni, e nel mondo dell’economia per la necessità di 
guardare al guadagno come risultato del successo, a scapito della qualità di vita. 
Mostrare gentilezza e attenzione al benessere delle persone viene ritenuto un fat-
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tore di debolezza che rende l’azienda vulnerabile e poco competitiva (Bauman, 
2011).  

Gli aspetti quantitativi, invece, permettono un miglior controllo delle dina-
miche e una più facile lettura dei risultati. Questa tendenza viene sempre più rin-
forzata dai sentimenti di paura, precarietà, impotenza vissuti oggi alla luce della 
consapevolezza delle condizioni di grande sofferenza del nostro pianeta e dall’au-
mento sproporzionato del riarmo e della minaccia del nucleare che è entrata nella 
quotidianità (Lumera, De Vivo, 2022). 

A differenza di quanto una certa propaganda di sviluppo economico vuole fare 
credere, ciò che conta per le persone sono soprattutto le relazioni di qualità che si 
creano e sviluppano sia negli ambienti lavorativi che non (Bartolini, 2021). A tale 
proposito Palma e Canuti (2022) affermano che i benefici della cultura della gen-
tilezza si riscontrano nella riduzione dei “costi relazionali”, costi che non appaiono 
ufficialmente in nessun bilancio, ma si manifestano in inutili lamentele, nel rifa-
cimento di lavori, negli errori da distrazione, nei progetti non consegnati e nelle 
promesse non mantenute. Le ricerche in questo ambito, cresciute dopo il periodo 
pandemico, hanno messo in evidenza come la mancanza di relazione crei delle 
forti criticità e hanno mostrato come anche nell’azienda sia fondamentale ricono-
scere l’importanza della gentilezza come azione di inclusione, empatia e migliora-
mento della qualità di vita (Palma, Canuti, 2022). Aspetti questi che vengono 
sempre più ritenuti come investimenti a lungo termine dell’impresa, come pre-
venzione delle malattie professionali e un modo “economico” per attirare nuovi 
clienti ed essere vincenti sul mercato. 

Concludiamo considerando come la gentilezza, in alcuni contesti, cominci ad 
essere ritenuta tra i più importanti principi di management da applicare sistema-
ticamente alla gestione delle aziende. Nel rapporto “State of People Strategy. How 
HR Results in Times of Change” del 20232, viene evidenziato come il recluta-
mento sia passato dalla seconda priorità più alta delle risorse umane, all’ottava. Le 
aziende stanno reinvestendo in coinvolgimento e diversità, equità, inclusione e 
appartenenza. 

Ecco che la gentilezza diventa un elemento davvero strategico per l’azienda 
perché impatta positivamente nell’universo delle relazioni in cui è inserita: si tra-
duce infatti in una maggiore attenzione per le parti che la costituiscono, per l’am-
biente nel quale s’inserisce e per il pubblico al quale si rivolge. 
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1. Una cornice per un’attività di formazione/ricerca 
 

Il Progetto Europeo “SUS21 - Education as a Constructor of Social and Cultural 
Sustainability for the 21st century”, conclusosi a marzo 2023, ha visto la parteci-
pazione di partner di quattro Paesi che, basandosi sugli Obiettivi di Sviluppo So-
stenibile dell’Agenda 2030, hanno collaborato per la promozione della sostenibilità 
attraverso la creazione di documenti, moduli formativi e strumenti da disseminare 
nei contesti di educazione degli adulti (formazione di base, formazione continua, 
contesti formali e informali).  

L’attività di ricerca del gruppo triestino (Chianese, Ius, Cornacchia, 2022) si è 
focalizzata sul tema del benessere organizzativo nei contesti professionali (CIPD, 
2016) con particolare riferimento al lavoro degli educatori. Nello specifico, la ri-
cerca si è prefissa di identificare alcuni indicatori utili a promuovere sostenibilità 
nel lavoro a partire dai quali redigere una matrice di autovalutazione sulle pratiche 
di benessere al fine di responsabilizzare gli individui sulle proprie condizioni e si-
tuazioni lavorative e sul proprio ruolo di potenziali agenti di cambiamento. Lungo 
il percorso è stato coinvolto un gruppo di educatori di una cooperativa in un ciclo 
di incontri finalizzati a promuovere e raccogliere, con attività di formazione/ricerca 
e tramite focus group, punti di vista e riflessioni sul tema del benessere nel proprio 
lavoro e nella propria organizzazione. All’interno di un approccio di apprendi-
mento trasformativo (Mezirow, Taylor, 2009) gli incontri formativi sono stati fa-
cilitati attraverso l’utilizzo di metodi attivi  e creativi al fine di incontrare e 
stimolare i partecipanti in modalità innovative (disegno onirico applicato all’am-
bito formativo, Lego Serious Play®). Questo ha consentito di far emergere i diversi 
punti di vista, prestando particolare attenzione a mantenere la coerenza tra l’emer-
sione e raccolta di contenuti e l’utilizzo di metodi che promuovono benessere in-
dividuale e nel gruppo (Ius, Moretto, 2018; Ius, 2020). 

Il presente contributo intende presentare, discutere e riflettere sul processo e 
sui risultati dell’incontro che ha accompagnato 17 educatori a un approfondi-
mento a partire da 5 parole chiave emerse durante l’attività proposta nella sessione 
precedente, con la quale è stato costruito l’Albero delle parole (Reciprocità, Ri-
spetto, Retribuzione, Riconoscimento, Raggiungimento)  (cfr. contributo di Chia-
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nese e Bocchi p. 1213-1217). L’attività proposta si è prefissa di consentire ai par-
tecipanti di esplorare in modo più approfondito i pensieri e i vissuti che caratte-
rizzano la loro esperienza lavorativa e i loro rapporti all’interno dell’organizzazione 
per la quale operano.  

Consapevoli del potenziale educativo e formativo dei contesti in cui i pensieri 
e le emozioni vengono condivisi e partecipati all’interno delle relazioni (Mannese, 
2016), è stata offerta a ciascuno l’opportunità di esprimersi, di comunicare i propri 
pensieri e sentimenti sul proprio benessere lavorativo, di ascoltare gli altri, di co-
creare storie metaforiche e di dare e ricevere “messaggi” per potenziare il proprio 
e altrui benessere professionale. 

L’approccio moreniano (Moreno, 1985; 2007) e l’attività espressiva sono stati 
intenzionalmente scelti per stimolare la spontaneità e la creatività del gruppo e of-
frire una cornice di lavoro attenta a mantenere una coerenza tra il contenuto trat-
tato (il benessere) e il metodo (un lavoro di gruppo piacevole e stimolante come 
elemento di promozione del benessere organizzativo). 

La struttura dell’attività ha seguito i seguenti passi. Ciascun partecipante, dopo 
aver scelto la parola chiave maggiormente significativa per la propria esperienza, 
è stato invitato a fare un “disegno automatico” con l’iniziale della parola, a fare un 
disegno libero, ad assegnare un titolo a entrambi i disegni e, attraverso un’inver-
sione di ruolo, a individuare un “messaggio potente” che il disegno esprimeva al-
l’autore. Si è passati a una condivisione dell’esperienza e di quanto emerso dai 
disegni prima in coppia e poi in 4 sottogruppi all’interno dei quali è stato proposto 
di co-creare una storia comune che contenesse gli elementi simbolici contenuti 
nei singoli disegni. La lettura in grande gruppo delle tre storie create nei sotto-
gruppi ha dato avvio alla condivisione di pensieri, emozioni e riflessioni su con-
tenuti in merito al benessere nel luogo di lavoro e sul processo di lavoro proposto. 
Tutti i materiali raccolti sono stati successivamente utilizzati per l’ideazione di un 
video messo a disposizione dei partecipanti come restituzione degli esiti dell’in-
contro. 

 
 
2. L’analisi e i risultati 

 
Il materiale raccolto consiste in: 

 
– 17 coppie di disegni di ciascun partecipante, dei quali si presenta di seguito a 

titolo esemplificativo (cfr. Fig. 1) quanto prodotto da un’educatrice che lavo-
rando sulla parola Reciprocità ha intitolato il primo disegno La fiera, il secondo 
Natura Sommersa e ha individuato il messaggio Muoviti! Vai! Mettiti in movi-
mento!; 

– 4 storie di gruppo dal titolo Strada, Il sereno dopo la tempesta, Sogno e Incontro. 
Riportiamo il testo della prima storia con l’obiettivo di mostrare un esempio 
che consenta di cogliere il linguaggio simbolico con il quale le storie sono state 
co-costruite. Un giorno un cavalluccio marino incontra un altro pesce che vuole 
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mandarlo via perché non sembra un pesce. Il cavalluccio urla e si offende senza 
convincere il pesce. Gli consiglia di calmarsi. Il cavalluccio allora si fa più gentile 
e convince il pesce. Con il suo modo gentile insegna il rispetto al pesce e vanno in-
sieme a bersi una limonata. Insieme creano una rete di amici che unisce tutti gli 
animali marini. C’è una rinascita e calma; 

– la trascrizione della fase di debriefing e di riflessione sull’attività proposta. 
 

 
Fig. 1: Parola Reciprocità 

 
L’analisi qualitativa del materiale iconico e narrativo raccolto è stata condotta 

attraverso il software Nvivo con un sistema di codifica bottom-up che ha portato 
a evidenziare i seguenti temi che sono stati associati dagli educatori al benessere e 
considerati come fattori che lo promuovono. Li presentiamo sinteticamente per 
aree riportandoli in corsivo.  

In primis, si evidenzia la dimensione relazionale in cui incontro tra diversi e gli 
opposti, e la dimensione inter-personale/culturale consente di costruire rete grazie al 
rispetto e reciprocità, alla comunicazione gentile e alle occasioni di convivialità che 
portano freschezza e dissetano. Il secondo tema riguarda il bisogno di contesti in 
cui l’esperienza del disorientamento viene vista come costitutiva, in cui vi è la dispo-
nibilità a rinascere dal conflitto e dagli ostacoli, integrando i diversi “pezzi” dell’iden-
tità professionale, potendo bilanciare rischio e sicurezza, lavorando con calma sulle 
teorie implicite ed esplicite, focalizzandosi sulle pratiche e soprattutto sui riflessi dif-
ficili da cogliere. Il terzo tema concerne la capacità di focalizzarsi sul positivo/risorse, 
sul sapere celebrare i risultati raggiunti, mantenendo uno sguardo che si nutre degli 
ideali e che necessità di lenti per cercare “leggerezza” in un lavoro che è potenzialmente 
pesante grazie ad azioni di valutazione e autovalutazione. 

 
 

3. Discussione e riflessioni aperte 
 

L’analisi brevemente proposta, oltre ad aver contribuito insieme alle altre attività 
formative e di ricerca alla definizione della griglia per i focus group (cfr. contributo 
di Chianese e Bocchi pp. 1213-1217), sembra confermare la coerenza tra conte-
nuti e obiettivi del progetto europeo e la scelta metodologica che sulla quale l’at-
tività formativa è stata delineata. In particolare, quanto i partecipanti hanno 

!
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prodotto e condiviso porta a sostenere l’opportunità di creare contesti in cui il la-
voro di formazione e ricerca destinato agli educatori possa integrarsi e consentire 
a questi ultimi di ritrovarsi in una comunità di riflessione sulla propria identità 
professionale e di servizio grazie a un approccio che, nell’essere partecipativo, può 
diventare formativo e trasformativo. Se, da una parte, il metodo e gli strumenti 
proposti sollevano domande su come continuare ad approfondire il senso e le pos-
sibilità di utilizzare questi metodi nella ricerca pedagogica, dall’altra interpellano 
coloro che si occupano di tale ricerca su come integrare il ruolo del ricercatore in 
campo pedagogico con l’identità di pedagogista sempre finalizzata alla crescita 
dell’altro, che anche la relazione di ricerca non può esimersi dal perseguire. 
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1. La “cerniera” tra dimensione interna ed esterna  
 

La figura del coordinatore dei servizi educativi si caratterizza per una multisfac-
cettatura identitaria che, se da un lato ha trovato proprio a partire dalla legge 
205/2017 una sua collocazione formativa all’interno delle lauree magistrali della 
filiera educativa, dall’altro fatica ancora a definirsi non tanto nelle funzioni speci-
fiche, quanto più nel riconoscimento sociale della marcatura pedagogica che con-
trassegna il suo ruolo. Al di là degli aspetti di tipo gestionale che fanno 
innegabilmente parte delle funzioni assegnate al coordinatore, all’interno dei servizi 
educativi ciò che gli viene richiesto può essere metaforicamente rappresentato con 
l’immagine di una “cerniera”: se nella dimensione interna egli opera come “sarto” 
e “manutentore” del lavoro di équipe, nella dimensione esterna è impegnato co-
stantemente a tenere uniti i lembi di una rete di relazioni tessute tra attori diversi. 
Al tenere distinte, negli aspetti di tipo tecnico-gestionale, queste due dimensioni, 
interna ed esterna, deve corrispondere una raffinata capacità pedagogica di quali-
ficare intenzionalmente le relazioni, con i singoli e i gruppi, lavorando alla crea-
zione di contesti e situazioni di servizio rispondenti ai bisogni educativi espressi 
dal territorio. Un coordinatore, dunque, non lavora per compartimenti stagni 
(equipe, mondo dei servizi, bisogni educativi dei singoli e delle comunità, etc.) 
ma fa del suo impegno una vera e propria tessitura relazionale, su temi, registri e 
codici diversi, funzionali a interpretare le realtà comunitarie cui il servizio si rivolge 
per dare ad esse risposte educative coerenti, organizzate e in sintonia con gli altri 
interventi ad esse rivolte. Come afferma Premoli, “si tratta di una funzione di lea-
dership e di formazione, assunta da professionisti dotati di maturità personale, di 
competenze centrate sulla progettazione pedagogica, sulla gestione del gruppo di 
lavoro e delle risorse umane, di esperienza sul campo, integrata – o disponibile a 
integrarsi – nella cultura organizzativa e pedagogica dell’ente di appartenenza” 
(2011, p. 80), capace di situarsi all’interno di contesti ecologici più ampi e com-
plessi. 

Un esempio interessante, in tal senso, risulta essere il così definito servizio edu-
cativo domiciliare (SED, da qui in avanti), che ha una valenza preventiva nella pro-
mozione di capacità e di autonomie personali e familiari, nell’attivazione di risorse 
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individuali e collettive, nella creazione e nello sviluppo di ambienti educativi dif-
fusi. Esso si colloca all’interno della rete delle risorse territoriali (si connota, infatti, 
come una forma particolare del lavoro educativo territoriale), opera nei luoghi di 
vita dei minori per attivare e rinforzare le risorse personali e collettive, atte al su-
peramento di quelle difficoltà sociali e relazionali che impediscono la crescita ar-
monica dei minori. É un servizio che si pone a servizio della comunità nella sua 
dimensione singolare (la persona) e nella sua dimensione plurale (dalla famiglia a 
tutte le agenzie educative in cui il minore cresce), e proprio per questo il suo co-
ordinamento risulta complesso ed articolato.  

L’intento dei prossimi paragrafi è quello di indagare e rendere espliciti, in un 
lavoro di prima analisi, quel profilo nascosto (De Ambrogio, Casartelli, Cinotti, 
2020) del coordinatore pedagogico, che rende il suo operato, interno ed esterno, 
tanto complesso quanto determinante per la qualità dell’offerta educativa di cui i 
territori sociali della contemporaneità hanno forte bisogno. 

 
 

2. Il lavoro interno all’équipe: l’opera di sartoria e di manutenzione 
 

La parola latina “sartor” deriva dal verbo “sarcire”, che significa restaurare, ram-
mendare. Il lavoro del sarto è un lavoro raffinato e complesso, che contempla mol-
teplici competenze, sia di ambito creativo sia di ambito tecnico: le une senza le 
altre non possono portare ad alcun risultato apprezzabile. La manualità spesa nella 
concretezza, la conoscenza dei “materiali di lavoro” e delle “proporzioni dei mo-
delli”, la creatività, la capacità di “prendere le misure” e di rendere un “abito” 
adatto alla singola persona e alle sue caratteristiche si declinano opportunamente, 
nel coordinamento pedagogico, in quella capacità di lavorare con l’équipe e per 
l’équipe: essa è orientata, in particolare a “creare condizioni perché gli operatori 
di primo livello possano svolgere al meglio il proprio lavoro” (Premoli, 2011, p. 
80). Un SED è per sua stessa definizione un servizio rivolto al territorio e alle fa-
miglie, dunque gli educatori crescono nel servizio per mezzo della pratica che in-
contra quotidianamente i limiti, le fatiche, le difficoltà delle famiglie e dei minori 
nei loro contesti. Il fatto stesso che non vi sia un luogo formale istituzionale che 
accolga gli interventi, ma che essi avvengano nei luoghi materiali e simbolici della 
quotidianità, chiede alla professionalità educativa che agisce al loro interno una 
particolare sensibilità  

Per questa ragione il lavoro di cucitura e manutenzione dell’équipe impone al 
coordinatore di agire in una duplice direzione: sugli aspetti personali di ogni edu-
catore/educatrice – in quelle capacità che ciascuno/ciascuna trae dalla sua persona 
e perfeziona nella scienza pedagogica – e sugli aspetti professionali, che nelle bio-
grafie formative hanno assunto particolari posture e posizionamenti culturali e 
scientifici. Se l’abilità “sartoriale” si manifesta nella capacità di tenere insieme le 
dimensioni della persona e quelle della professionalità in un sistema identitario 
plurale che è costituito dal lavoro di équipe, viceversa quella della manutenzione 
opera in funzione della promozione della qualità dell’operato educativo, nella di-
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rettrice dell’intenzionalità e nella consapevolezza di agire verso un bene comune 
proprio a partire dalle situazioni particolari cui si rivolgono gli interventi educa-
tivi. 

Il coordinatore, dunque, deve “offrire ascolto alle storie per come si presentano 
ma anche per le loro potenzialità, tenere a bada risonanze e convinzioni […] deve 
invitare alle riflessività, chiedendo ai presenti di esprimere il loro pensiero su ciò 
che viene detto. Rispetto, apertura, leggerezza, curiosità sono atteggiamenti che 
evitano di cadere nella tentazione di dare risposte e diventare istruttivi; al con-
tempo insegano a sostare nell’incertezza, a riconoscerla e a non temerla” (Formenti, 
2009, pp. 124-125).  

 
 

3. Il lavoro esterno all’équipe: tessiture relazionali sottili e resistenti 
 

Il ruolo poliedrico (Grassi, 2022) del coordinatore assume la sua più evidente con-
notazione nelle funzioni che egli svolge esternamente all’équipe, laddove gli in-
terlocutori sono multipli, particolari per i gradi di relazione e, quindi, di simmetria 
o di asimmetria insiti nel mandato che il servizio assume. Da un lato il rapporto 
istituzionale con servizi sociali, servizi sanitari, tribunali, scuole connota il risvolto 
pubblico del lavoro di un SED, dall’altro l’incontro con le famiglie costituisce il 
terreno più delicato e “privato” di quel patto a fondamento dell’intervento educa-
tivo. Come sostiene D’Antone, “la strutturale interconnessione tra il servizio edu-
cativo e le istanze del Servizio sociale rappresenta un importante legame tra le 
istanze educative e quelle più specificamente legate alle problematicità e alla tutela 
sociali” (2017, p. 173): di questa interconnessione strutturale il coordinatore si fa 
garante, sia sotto il profilo della progettualità che la sostiene sia sotto quello della 
modalità intrinsecamente relazionale, attraverso cui l’intervento a favore della fa-
miglia si realizza. Questa caratteristica relazionale nutre l’intero sistema in cui si 
va a promuovere la capacità di crescita della famiglia e dei minori: tale sistema, 
infatti, è responsabile della corretta “strutturazione di legami di rete con il territo-
rio” (D’Antone, 2017, p. 174) che viene inteso nella sua più ampia accezione. 
Esso pedagogicamente “ci si offre come luogo di appartenenza, di apprendimento, 
di realizzazione di sé, di relazioni sociali […] uno spazio che nell’essere vissuto 
trova il suo senso e la sua destinazione” (Madriz, 2021, p. 425). All’interno di 
questo spazio condiviso il coordinatore si spende a sostegno delle reti territoriali 
(Toni, 2014) e diventa tessitore di relazioni sottili, matrici generative della futura 
efficacia progettuale. 

 
 

Bibliografia 
 

Cabiati E. (2021). Il coordinamento passo dopo passo. Metodologia e strumenti per i servizi 
di welfare. Trento: Erickson. 

D’Antone A. (2017). Educativa domiciliare e spazio neutro in qualità di servizi a sostegno 

Sessioni Parallele - O - Teorie, storie e metodi per un umanesimo del lavoro e delle organizzazioni

1246



della famiglia come sistema educativo: linee essenziali ed elementi per il ripensamento 
del curricolo dell’educatore sociale. Rivista Italiana di Educazione Familiare, 1, 161-
180. 

De Ambrogio U., Casartelli A., Cinotti G. (2020). Il coordinatore dei servizi alla persona. 
Roma: Carocci. 

Formenti L. (2009). Educare all’incertezza: l’orientamento presso l’università. Riflessioni 
Sistemiche, 1, 118-126. 

Grassi C. (2022). Ruolo e funzioni del coordinatore pedagogico nella gestione delle relazioni 
complesse. Lucca: Maria Pacini Fazzi.  

Madriz E. (2021). L’educativa domiciliare. Voci e pensieri della professionalità agita. In S. 
Polenghi, F. Cereda, P. Zini (Eds.), Le responsabilità della pedagogia nelle trasformazioni 
dei rapporti sociali (pp. 424-431). Lecce: Pensa MultiMedia. 

Premoli S. (Ed.). (2008). Il coordinamento pedagogico dei servizi socioeducativi. Milano: 
FrancoAngeli.  

Premoli S. (2011). Di che coordinatore c’è bisogno oggi? Il ruolo di coordinamento tra 
incertezza e speranza. Animazione Sociale, 254, 78-86. 

Toni P. (2014). Coordinatore pedagogico, professione multitasking. 30 modelli per gestire. Ber-
gamo: Junior. 

Elisabetta Madriz

1247



La pedagogia per un nuovo umanesimo del lavoro 
 

Maria-Chiara Michelini  
Professoressa Associata - Università degli Studi di Urbino “Carlo Bo” 

mariachiara.michelini@uniurb.it 
 
 
 
 
 
 

1. Cornici culturali  
 

Il presente saggio cercherà di mettere a fuoco un possibile contributo della peda-
gogia nell’ambito della prospettiva dell’umanesimo del lavoro.  

L’espressione è da tempo utilizzata con una certa frequenza, pur nell’ambito 
di approcci diversi, ed è caratterizzata da una certa polisemia. La storia dell’im-
prenditoria italiana è ricca di esempi positivi (si pensi a Olivetti e Mattei), ricon-
ducibili a visioni aziendali che considerano la persona e i suoi bisogni elemento 
essenziale del lavoro. Ancora oggi imprenditori illuminati affermano una conce-
zione del produrre che avvenga in un contesto fatto di tempi, luoghi, forme orga-
nizzative capaci di rispettare e valorizzare la persona nelle sue esigenze e 
caratteristiche. Su questo solco si è fatta strada una concezione di economia inte-
grale come ripensamento di strategie di mercato, di utilizzo della tecnologia, di 
forme produttive ed organizzative centrate su valori di dignità della persona. Entro 
tale concezione l’impresa, il lavoro e la persona, pur essendo luoghi distinti, ven-
gono interpretati come tre facce della medesima medaglia da ricomporre per il be-
nessere di tutti e per la ricchezza (Folador, Buffon, 2020, p.175). In casi di questo 
tipo, il costrutto di nuovo umanesimo ha un significato autentico e pregnante. 
Viceversa, altre concezioni, pur intendendo valorizzare l’umano nel lavoro, lo 
hanno fatto entro un paradigma complessivo sinteticamente riconducibile al ca-
pitale umano, come orizzonte per il quale l’uomo rappresenta un mezzo in vista 
di un fine costituito dal profitto, dall’incremento della ricchezza. In tal senso il 
benessere del lavoratore e la valorizzazione dei suoi talenti costituiscono strumen-
talmente una leva utile all’incremento della produttività dell’impresa e, quindi, 
della sua crescita economico-finanziaria. In questo senso Benasayag parla di pas-
saggio dall’umano alle risorse umane, in cui l’uomo è scomposto e catturato a 
pezzi dalla macro-economia, come capitale, per cui la singola impresa prenderà 
quei funzionamenti che sono utili ai propri scopi, evitando l’interferenza di altre 
dimensioni della persona. Sta qui il discrimine fondamentale rispetto ad una con-
cezione riconducibile all’approccio dello «sviluppo umano» o anche «delle capa-
cità» (Sen, 2001; Nussbaum, 2011; Nussbaum, 2012). Si tratta di un 
orientamento ampiamente condiviso e apprezzato che stigmatizza i limiti degli 
approcci utilitaristici, primo fra tutti quello che misura la qualità della vita di una 
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nazione sulla base dell’utilità totale o media del PIL. Nella loro analisi su di esso, 
Nusbbaum e Sen evidenziano la sottovalutazione della libertà. Analogamente, Sen 
sottolinea l’insufficienza di approcci che tendono a dividere equamente le risorse 
fra tutti i cittadini, senza considerare le diverse condizioni individuali.  L’equità 
in senso democratico è infatti da intendersi come promozione dello sviluppo di 
ogni persona, con il conseguente impiego delle risorse necessarie in relazione alle 
specifiche esigenze. Detto in estrema sintesi, il rapporto tra le risorse, intese come 
mezzo, e la persona, considerata come fine, ribalta il senso dell’approccio allo svi-
luppo umano, rispetto a quelli riconducibili al capitale umano. 

In questa cornice, Benasayag, utilizzando le metafore di endoscheletro ed eso-
scheletro, affonda la sua critica radicale alla nostra società che non lascia più ai con-
temporanei la possibilità di vivere «così come sono». Il biopotere postmoderno, 
afferma, impone il diktat di divenire gelatina plasmabile rispetto alle istanze del 
mercato e dell’impresa. In tal senso egli analizza gli effetti interiori devastanti della 
cultura della performance, come adattamento al modello proposto. In campo pe-
dagogico, egli interpreta, parallelamente «la pedagogia delle competenze» come 
«una visione meccanica e troppo semplicistica dei fatti e dei gesti dell’umano» (Be-
nasayag, 2018, p. 82). Il tutto lo porta ad un interrogativo radicale circa la fine 
dell’umanesimo come passaggio dell’uomo che, grazie alla sua storia personale 
possiede certe qualità, a «un uomo senza qualità» (p. 36). 

 
 

2. Il contributo della pedagogia per un lavoro giusto 
 

In questo scenario, riteniamo che la pedagogia oggi sia chiamata a compiere uno 
sforzo sia nella direzione dell’approccio critico alla concezione del lavoro, sia nella 
direzione dell’elaborazione e messa in atto di proposte concrete e percorribili. In 
verità, va riconosciuta una certa tendenza a sfuggire tale impegno, contribuendo 
a rimarcare la delegittimazione posta in essere da più parti nei suoi confronti. Da 
questo punto di vista la pedagogia è chiamata sia ad un’elaborazione teorica, che 
sappia animare il pubblico dibattito sociale in merito alla cultura della performance 
e dei risultati, sia alla responsabilità della presenza in tutti gli ambiti di lavoro, 
non limitandosi a quelli già raggiunti in qualche misura da tale visione, per loro 
storia e specificità. In particolare, pensiamo che la pedagogia abbia il compito di 
storicizzare l’idea di uomo e di lavoro esplicitando in che modo oggi sia possibile 
controvertire il diktat dell’educazione come conformazione e adeguamento alle 
istanze neoliberiste, affermando sia in sede teorica che operativa quanto tale pro-
spettiva sia contraria ad un’autentica concezione dello sviluppo umano, con ine-
vitabili ricadute anche sul piano del progresso economico e sociale, soprattutto 
guardando al lungo periodo. Va perciò proposta un’idea di lavoro giusto, in quanto 
non solamente capace di assicurare una remunerazione equa a chi lo ha svolto, 
ma anche in quanto corrisponde al bisogno di autorealizzazione della persona che 
agisce e, in virtù di ciò, è in grado di dare pieno sviluppo alle sue capacità. Il lavoro 
va considerato come attività intrinsecamente trasformativa, che interviene sulla 
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persona e sulla società, nutrendosi delle motivazioni intrinseche dei soggetti e non 
soltanto di quelle estrinseche.  

Oltre al piano politico e culturale, la pedagogia è chiamata a ripensare l’edu-
cazione e la formazione contribuendo a far si che tutte le persone crescano e si svi-
luppino per come esse sono, non conformandosi ad un modello prestabilito. In 
tal senso occorre individuare modelli e scelte operative che consentano ai soggetti 
di vivere delle vere esperienze di conoscenza che esigono tempo lento e scultura 
del vivente (Benasayag, p. 98), contrariamente all’attuale tendenza a trasformarle 
in operazioni di informazione (tempo veloce e reattivo) che scolpiscono il nostro 
cervello, sviluppando circuiti neuronali specifici.   

Anche il Life Long Learning, che sembra sempre più essere inteso strategia per 
adattarsi alle istanze pressanti del mercato globale adeguando pensiero, azione, 
formazione di ciascuno, senza discussione critica a riguardo, va re-interpretato nel 
suo senso. Il dovere di apprendere per tutta la vita riguarda obiettivi che altri sem-
brano avere il diritto di stabilire. In tal senso è necessario che la pedagogia operi 
in vista di modelli di formazione delle persone alla consapevolezza di sé, come di-
mensione legata all’esercizio del pensiero riflessivo nell’ambito delle professioni e 
nell’elaborazione culturale, in ordine alle strutture delle attività e delle organizza-
zioni capaci di assicurare il profilo morale del lavoro. Harari (2020) sottolinea 
come, in un mondo alluvionato di informazioni irrilevanti, la lucidità è potere e 
la vera partecipazione al dibattito sul futuro dell’umanità, dipende dalla capacità 
di una visione chiara. Le persone hanno bisogno di strumenti critici per interpre-
tare le tante informazioni, per distinguere ciò che è importante da ciò che è irri-
levante e soprattutto per potere inquadrare tutte le informazioni in un più ampio 
scenario mondiale. 

Conseguentemente occorre affrontare il tema della forma organizzativa a cui 
tendere, la quale coincide con quella della comunità, molto più che con quella 
dell’impresa a cui, viceversa, la logica neoliberista tende a schiacciare le prospettive. 
Il modello della comunità, viceversa, permette la piena valorizzazione della crea-
tività di chi lavora, consentendo sviluppo umano e sociale. Anche nel mondo im-
prenditoriale si stanno facendo strada da tempo ipotesi di questo tipo. La 
pedagogia è chiamata ad offrire il proprio contributo per dare spessore e traduci-
bilità operativa al modello comunitario dell’organizzazione del lavoro, a partire 
dalla sua caratterizzazione essenzialmente riflessiva, oltre che democratica, dialogica 
e partecipativa. Occorre, in tal senso, esplorare il possibile, percorrendo le strade 
della ricerca e della sperimentazione che diano corpo a tale dimensione, nel solco 
delle ipotesi di comunità di pratica di Wenger e di comunità di pensiero (Michelini, 
2016).  
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1. Beni comuni e dibattito 
 

Finalità del contributo presente è quella di porre in risalto nel percorso formativo, 
sotto il profilo personale e culturale, il ruolo del dibattito. Considerato come pro-
cesso di sviluppo di pensiero ed esercizio di parola, il dibattito è principalmente 
espressione di un bene relazionale comune da custodire e coltivare, anche con una 
riflessione formativa matura e attenta, in grado di farsi carico di un processo ge-
nerale di cura verso le persone e le comunità. Nonostante, quindi, di beni comuni 
e relazionali si parli sempre più spesso, l’attenzione e la cura quotidiane verso di 
essi è ancora carente. Teorizzare e auspicare astrattamente gli stessi beni, sovente, 
non corrisponde alla loro messa in pratica. Pure quando si ritiene di essere fautori 
delle concezioni filosofiche che li sostengono, succede che, al contrario, si perse-
guano, quasi automaticamente, “benesseri” individuali e individualistici. Per questa 
ragione, crediamo siano necessarie occasioni di confronto, momenti di apertura e 
scambio funzionali alla cura delle relazioni, un processo che passa attraverso 
l’ascolto e il dialogo, lo sguardo e la parola. Sono questi, a parer nostro, gli elementi 
alla base di una relazione che richiede alle persone di saper far spazio nella propria 
esistenza alle storie degli altri, per confrontare le esperienze, riflettere sui vissuti e 
le narrazioni, comprendere i silenzi ed ascoltare le voci. È questo, in fin dei conti, 
il senso del saper “so-stare” nelle relazioni, attraverso un esercizio di vita quotidiana 
impegnativo, poiché scoprirsi soggetti attivi e presenti nelle relazioni richiede ac-
coglienza, pazienza, tempo, costanza, umiltà, riflessione e approfondimento 
(Milan, 2020; Schiavone, 2022). Nell’incontro con l’altro sono i sentimenti, i 
pensieri e le parole a dare corpo ad una polifonia che permette di accedere alle di-
mensioni interiori più profonde, per saper interpretare ciò che accade e che troppo 
spesso non siamo in grado di comprendere pienamente. Questo richiede ai soggetti 
e alle stesse istituzioni di superare la naturale tendenza all’autoreferenza e alla chiu-
sura, responsabile di una visione limitata e limitante per i soggetti perché non 
aperta ad accogliere variabili, idee e posizioni divergenti. Delineare una visione di 

1 Questo contributo è frutto di una riflessione comune, tuttavia la stesura delle singole parti è da 
attribuire a Marco Milella per il §§ 2 e ad Agnese Rosati per il § 1.
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insieme, per questo complessa e strutturata, permetterà alle persone di arricchire 
anche le proprie prospettive interpretative, importanti per saper mediare bisogni 
e negoziare significati che nascono da interazioni, scambi e ‘presenze’ (Hinde, 
1997; Dunbar, 2004).  Il farsi “pontieri” (Milan, 2020), attraversare con sensibilità 
e intelligenza i confini dell’io, è mettersi in ascolto di sé e dell’altro, secondo una 
interpretazione antropologico-dialogale (ibidem, p. 107) che spezza la circolarità 
autoreferenziale per aprire all’accoglienza tutto degli altri e di noi, comprese le fra-
gilità e la vulnerabilità.  La coltivazione di questo spirito di prossimità che trova 
sostegno nelle pratiche dialogiche, dà un nuovo vigore al senso di comunità di cui 
oggi si avverte la debolezza e la stanchezza. Questa stanchezza, per Byung-Chul 
Han (2020), corrode la forza ‘rassicurante’ dell’unione, una prossimità che pare 
perdersi nell’illusione di non necessitare di legami, mentre nella realtà globalizzata 
siamo diventati tutti «il nostro prossimo» (Schiavone, 2022, p. 150). Questa “fu-
sione”, a cui i fenomeni planetari spingono le popolazioni, rappresenta una nuova 
dimensione dell’umano (Ibidem), perché è chiaro che «senza contatto non c’è vita» 
(Benasayag, Cany, 2021, p. 73); i rapporti con il mondo e le relazioni interumane, 
sono un itinerario vitale nell’esistenza di ogni uomo, per le sollecitazioni che of-
frono, gli incontri che regalano, le esperienze da condividere e i vissuti che meri-
tano sempre di lasciare qualcosa e di insegnare.  

In considerazione di ciò si può dire che l’io diventa un luogo di accoglienza di 
quella estraneità che sembra appartenere agli altri, i quali, però, fanno parte di 
noi, perché «simili ad una corda che intreccia i fili di molte altre vite» (Bodei, 
2013, p. 28). Questa consapevolezza, a cui il dibattito formativo avvicina, permette 
anche di recuperare un’origine comune, che i processi di umanizzazione custodi-
scono e la “stanchezza del noi” può altrimenti far dimenticare (Han, 2020). 

 
 

2. Formare a dibattere autenticamente 
 

In quest’ottica, si deve proporre una vera e propria formazione ai beni relazionali 
che sia capace di sensibilizzare alla fruizione delle risorse pubbliche (Scitovsky, 
2007), anche e soprattutto di quelle ecologiche. L’impresa non è facile e l’esito 
positivo non è scontato. Infatti, una simulazione (Selterman, 2015), avvenuta, 
proprio in un contesto formativo, in aule universitarie e divenuta famosa con il 
nome di “dilemma dei beni comuni”, ha messo in luce come i comportamenti 
della maggioranza stentano a riconoscere l’opportunità di scelte cooperative, stra-
tegiche e razionali. In mancanza di tali decisioni, infatti, il comportamento indi-
vidualistico si rivela improduttivo e ingiusto anche per chi lo attua. Tali ingiustizie 
trovano un pernicioso humus nell’incapacità di aprire un dialogo interiore con se 
stessi e di confrontarsi con gli altri e nella perdita della fiducia di poter apprendere 
da ogni incontro e dalle diversità di opinioni, percezioni e concezioni. Proprio 
formare al rispetto della differenza vuol dire considerarla sinonimo e condizione 
di ogni relazione. Per far questo è opportuno apprendere e ri-apprendere costan-
temente a dialogare con gli altri e, ermeneuticamente, con se stessi. La dimensione 
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del dibattito formativo prende forma nel dialogo con sé stessi attraverso emozioni, 
idee, pensieri e visioni altrui. La sua importanza, che rappresenta anche un’urgenza 
formativa odierna, consiste nel portare alla luce le nostre più profonde concezioni 
per metterle alla prova nell’esercizio di mettersi nei panni degli altri. In questo 
modo, sia nell’ascolto che nell’argomentare a favore di posizioni diverse è possibile 
convivere, in modo non violento, con convinzioni e percezioni altrui, e trovare 
anche un rafforzamento delle proprie o il bisogno di cambiarle. Il tutto implica 
l’immergersi in un gioco relazionale che, similmente alla recitazione, richiede di 
“fingere” (inteso etimologicamente non come sinonimo di “rendere falso”, ma di 
“inventare”, “costruire”) di essere sia se stessi che qualcun altro, allo stesso tempo. 
Il dialogo interiore, inoltre, apre le porte a un esercizio formativo basilare per il 
dibattito: lo scambio delle parti. Platone, che alla forma del dialogo affida il suo 
pensiero, è consapevole degli effetti della cristallizzazione dei “ruoli” in una disputa 
e delle potenzialità intrinseche all’inversione dei ruoli nella dinamica delle do-
mande e delle risposte tanto che nel Protagora (2000, p. 832), fa dichiarare a So-
crate di essere disposto a rispondere alle domande di Protagora e, poi, a invertire 
i ruoli. In questo modo, il dibattito autentico prevede un costante apprendimento 
che rivela che il significato del parlare risiede prima di tutto nell’imparare ad ascol-
tare. Un ascoltare che si qualifica soprattutto come apertura sempre nuova nei 
confronti delle persone e delle parole. Solo così è possibile prestare attenzione a 
ciò che, a causa delle abitudini, del rumore di fondo e della brutalità dei toni non 
era più udibile. Si tratta, quindi, di non smettere mai di ridare significato alle pa-
role e a chi le pronuncia, sapendo che tale restituzione non può essere mai defini-
tiva. Quando e se si presumesse ultimata tale operazione si toglierebbe la base 
euristica del dibattito, la sua ragion d’essere. Essa non è tanto quella di trovare ri-
sposte, ma di imparare dagli altri e da se stessi a porre nuove domande. Succede 
spesso, infatti, che parole, idee e pensieri vengano alterati dall’usura e dall’uso, 
come le banconote che, a forza di circolare, si consumano. Bisogna, quindi, for-
mare al dialogo che le parole possono avere con se stesse. Questo dialogo implica 
un dinamismo delle parole che si trova, per esempio, nell’ironia (Mizzau, 1984, 
p. 68) quando i vocaboli, muovendosi nei loro significati, capovolgendosi, sem-
brano “danzare” (Giorello, 2019, p. 73). E per ridare vita alle parole, bisogna che 
esse siano soggetto e oggetto di sempre nuove domande. Il dibattito formativo 
deve servire a non smettere di porsi domande e, quindi, di indagare. “L’essenza 
della domanda è il porre e mantenere aperte delle possibilità” (Gadamer, 1983, p. 
349). Queste possibilità si concretizzano nella opportunità di riconoscere i nostri 
inevitabili pregiudizi, di sentire la loro continua finitezza e inadeguatezza per met-
terli in movimento, in cammino per cercare e realizzare forme e pratiche di auto-
etero-tras-formazione, di vera e autentica co-evoluzione. Il bisogno e il desiderio 
di cambiamento sono frutto del sentirsi finiti ed incompleti, immersi in un tempo 
e in uno spazio che non controlliamo, che ci condizionano (anche se non lo am-
mettiamo) e che possiamo attraversare, creativamente, solo se accettiamo di rico-
noscere che ci influenzano. Il modo con cui facciamo domande e cerchiamo 
risposte è il nostro apporto al divenire del presente. Dibattere formativamente 
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serve anche a sentire il prezioso bisogno di cambiamento delle nostre premesse 
nei confronti della vita e del mondo. In questo modo, tale attività deve essere un 
impegno formativo costante per combattere le ingiustizie, apprendendo a mettersi 
anche nei panni altrui. Solo così si può riconoscere che le proprie convinzioni pos-
sono rafforzarsi o cambiare e che, soprattutto, le ragioni dell’altro non sono qual-
cosa da eliminare, ma la dimensione stessa del dialogo interiore. Tale dialogo è 
una forma di prevenzione e terapia di tutte quelle forme di auto-dispregio, che 
portano le vittime, le persone più deboli a fare proprie le percezioni e le concezioni 
dei carnefici. Solo così il dibattito può manifestarsi come quel bene relazionale 
comune che esercita l’immaginazione umanizzatrice: la stessa che ci permette di 
fare ipotesi, di condividere percezioni, concezioni e credenze altrui e di dialogare 
su di esse. 

 
 

Bibliografia 
 

Han B.C. (2012) (2020). La società della stanchezza. Milano: Nottetempo.  
Hinde R.A. (1997). Relationship: a dialectical perspective. Hove, UK: Psychology Press.  
Benasayag M., Cani B. (2022). Il ritorno dall’esilio. Ripensare il senso comune. Milano: Vita 

e Pensiero. 
Bodei R. (2013). Immaginare altre vite. Realtà, progetti, desideri. Milano: Feltrinelli. 
Dunbar R.I.M. (2004). The human story. London: Faber&Faber. 
Gadamer H.G. (1983). Verità e metodo. Milano: Bompiani. 
Giorello G. (2019). La danza della parola. L’ironia come arma civile per combattere schemi 

e dogmatismi. Milano: Mondadori. 
Milan G. (2020). A tu per tu con il mondo. Educarci al viaggiare interculturale nel tempo 

dei muri … tracce per una sceneggiatura pedagogica. Lecce: Pensa MultiMedia. 
Mizzau M. (1984). L’ironia. La contraddizione consentita. Milano: Feltrinelli. 
Platone (2000). Tutti gli scritti. Milano: Bompiani. 
Schiavone A. (2022). L’Occidente e la nascita della civiltà planetaria. Bologna: Il Mulino. 
Selterman D. (2015). Why I give my students a ‘tragedy of the commons’ extra credit challenge:  

https://www.washingtonpost.com/posteverything/wp/2015/07/20/why-i-give-my-stu-
dents-a-tragedy-of-the-commons-extra-credit-challenge/. 

Scitovsky T. (2007). L’economia senza gioia. Roma: Città Nuova. 
 

Marco Milella, Agnese Rosati 

1255



Leadership e formazione art-based  
 

Alba G.A. Naccari 
Professoressa Associata - Università degli Studi di Roma “Foro Italico” 

alba.naccari@uniroma4.it 
 
 
 
 
 

1. Leadership, benessere organizzativo, espressione artistica 
 

Nella formazione alla leadership, in ambito pedagogico, si argomenta sempre più 
in merito alla necessità di integrare alle competenze economiche e giuridiche, 
quelle squisitamente “umane”, volte a saper valorizzare collaboratori e dipendenti 
come cultura in atto, ovvero come persone capaci di motivarsi, di esprimere i propri 
talenti in azienda, di comunicare e condividere con i colleghi il proprio sapere e 
saper fare. Un/a leader così formato/a può implementare i processi virtuosi del-
l’interazione tra i collaboratori, così da andare nella direzione di una learning and 
teaching organization, cioè un’organizzazione che grazie al confronto aperto e co-
struttivo tra le persone, può fare memoria dei saperi generati, migliorando i propri 
campi d’azione e contribuendo alla crescita dei dipendenti stessi.  

Di conseguenza, il/la manager così formato/a possiede specifiche competenze 
relazionali, capacità   empatiche (Goleman, 2018) e di ascolto, è capace di leggere 
i bisogni dei suoi dipendenti legati sia alle caratteristiche dell’attività lavorativa ri-
chiesta sia alle unicità delle personalità coinvolte, sa “risuonare” con i loro bisogni. 
E’, quindi, un/a leader capace “di far leva sulle emozioni”, dotato/a di “fondamen-
tali abilità psicologiche, come la capacità di mantenere alto il morale dei propri 
collaboratori e favorirne la motivazione e l’impegno” (Ivi, pp.17-19) 

Tutto questo va nella direzione di quel benessere organizzativo (Rossi, 2012), i 
cui valori ispiratori sono la collaborazione, la cura e l’accoglienza, non la compe-
tizione ed il potere. Questo concetto di benessere va pensato in interazione armo-
nica con il benessere della collettività più ampia nella quale l’azienda è inserita. 
Il/la leader diventa, così, anche un/a leader etico/a (Mollo 2016), ovvero un/a ma-
nager che sa considerare nelle proprie scelte il bene del territorio, città e ambiente, 
in cui opera, nella considerazione e sviluppo del bene comune. Queste caratteri-
stiche implicano, altresì, le capacità autoriflessive (Thich Nhat Hanh, 2014), ov-
vero il sapersi leggere dentro, saper stare in ascolto di sé, prendersi cura della 
propria evoluzione umana, vivere il lavoro con presenza e consapevolezza, così da 
poter meglio leggere il presente, interagire con gli altri ed essere capaci di ascolto 
attivo, e di risoluzione di problemi e difficoltà relazionali.  

Oltre che progettare la formazione per i propri dipendenti, quindi, un manager 
che sa integrare gli aspetti «umani” e “umanizzanti” nel proprio lavoro, è sempre 
orientato all’autoformazione nella sua globalità e complessità, e tende a considerare 
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il lavoro stesso come dimensione non solo auto-realizzativa ma formativa essa 
stessa per se stessi e per gli altri. 

Molte di queste competenze e capacità possono essere sviluppate attraverso 
modalità formative che facciano della produzione artistica e creativa il principale 
mediatore didattico. I processi artistici, quali la produzione plastico-pittorica, 
quella coreografica e quella narrativa, così come sono indagati e prospettati nelle 
metodologie arte-terapeutiche, consentono, infatti, di contattare il mondo del-
l’Erlebnis, ovvero il variegato mondo dell’esperienza interiore, valoriale e relazio-
nale, così da esserne più consapevoli, e affinarne le potenzialità. Le diverse forme 
artistiche sono un condensato culturale di possibilità umane, ivi comprese le com-
petenze relazionali; confrontarsi autenticamente e soggettivamente con esse con-
sente, quindi, di contattare in se stessi/e attitudini e valori che possono così essere 
implementati e resi più consapevoli, appropriandosene creativamente (Naccari, 
2006). Abitando con il proprio corpo, le emozioni e l’immaginazione i simboli 
coreografici, plastico-pittorici e/o narrativi è possibile allora anche migliorare e/o 
riattivare modi di essere in interazione, di rapportarsi, di condividere, di prendersi 
cura dell’altro…  

 
 

2. Un laboratorio basato sull’arte per i futuri e le future leader  
 

Attività pedagogiche a mediazione artistica, coerenti con quanto sopra sintetica-
mente argomentato, sono state proposte in una Attività Formativa a Scelta (AFS, 
4 CFU), agli/lle studenti/esse del corso di laurea magistrale in Management dello 
sport (LM 47) presso l’Università del Foro Italico di Roma, nell’a.a. 2015-16 e 
nell’a.a. 2018-19, per un totale di 15 studenti e studentesse (6 il primo anno 9 il 
secondo, il laboratorio era pensato per non più di 20 studenti per anno di corso, 
la necessità di utilizzare la palestra ha fatto sì che gli orari non fossero congeniali 
alla frequenza di un numero più elevato di studenti e studentesse). Nel primo 
anno ha partecipato alla conduzione, insieme all’autrice di questo brevissimo re-
soconto, la docente di Economia, Cristiana Buscarini, che ha avuto modo di in-
tegrare i vari feedback conclusivi sulle attività a partire dalla prospettiva delle sue 
competenze disciplinari. In entrambi gli anni sono stati presenti 1/2 tirocinanti 
esterni/e, esperti/e in discipline artistiche, che hanno potuto sostenere le condut-
trici nella redazione del diario di bordo dell’attività, così da monitorare in maniera 
più efficace il processo formativo. Le diverse pratiche artistiche sono state integrate 
tra loro nella valorizzazione dei temi simbolici esplorati come temi generativi di 
apprendimento (Freire, 2004) così com’è proprio del metodo simbolico-antropo-
logico (Naccari, 2012).  

Gli obiettivi del corso, condivisi con i/le partecipanti, sono stati proprio quelli 
di agevolare e strutturare quella specificità di competenze “umane” che rischiano 
di essere poco incentivate e valorizzate in un management eccessivamente orientato 
al marketing ed al successo economico (Sen, 2006). Nello specifico gli obiettivi 
concordati sono stati: essere più consapevoli del proprio personale stile affettivo-
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relazionale, migliorare le competenze relazionali, contattare e implementare le per-
sonali attitudini connesse alla gestione dei gruppi, acquisire la consapevolezza dei 
molteplici aspetti della relazione umana (verbali, non verbali, culturali), compren-
dere e gestire i diversi aspetti delle dinamiche di gruppo nella mediazione artistica, 
sviluppare attitudini di leadership risonante (Goleman, 2018).  

Le metodologie concrete, proposte per ciascun anno per 8 incontri di 3 ore 
ciascuno, a cadenza settimanale, si sono basate sull’integrazione di diverse arti per-
formative e non, dal movimento scenico, alla danza, alla produzione plastico-pit-
torica. Generalmente attività di teatro danza, danza contemporanea, 
improvvisazione e/o immaginazione in movimento hanno aperto la lezione, atti-
vando vissuti connessi agli obiettivi individuati grazie allo spessore simbolico-me-
taforico del movimento; successivamente, sono state utilizzate metodologie di tipo 
grafico-pittorico e/o narrativo per rielaborare e iniziare a focalizzare in maniera 
consapevole quanto contattato e/o appreso-sviluppato. Nelle diverse proposte si è 
spesso fatto uso di produzioni coreografiche e/o narrative di gruppo, così da per-
mettere di entrare nelle dinamiche relazionali in modo più significativo (rispetto 
alla comunicazione verbale) e più centrato sulle emozioni, l’immaginazione, le ca-
pacità empatiche e l’interazione basata sull’integrazione di ruoli differenti. Si è 
fatto anche un discreto uso di giochi-esercizi in coppia, orientati alla sperimenta-
zione della fiducia in sé e nell’altro, integrando in questo modo codici affettivi di 
leadership sia di tipo “materno” che “paterno” (Trentini, 2004, pp.107-116). Si è 
cercato anche di far fare esperienza di strategie educative a mediazione artistica 
che consentissero di canalizzare-sublimare-trasformare catarticamente quelle emo-
zioni che possono boicottare un positivo strutturarsi delle relazioni, generando 
conflitti, quali ad esempio, la rabbia, l’aggressività, la competizione.  

Al termine dell’intero percorso si è proposta la lettura simbolico-ermeneutica 
delle opere prodotte, (coreografiche, plastico pittoriche e narrative), attraverso la 
metodologia dell’amplificazione culturale come restituzione-rispecchiamento sim-
bolico-narrativo del processo di apprendimento-cambiamento effettuato (Naccari, 
2012, pp. 95-96). Questo ulteriore spazio narrativo-riflessivo ha permesso di po-
sizionarsi in modo più costruttivo rispetto a se stessi/e, scegliendo la più con-
gruente prospettiva ermeneutico-esistenziale, così da vedere meglio e dare 
maggiore spazio ad aspetti di sé connessi alle attitudini relazionali considerate ed 
auspicate come più congeniali. 

La valutazione delle attività è stata realizzata sia attraverso modalità art based, 
che attraverso un questionario a domande aperte centrato sull’autopercezione 
dei/lle partecipanti in merito alle conquiste effettuate; i diversi dati raccolti hanno 
evidenziato la positività formativa dei processi attivati in relazione agli obiettivi 
attesi, nel rispetto delle differenze e della unicità delle soggettività coinvolte. Cia-
scuno/a dei/lle ragazzi/e ha infatti potuto sia diventare più consapevole dei propri 
punti di forza nella gestione dei gruppi e in generale nelle relazioni, sia iniziare a 
contattare e prendersi cura degli aspetti vissuti come manchevoli e bisognosi di 
ulteriori possibili sviluppi. 
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1. Premessa 
 

Non è possibile comprendere l’enciclica Laborem exercens, promulgata da Giovanni 
Paolo II nel 1981, senza far riferimento ad alcuni elementi della sua vita e della 
sua formazione. Basti pensare all’esperienza vissuta dall’allora ventenne Karol Woj-
tyła: chiusa l’Università Jagellónica nel 1939 dai nazisti, tra il 1940 e il 1944 per 
evitare la deportazione egli fu costretto a lavorare presso le cave di pietra di Za-
krzowek, e in seguito alla Solvay come addetto alle caldaie. Poté così sperimentare 
il lato umanizzante del lavoro, e nel contempo la disumanizzazione in cui esso 
può compiersi: la riduzione dell’uomo ad oggetto di sfruttamento, la brutale in-
differenza rispetto alle condizioni dei lavoratori. Un’eco di tutto ciò traspare ne 
La cava di pietra, breve poema pubblicato sotto pseudonimo nel 1957. Vi si rico-
nosce la potenza creativa del lavoro umano, capace di imprimere il marchio della 
razionalità umana nel mondo delle cose: 

 
Il lavoro ha inizio dentro; fuori tanto si dilata 
che presto prende le mani, raggiunge i confini del respiro. 
Ecco, guarda: la volontà tocca nella pietra una profonda campana. 
Quando il pensiero coglie una certezza, 
cuore e mano insieme raggiungono la vetta più alta. 
[…] La pietra ti dà la sua potenza, il lavoro matura l’uomo 
che ne riceve ispirazione per un difficile bene. 
Dal lavoro ha dunque inizio una crescita di cuore e di mente 
che tante persone coinvolge e tanti eventi importanti 
ed in mezzo ai martelli matura l’amore! (Wojtyła, 1957/2001, p. 197). 

 
D’altro canto, non vi si tace la dolorosa condizione di chi vive l’ingiustizia della 

spersonalizzazione/alienazione, rappresentata plasticamente dalla tragica morte – 
passata in sordina, come ordinaria amministrazione – di un operaio ridotto ad 
“oggetto animato”, spogliato della sua dignità proprio dal lavoro che doveva con-
sentirgli di esprimerla: 

 
Non era solo. I suoi muscoli si diramavano in una folla immensa 
finché alzavano il martello, finché vibravano di energia - 
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ma questo durò solo finché egli sentì il terreno sotto i piedi, 
finché la pietra non gli squarciò la tempia 
e non gli entrò nelle stanze del cuore. 
Sollevarono il corpo. Sfilarono in silenzio. 
Da lui ancora emanava fatica ed un senso d’ingiustizia. 
Avevano bluse grigie, scarpe infangate fin sopra la caviglia. 
Ed in quel modo rivelavano 
che cosa tra la gente dovrebbe aver fine. 
Il suo tempo si fermò con violenza. Sui quadranti di bassa tensione 
le lancette, liberate di colpo, scesero a zero. 
La pietra bianca entrò in lui, corrose la sua essenza 
e a sé l’assimilò tanto da farne pietra. 
Chi alzerà quella lastra? Chi sdipanerà di nuovo i pensieri 
in quelle tempie squarciate – come si squarcia l’intonaco di un muro? (Ivi, 
p. 203). 

 
 

2. Il lavoro come azione della persona 
 

Altrettanto decisivo il percorso intellettuale compiuto dal Wojtyła filosofo del-
l’azione, che concede al marxismo di aver colto correttamente la prassi nel suo de-
finire attivamente i tratti dell’uomo, la cui essenza è dinamica (e non astrattamente 
statica) e cambia nella storia. Il futuro pontefice rigetta però recisamente il mate-
rialismo storico. 

Marx postulava l’esistenza di un legame deterministico tra il carattere materiale 
dell’uomo e la sua prassi storica. L’uomo, in tale prospettiva, non sarebbe che il 
prodotto della propria attività lavorativa, la quale è però a sua volta sempre la ri-
sultante di forze socio-economiche e materiali, di rapporti di produzione storica-
mente affermatisi: di realtà impersonali, sulle quali egli non ha potere1. Wojtyła 
riconosce invece un’essenza metafisica dell’uomo, “irriducibile” (cfr. 1978/1995) 
alle forme storiche o materiali, benché incarnata in esse e dinamizzata nella con-
creta esistenza personale. Semmai, la storia è il luogo in cui l’uomo può prender 
coscienza della propria natura e “divenire ciò che è” (cfr. Buttiglione, 1982, pp. 
41-42). 

A parere di Wojtyła ogni atto umano, anche se proteso transitivamente al-
l’esterno, ha un lato intransitivo che ricade sul soggetto agente e contribuisce a 
plasmarne il volto, nella misura in cui esso implica la sua persona integralmente. 
Prima ancora che gli effetti o i prodotti del lavoro/agire umano, è l’agire stesso ad 
operare sull’uomo e a trasformarlo. Accogliendo l’accezione fenomenologica del 
termine, egli riconosce nell’atto umano una trascendenza orizzontale, per cui nel-
l’intenzionalità conoscitiva e volitiva il soggetto oltrepassa se stesso e si protende 
verso il mondo. Le si aggiunge però una trascendenza “intensiva” e “verticale”, nella 

1 È celebre il detto lapidario de L’ideologia tedesca: “Non è la coscienza che determina la vita, ma 
la vita che determina la coscienza” (Marx, Engels, 1932/1972, p. 13).
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quale la persona si scopre immanente al proprio atto ma, al tempo stesso, tramite 
l’atto si scopre sempre più “una” nell’azione: realizza la propria natura, anche eti-
camente (cfr. Wojtyła, 1969/1999, pp. 285-339). Agendo e lavorando l’uomo può 
migliorare e diventare sempre più se stesso; o viceversa de-umanizzarsi, disperdersi 
nel mondo delle cose. 

 
 

3. Il lavoro come luogo umanizzante ed educativo 
 

Le riflessioni suesposte costituiscono l’infrastruttura di Laborem exercens2, ove la 
“radice avvelenata” di ogni politica economico-sociale è identificata con una ri-
duzione a merce/cosa del lavoro (e dunque dell’uomo): con uno sguardo funzio-
nalistico ed utilitaristico, tentazione sempre presente nella storia umana, che 
enfatizza la “dimensione oggettiva” del lavoro a scapito di quella, più essenziale, 
“soggettiva”: “In tutti i casi di questo genere […] l’uomo viene trattato come uno 
strumento di produzione, mentre egli - egli solo, indipendentemente dal lavoro che 
compie - dovrebbe essere trattato come suo soggetto efficiente e suo vero artefice 
e creatore” (par. 7).  

Il versante soggettivo del lavoro apre al suo “sostrato etico”, nel quale conver-
gono tre “cerchi di valori”. Esso si configura in primo luogo come 

 
un bene dell’uomo. Ed è non solo un bene «utile» o «da fruire», ma un bene 
«degno», cioè corrispondente alla dignità dell’uomo, un bene che esprime 
questa dignità e la accresce. […] Il lavoro è un bene dell’uomo - è un bene 
della sua umanità -, perché mediante il lavoro l’uomo non solo trasforma la 
natura adattandola alle proprie necessità, ma anche realizza se stesso come 
uomo ed anzi, in un certo senso, «diventa più uomo» (par. 9). 

 
Gli altri due cerchi rimandano al nesso strutturale del lavoro con la dimensione 

familiare e comunitaria: con la vocazione relazionale inscritta nel nostro DNA an-
tropologico, che lega il nostro “io” a relazioni generative che ci consegnano a noi 
stessi (cfr. par. 10). In altri termini il lavoro, poiché è umano, appare dotato della 
“forza sociale” che consente “di costruire una comunità” (par. 20). 

In definitiva, l’aspetto soggettivo del lavoro si connette direttamente 
 

al fatto che colui che lo compie è una persona, un soggetto consapevole e 
libero, cioè un soggetto che decide di se stesso. […] il primo fondamento 
del valore del lavoro è l’uomo stesso, il suo soggetto. A ciò si collega subito 
una conclusione molto importante di natura etica: per quanto sia una verità 
che l’uomo è destinato ed è chiamato al lavoro, però prima di tutto il lavoro 

2 L’enciclica fu voluta dal pontefice polacco per celebrare il novantesimo anniversario della Rerum 
novarum, promulgata da papa Leone XIII il 15 maggio 1891 e riconosciuta come atto di nascita 
della Dottrina sociale della Chiesa cattolica.
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è «per l’uomo», e non l’uomo «per il lavoro». […] lo scopo del lavoro, di qua-
lunque lavoro eseguito dall’uomo – fosse pure il lavoro più «di servizio», 
più monotono, nella scala del comune modo di valutazione, addirittura più 
emarginante – rimane sempre l’uomo stesso (par. 6). 

 
Questa lettura appare pedagogicamente rilevante, soprattutto rispetto alle con-

dizioni attuali del mercato del lavoro (riduzione di personale, precarietà, sfrutta-
mento, enfasi sulla performance...) ed alle loro inevitabili ricadute – potenziali o 
già accertate – sulla persona e sulla comunità umana; o, ancora, rispetto a visioni 
socialmente diffuse nel mondo occidentale, che tendono a squalificare il lavoro 
manuale attribuendo un maggior grado di umanizzazione all’istruzione teorica. 

In realtà, l’ingresso in ambito lavorativo comporta l’inserimento in un mondo 
vitale: un contesto comunitario di lavoro e vita, una trama auto-espansiva di rap-
porti personali contrassegnata almeno potenzialmente da profondità di immede-
simazione e di partecipazione, uno spirito di appartenenza e “di corpo”. Plasmando 
a vario titolo la realtà sotto la guida di un Maestro (Moscato, 2016) o nella logica 
della “comunità di pratica” (Pinelli, Caputo, 2021) si è plasmati e ci si plasma 
nella propria identità personale. Di questa consapevolezza è necessario riappro-
priarsi, tanto nell’ottica della formazione professionale ad ogni suo livello, quanto 
nella prospettiva della conduzione/gestione dei concreti contesti lavorativi. 
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1. Premessa 
 

L’epistemologia della complessità offre alla pedagogia del lavoro la possibilità di 
tematizzare in modo nuovo concetti come quelli di innovazione, benessere, per-
sona e organizzazione. Il contributo ne offrirà una sintetica esplorazione, pren-
dendo in esame la capacità dei sistemi complessi di “autoorganizzarsi” e di generare 
un “tutto che è più della somma delle parti” (tralasciando, per motivi di spazio, il 
tema dell’innovazione al bordo fra ordine e caos). 

 
 

2. “Complessità” e pedagogia del lavoro 
 

Sin dal suo sorgere, la prospettiva della complessità si è presentata come metodo-
logia universale applicabile ai diversi livelli di realtà, come “teoria generale dei si-
stemi”, per dirla con Ludwig von Bertalanffy. L’economia e il management non 
ne potevano rimanere esclusi ma, nonostante gli studi pionieristici di Brian Arthur 
e John Holland del Santa Fe Institute risalenti agli anni ’80 dello scorso secolo, 
l’incontro è ancora tutto da costruire.  

L’interesse degli economisti è stato attirato dal concetto di “autoorganizza-
zione”. A differenza di come avverrebbe nella “classica” organizzazione verticistica, 
che stabilisce a monte comportamenti e assetti organizzativi, l’autoorganizzazione 
si sviluppa bottom-up quando si permette ai lavoratori di interagire in modo “non-
lineare”, ovvero lasciando che sia il libero gioco interattivo fra tutte le componenti 
del sistema a generare quelle che vengono definite “proprietà emergenti” o “pro-
prietà del tutto”. In tale prospettiva, centrale è la rete dinamica fra tutte le com-
ponenti del sistema che è capace di generare un “tutto” che è “più” della “somma 
delle parti”. Il management non deve vincolare i comportamenti, che annullano 
i gradi di libertà dei lavoratori, irrigidendo il sistema, ma definire le regole di in-
terazione e lasciare che siano le dinamiche non lineari a permettere l’emergere di 
comportamenti adattivi complessi (De Toni, Bernardi, 2008). Regole semplici e 
agenti competenti possono far produrre qualcosa di innovativo. Il comportamento 
più adeguato “emerge” dalla “competizione” e “cooperazione” fra gli “agenti”, te-
nendo conto “dei vincoli e delle possibilità” ad intra (dinamiche di potere interne 
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all’impresa, modalità relazionali, regole dell’ambiente di lavoro, ecc.) e ad extra 
(opportunità e strade impercorribili nell’ambiente in cui agisce l’impresa). Per tale 
ragione il manager deve “fornire ai collaboratori tutti gli strumenti che consentano 
loro di diventare dei veri e propri imprenditori interni” (De Toni, 2010, p. 88) 
innescando la “danza” della complessità.  

La logica delle non-cognitive skills, enfatizzando le caratteristiche personali del 
lavoratore e la sua capacità di relazionarsi, va in questa direzione, ovvero di un 
soggetto “propositivo” in grado esercitare la propria agency, ma anche di negoziarla 
con altri.  

Tali prospettive vanno viste positivamente perché assegnano al lavoratore un 
ruolo più “attivo”: la sua carriera professionale non è solo un adeguarsi a direttive 
che vengono dall’alto, ma un contribuire attivamente all’evoluzione dell’azienda, 
formandosi al contempo egli stesso. La prospettiva della complessità è, infatti, co-
evolutiva, co-costruttiva, intrinsecamente collaborativa: affinché il “di più” della 
somma delle parti emerga c’è bisogno di una dinamica di gruppo. Il lavoratore 
non è solo un terminale di input e output, ma qualcuno che entra a far parte di un 
“tutto”, influenzandolo ed essendone a sua volta influenzato, in una co-determi-
nazione reciproca. Il tema del decision making distribuito è un risvolto delle con-
siderazioni appena espresse.  

 
 

3. Competizione versus cooperazione 
 

Occorre a questo punto evidenziare – in sede di critica pedagogica – come l’enfasi 
unilaterale sulla competizione a scapito della cooperazione promossa dall’attuale 
capitalismo avanzato tenda privilegiare l’idea che la complessità sia una sorta di 
scontro darwiniano fra agenti. Questo tipo di mentalità è fortemente presente 
nella cultura d’impresa. Basti pensare al nome della rivista della Fondazione 
COTEC, Innovazione e competitività, o al classico testo Competizione e conoscenza 
di Friedrich von Hayek. Non manca occasione, anche a livello culturale e educa-
tivo, di invocare la parola “competitività” come sinonimo di crescita e sviluppo. 
Legare prioritariamente l’innovazione alla competizione è, però, devastante da un 
punto di vista educativo, perché svalorizza la dimensione della cooperazione. Le 
“proprietà emergenti” dei sistemi complessi vanno intese, invece, come il frutto 
della competizione e della cooperazione. Spiega Morin (1974): “il rapporto tra in-
dividui, come il rapporto tra individuo e gruppo, è regolato da un doppio princi-
pio di cooperazione-solidarietà da una parte, e di competizione-antagonismo 
dall’altra”. Con la precisazione, a nostro parere, che è la cooperazione a dover pre-
valere sulla competizione, altrimenti i sistemi umani si disgregano. L’aggressività 
è funzionale all’evoluzione di un sistema solo se questo è il grado di “contenerla” 
e elaborarla. Se così avviene, i singoli e i gruppi sentono di poter rivendicare “as-
sertivamente” i propri interessi/scopi. Il sistema-impresa se ne avvantaggia aumen-
tando le possibili strategie a cui attingere per adattarsi alla realtà, a patto, però, 
che esista una cultura della mediazione che permetta di comporre le divergenze 
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mettendole al servizio degli scopi dell’impresa. Abbiamo bisogno, cioè, di una cul-
tura del conflitto “sano”, dove la divergenza è consentita perché può essere nego-
ziata.  

 
 

4. Il “clima” aziendale come principio formativo implicito 
 

A tale proposito, occorre sottolineare che un’azienda è pervasa da una cultura, da 
una tradizione, da un modo di interpretare il mondo, da un’“atmosfera” che si re-
spira al suo interno. Possiamo spiegare questa dimensione facendo riferimento al 
concetto di “campo” (Weiss, 1973, pp. 31-33) per indicare quella peculiare qualità 
collettiva che caratterizza un sistema e che si riverbera sulle parti, influenzandone 
il comportamento e garantendone una coesione non meccanica, ma organica e 
“vivente”. In questo modo “ogni parte ‘risponde’ a qualsiasi […] turbamento del-
l’equilibrio collettivo come se anch’essa ‘sapesse’ esattamente come meglio man-
tenere l’integrità dell’intero sistema” (ivi, p. 19). Lewin (1938) aveva osservato 
come un gruppo democratico è pervaso da un “clima” che “spinge” le nuove per-
sone che entrano nel gruppo a comportarsi democraticamente. La “cultura” che 
si respira in un’organizzazione, allora, fa sentire i suoi effetti (“di campo”) sui la-
voratori, orientandoli e sostenendoli nei propri percorsi lavorativi, agendo quindi 
come una sorta di principio formativo implicito. I collaboratori, cioè, non sono 
agenti “ciechi”, che procedono per prove ed errori, ma, in quanto “parti del loro 
tutto”, “respirano” la cultura dell’impresa percependone la direzionalità, sentendo 
di “appartenere” a un progetto al quale poter dare il loro contributo ed essendone, 
correlativamente, sostenuti e aiutati. La “mission” si riverbera nelle diverse aree 
funzionali, che così riescono a orientare meglio il loro lavoro a quanto è utile al-
l’azienda. Quando si parla di “benessere” lavorativo ci si riferisce in gran parte a 
queste dinamiche. La cultura aziendale, se sentita provenire dal contributo di tutti, 
è fonte di nutrimento e di fiducia e sostiene implicitamente anche quei percorsi 
negoziali che sono in grado di modulare le conflittualità e la competizione. Scrive 
De Toni:  

 
Le resistenze non saranno mai superate se all’organizzazione mancherà 
un’anima, una comune ispirazione, un “dream”, una passione che coinvolga 
tutti i collaboratori nel gusto della scoperta, della ricerca, nella costruzione 
del nuovo, nella soddisfazione di creare qualcosa di proprio, di distintivo, 
nel dare significato alla propria storia, al proprio progetto di vita, a un pro-
getto di società più giusta e solidale (2010, p. 94). 

 
Creare una cultura d’impresa è il modo per far valere le istanze della leadership 

in maniera non autoritaria, ma distribuita, che non comporta un abdicare dalla 
leadership, delegandola ai processi autoorganizzativi, che genererebbe solo caos e 
conflittualità, se non dinamiche regressive nell’organizzazione (Kernberg, 1999). 
Per Olson e Eoyang (2001), “l’auto-organizzazione […] non è un laissez-faire ma-
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nagement. Significa impegnarsi nel guidare l’evoluzione dei comportamenti e delle 
interazioni invece che specificare i comportamenti effettivi”. Nella prospettiva che 
stiamo avanzando, pertanto, è importante far sì che la “mission” si incarni in un 
“tessuto” relazionale, o di campo, tale da essere percepibile ad ogni livello del-
l’azienda, con il duplice vantaggio di “far sentire parte di” e di orientare il com-
portamento.  

Questa prospettiva ci permette di vedere in modo nuovo la formazione, che 
deve puntare a far crescere il lavoratore in quanto tale, nella consapevolezza che 
questi metterà poi a disposizione tutta la sua “personalità” all’interno dei processi 
interattivi “non lineari” fra intelligenze. Peraltro, è noto il meccanismo dell’ex-at-
tamento, introdotto da Stephen J. Gould e Elisabeth S. Vrba, ovvero il riutilizzo 
di strutture già maturate dagli esseri viventi per funzioni che originariamente non 
avevano. Noti esempi – come quello di Steve Jobs che, grazie al riuso delle com-
petenze maturate durante un corso intensivo di calligrafia, ha escogitato la cifra 
distintiva dei prodotti Apple coniugando la funzionalità dei personal computer 
con uno stile armonioso e elegante – indicano come le competenze arricchiscono 
innanzitutto la persona perché, poi, l’uso che ne potrà fare è creativamente im-
prevedibile.  
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1. Premessa 
 

Gli interrogativi che riguardano le rappresentazioni sociali del lavoro hanno radici 
lontane e presentano quadri di riferimento differenti. Si parte dall’antica immagine 
in cui si distingueva nettamente tra il labor, il lavoro faticoso da riservare agli 
schiavi, e quelle arti liberali che si potevano svolgere nell’ambito di quell’otium 
che solo le persone libere (e agiate) potevano permettersi e che avrebbe nobilitato 
la loro umanità (humanitas). Molte sono le evoluzioni di tale rappresentazione nel 
corso del tempo, anche grazie ai progressivi innesti dovuti alla cultura biblica e al 
cristianesimo (in cui abbiamo una fortissima rivalutazione del lavoro, anche ma-
nuale, che diviene parte della spiritualità del monachesimo benedettino), per rac-
cogliere infine le istanze di equità e giustizia sociale che prendono forma in età 
moderna e contemporanea, fino ad arrivare all’inserimento del diritto al lavoro 
tra i diritti umani fondamentali, di cui si fa carico anche la Costituzione, procla-
mando che la nostra Repubblica è “fondata sul lavoro” (art. 1). 

Ogni rappresentazione sociale e culturale del lavoro contiene in sé una paideia, 
perlomeno implicita, che può rappresentare l’anima di qualsiasi percorso di edu-
cazione al lavoro o di orientamento scolastico e professionale. Tra gli autori che si 
sono posti in modo più sistematico il problema di passare da una paideia implicita 
ad un’esplicita pedagogia del lavoro, ci sembra significativo il contributo di Aldo 
Agazzi, che dialoga in modo proficuo con tutta la tradizione culturale dell’Occi-
dente per elaborare una propria proposta di paideia del lavoro per un’educazione 
al lavoro. Il contesto disciplinare in cui ci si colloca è quello della Pedagogia sociale 
(Porcarelli, 2021), alla quale lo stesso Agazzi (1968) ha portato un contributo si-
gnificativo, per il suo costituirsi come disciplina nel dibattito pedagogico italiano. 

 
 

2. Il lavoro nell’ambito dell’attività umana 
 

Agazzi ha una visione personalista (Vico, 2008; Porcarelli, 2012) che considera la 
natura umana in termini dinamici, in rapporto alla storia e alla cultura, in cui si 
inquadra la sua visione del lavoro per cui “il lavoro è il motore primo, l’incremen-
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tatore, la sorgente inesausta della vita storica del genere umano, ossia della civiltà 
con i suoi incrementi, del progresso con le sue forze di persistenza e di avanza-
mento, in quanto esso è antecedente anche alla possibilità di esplicazione delle at-
tività umane non lavorative (…): lavoro eguale civiltà” (Agazzi, 1958, p. 122).  

Premesso che l’uomo agisce sempre in modo olistico, ovvero, “considerato nella 
sua integralità di struttura e di dinamica, è attività totale e agisce sempre nell’in-
tegralità e nell’unità della sua attività” (ivi, p. 126), è possibile individuare alcune 
forme principali (Agazzi le chiama forme irriducibili) dell’attività umana, che rap-
presentano le principali manifestazioni dell’attività di quell’essere fisico-spirituale 
che è la persona umana, la cui distinzione dipende dalle diverse manifestazioni 
dello spirito e, nel singolo uomo, dall’intenzione prevalente con cui la sua libertà 
intelligente si porta sulle varie tipologie di azione. In particolare si parla in primo 
luogo di un’attività teoretica, o del pensiero, ordinata al conoscere (empirico, scien-
tifico e filosofico), che mira alla ricerca del vero; vi è poi un’attività pratica, ossia 
dell’azione, che riguarda il campo della moralità e orienta la volontà a compiere il 
bene secondo la coscienza etica di ciascuno; possiamo parlare di un’attività estetica, 
che si esplica nel gusto per la fruizione e la produzione del bello e che colleghiamo 
all’arte; possiamo parlare di un’attività sociale in cui la persona umana dà corso 
alla sua strutturale apertura relazionale all’altro, inteso sia come il prossimo (nelle 
relazioni interpersonali), sia come comunità sociale; l’attività religiosa si collega al 
tipo di esperienza che ciascuno vive con la dimensione trascendente, ovvero con 
il sacro; l’attività tecnica, economica ed il lavoro possono essere considerati un 
gruppo coeso di attività tra loro strettamente collegate e sono la sfera che qui ci 
interessa. Per cogliere la specificità dell’attività lavorativa in quanto tale, Agazzi 
propone una definizione lucida e articolata:  

 
Il lavoro è dunque l’attività primordiale dell’uomo in quanto essere vivente 
collocato nel cuore della natura tra cui deve vivere e durare. È l’attività che 
egli esplica immediatamente, al servizio dei bisogni della propria vita: so-
stenersi e ripararsi: l’attività che sopperisce al necessario. Se non che il lavoro 
non si arresta qui, Essendo la più immediata esplicazione della natura 
umana, esso progredisce di pari passo con l’avanzare dei secoli, lungo 
l’ascesa del progresso: l’uomo allora esprime dal suo lavoro anche tutte le 
forme dell’utile, in prodotti e in servizi, e popola il mondo con le opere 
realizzate dalla propria tecnica. E via via che egli avanza, allenta i vincoli 
che lo legano alla materia fino a sciogliersene quasi del tutto. Avremo, allora, 
i caratteri distintivi del lavoro dove: l’opera umana si proponga come fine 
un prodotto o un servizio necessario o utile alla vita; dove si abbia uno 
sforzo diretto a tale produzione, volto sul mondo esterno e sulla materia 
per coordinarla al fine; dove si senta presente il senso del dovere, di quel-
l’obbligatorietà morale che il lavoro implica come dovere verso di sé e verso 
la società (ivi, pp. 271-272).  

 
Il lavoro umano, proprio in quanto tale (in quanto umano), reca sempre in sé 

tutte le caratteristiche distintive della natura umana, come la consapevolezza degli 
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scopi e la motivazione a perseguirle, nell’ambito di un agire libero, che comunque 
tiene conto delle complesse relazioni interpersonali e sociali che lo caratterizzano, 
in termini sempre più complessi. Per questa ragione il lavoro umano, pur avendo 
stretti rapporti con la sfera dell’utile (dal bisogno di sostentamento alla più com-
plessa trama di relazioni socioeconomiche) ha sempre in sé anche una dimensione 
estetica (il gusto di un lavoro ben fatto entra nella sfera del bello), una dimensione 
teoretico-contemplativa e una dimensione etica, che è particolarmente significativa 
in prospettiva educativa.  

 
 

3. Dai valori del lavoro all’educazione al lavoro 
 

I testi di Agazzi che abbiamo qui richiamato ci permettono di delineare i contorni 
di una paideia del lavoro di sicuro spessore. Egli identifica anche altri elementi 
impliciti nel quadro generale di cui sopra, come una profonda interconnessione 
(tomisticamente “circuminessio”) tra le diverse dimensioni dell’attività lavorativa 
come attività umana. Agazzi afferma che “si deve mirare e giungere a conseguire 
negli scolari una vera e propria passio ethica del lavoro” (Agazzi, 1958, p. 295), sia 
nel senso generale per cui si ritiene disdicevole l’oziosa vita del fannullone, sia nel 
senso più specifico, per cui ogni attività professionale ha una dimensione etico-
deontologica implicita, che va coltivata per via educativa. A ciò si aggiungono i 
valori umani che è possibile acquisire attraverso la “scuola del lavoro”, in riferi-
mento non solo ad alcuni specifici ambiti di competenza, ma soprattutto a com-
petenze umane trasversali, come il senso di squadra, la capacità di collaborare, 
rispettare le regole e le altre persone, la capacità di affrontare con costanza la fatica, 
lo sforzo e talvolta anche la sofferenza che le attività lavorative spesso comportano.  

Per tutte queste ragioni è importante che il lavoro sia ben presente anche nel-
l’esperienza scolastica, con modalità adeguate all’età degli allievi, cioè partendo da 
un incontro ludico e gioioso con alcune realtà umane professionalmente caratte-
rizzate, per arrivare – nella scuola secondaria – a fare esperienza di un lavoro “vero” 
(come dovrebbe configurarsi l’Alternanza scuola-lavoro – oggi PCTO – per essere 
autenticamente formativa) in cui ciascuno possa coltivare le proprie passioni e at-
titudini: “il lavoro deve esserci nei vari gradi dell’educazione, come concorso al-
l’educazione integrale, come banco di prova delle attitudini stesse, indi a 
svolgimento specifico di quelle operative e di mestiere” (ivi, p. 241). Gli stessi in-
segnanti, in quanto lavoratori a contatto quotidiano con gli studenti, sono chia-
mati ad essere “testimoni” di professionalità, abnegazione, senso del dovere e 
rispetto assoluto delle regole e delle persone.  

Concludiamo la nostra riflessione sottolineando come la prospettiva agazziana, 
elaborata in un’epoca in cui tanto il mondo del lavoro come il mondo della scuola 
erano profondamente differenti da quelli odierni, deve alla sua profondità il fatto 
di risultare ancora attuale, anche per rispondere alle sfide di un tempo presente 
“ostaggio di miti, ideologie e riduzionismi che sfamano una cultura capace di pie-
gare le mani, di far abbassare le teste e di afferrare i cuori nel segno della completa 
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e non conflittuale autoalienazione asservita alle logiche antropofaghe del capitale, 
il lavoro va liberato, affinché l’uomo trovi in esso occasioni di perfezionamento e 
possa conquistare altri obiettivi esistenziali, e va ricostruita una società del lavoro” 
(D’Aniello, 2015, p. 144). Tali sfide richiedono risposte ardite. Per ricostruire una 
società del lavoro che lo “liberi” dalle ipoteche di un materialismo pervasivo, la 
pedagogia è chiamata a riprendere la lezione agazziana, che viene esplicitamente 
citata rispetto all’intento di “diffondere un senso del lavoro visto in via prioritaria 
come ‘opera d’uomo’ o attività propriamente umana, ed espressione tipica della 
persona per la persona, e di debellare per il suo tramite le patologie economiche, 
con quello che ne seguirebbe concretamente: ovverosia impedire derive strumentali 
legate al lavoro in atto e alla formazione (…) e promuovere una cultura educativa 
della produzione e del prodursi che dia luogo ad ‘un nuovo umanesimo organiz-
zativo, per la generazione di comunità professionali personalistiche, per la realiz-
zazione di un lavoro buono’” (ivi, pp. 145-146). L’attualità della lezione agazziana 
sta nell’avere indicato una visione del lavoro di chiaro impianto personalista, con 
una potenziale capacità di trasfigurare la cultura e la civiltà in cui si innesta. Il per-
sonalismo storico di Agazzi, come abbiamo già sottolineato in altra sede (Porcarelli, 
2012), si caratterizza precisamente per questo carattere dinamico e culturalmente 
situato, non solo nel senso che l’agire dell’uomo è “figlio del suo tempo”, ma che 
in forza della libertà intelligente che caratterizza la vita della persona ha la capacità 
di modificare il corso della storia e della cultura, indirizzandone il senso lungo i 
sentieri che l’azione libera e concorde di persone intelligenti e sagge potranno in-
dividuare. 
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1. Game science e lavoro dei docenti 
 

Cosa lega la Game Science (da ora GS) al lavoro dei docenti? Occorre innanzitutto 
specificare che con GS s’intende una disciplina che indaga vari fenomeni legati 
alla nozione di «gioco», inteso sia come modello di comportamento strategico 
(cioè, processo decisionale interattivo) sia come sistema di regole e meccanismi 
per le attività ludiche. Diversi sono gli strumenti da adottare in tali processi, con 
l’influenza anche scientifica dell’acquisizione delle competenze. 

Per fare questo occorre considerare la GS, quindi, vicina ai processi che legano 
il gioco all’apprendimento: l’orizzonte formativo, sempre più orientato alla me-
diazione con la società complessa e le sue sfide, sembra trovare nel gioco una po-
tente possibilità di sollecitazione della matrice adattiva dei soggetti. Per questo 
motivo, l’apprendimento, l’insegnamento e la valutazione vengono interpretati 
alla luce delle neuroscienze, che interpretiamo secondo i principi dell’inclusione, 
ovvero la ricerca di tutto quanto permetta a ciascuno di raggiungere gli obiettivi 
prefissati, per esempio attraverso l’analisi dei canali sensoriali (Presti, 2016). 

Altro principio fondamentale per questo ragionamento è la teoria del quattro 
pilastri di Deahene (2019): attenzione, coinvolgimento attivo, riscontro dell’errore, 
consolidamento come base del legame tra GS e apprendimento. Alla luce di questi 
pilastri, la GS affronta quindi tra le altre la tematica del gioco come strumento di 
apprendimento e ciò la collega al ruolo del docente, il quale esercita la funzione 
di mediatore e facilitatore dell’apprendimento degli studenti e della sua valuta-
zione.  

 

1 Benché il contributo sia frutto del lavoro congiunto dei due autori, A. Ciasullo ha redatto il pa-
ragrafo 2 e L. Silva i paragrafi 1 e 3.
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2. Implicito ed esplicito: relazioni adattive trasformative 
 

I processi di apprendimento sono scanditi da due principali caratteristiche: una 
dimensione implicita inconsapevole e una dimensione esplicita formalizzata (San-
toianni, 2020; Ciasullo, 2019). Questi due aspetti convergono al fine di creare 
una fitta rete di relazioni tra input esterni (mediati dai processi percettivi, dalla 
loro successiva riorganizzazione mentale), e gli output prodotti dal soggetto (istin-
tivi, cognitivi, emotivi, razionali, condizionati, organizzati). 

Gli input stimolativi esterni possono assumere forme programmate, formali, 
strutturate, sequenziate, che dunque conferiscono agli apprendimenti un livello 
di formalizzazione di livello esplicito. Tuttavia, buona parte degli apprendimenti 
umani avvengono attraverso processi neuro-sinaptici e mentali inconsapevoli, au-
tomatici, “immediati” di livello implicito (Frauenfelder, Santoianni, 2003; Fra-
uenfelder, Santoianni, Ciasullo, 2018).  

L’implicito – agente attivo e costruttivo autonomo – si sostanzia come livello 
subliminale mentale, capace di svolgere il lavoro di raccordo e germogliamento 
epigenetico tra individuo e ambiente. La sua marcata “indicibilità”, la difficoltà 
di descriverne con accuratezza le forme, è dovuta alla stretta correlazione tra ca-
pacità percettivo-elaborativa e meccanismi di funzionamento neuronale che nella 
loro complessa attività non sempre possono essere esplicitati attraverso le logiche 
formali di correlazione causa-effetto.  

Una delle caratteristiche sostanziali dell’implicito è che la sua operatività si rea-
lizza svincolata dagli atti di coscienza soggettiva; agisce tenendo insieme l’appren-
dimento e la memoria implicita, la percezione subliminale, il ruolo dell’attenzione, 
l’impatto dei processi impliciti sulla risoluzione dei problemi e sulla creatività (Lit-
man, Reber, 2005).  

Sembrano così delinearsi caratteristiche che tengono insieme:  
 
i processi impliciti coinvolti nei processi estetici, nell’intuizione sociale, nella –
creatività, nell’acquisizione implicita della paura e di altre emozioni (Litman, 
Reber, 2005; Zizak, Reber, 2004; Weiss, Reber, Owen, 2008; Bennett, 2012; 
Frauenfelder, Santoianni, Ciasullo, 2018);  
le azioni di pensiero e fisiche espresse anche attraverso le abilità sensomotorie –
(Dimmock, Banting, 2009). 
 
La conoscenza, che si realizza attraverso l’implicito e l’esplicito, sembra potersi 

così connotare secondo tre attributi che la rendono: situata in alcuni contesti so-
cioculturali e territoriali specifici; distribuita tra i vari membri di una comunità 
d’apprendimento, anche quando mediata da sistemi digitali; incarnata nella di-
mensione fisico-organica che la esprime.  

Questo ci consente di pensare ai sistemi di formazione attraverso tre logiche 
principali: quella spaziale, quella sociale e quella corporea. Tutte e tre queste ca-
ratteristiche concorrono a strutturarsi sia come elementi fondativi del processo 
apprenditivo sia come realizzazione esecutiva degli stessi. In tal senso, un processo 
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educativo può dirsi significativo se è in grado di coinvolgere il soggetto sollecitan-
done la matrice adattiva sia nei contesti reali che in quelli virtuali, ancor più 
quando gli stessi diventano sfidanti e coinvolgenti così come potrebbe avvenire 
attraverso una mediazione reale/virtuale incentrata su processi metodologici game-
based. 

 
 

3. Game-based teaching and assessment 
 

L’insegnante svolge – nella prospettiva del Game-based teaching – un ruolo di fa-
cilitatore del lavoro di gruppo, secondo una prospettiva di cooperative learning. 
Tuttavia, mantiene anche allo stesso tempo la prospettiva metacognitiva. Fornisce 
la spiegazione, gradualmente e l’apprendimento sociale. L’insegnante, infine, si 
forma e questa formazione avviene anche all’interno dei processi di ricerca (vedi 
esempio di Ricerca-Formazione - Asquini, 2018). 

Quando parliamo di Game-based assessment, facciamo riferimento a: a) valutare 
il gioco, ovvero effettuare una valutazione sullo strumento che viene utilizzato; b) 
valutare con il gioco, ovvero utilizzare il gioco come momento di valutazione. Que-
sto approccio, pertanto, segue la prospettiva della valutazione come momento di 
apprendimento, ovvero dove lo studente, valutando, impara. 

Ciò comporta un ulteriore aspetto rilevante, ovvero che valutando con il gioco 
si producono feedback (es. Ciani et al., 2020) che provengono dall’uso del gioco 
stesso o dalle scelte strategiche degli altri giocatori. La valutazione, pertanto, pro-
viene direttamente dal gioco e dalla strategia di gioco. Questo approccio consente 
un aumento della motivazione, data dalla modalità di valutazione senza voti nu-
merici, ma dove si tratta casomai di misurazioni (Anolli, Mantovani, 2011). 

Possiamo concludere esplicitando alcune linee guida di quanto sintetizzato sin 
qui: 

 
ampliare il lavoro sulle neuroscienze, anche per mezzo dell’utilizzo di giochi –
di diversa natura, che permettano ai soggetti di mettere in funzione le strategie 
acquisite e di impersonare l’agito, che è anche pensato; 
lavorare sui processi formativi che mettano in gioco aspetti reali/digitali/vir-–
tuali, al fine di sperimentare diverse forme di esperienza anche corporea e sen-
soriale; 
utilizzare la complessità di una dimensione ludica come processo di apprendi-–
mento nei contesti formali, non formali e informali e secondo una prospettiva 
lifelong learning; 
gestire l’approccio ludico, mediato dall’approccio anche neuroscientifico, come –
strumento di insegnamento e di valutazione, affinché tali processi non solo 
possano favorire gli aspetti motivazionali, ma anche permettano di limitare gli 
effetti “disturbanti” degli stessi processi. 
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1. Introduzione 
 

Nel sistema formativo inteso nel suo complesso, il docente rappresenta la figura 
chiave cui viene socialmente attribuita la responsabilità del successo o insuccesso 
dei suoi principali stakeholders, gli studenti e, dunque, dell’intero sistema in sé 
(Derakhsham et al., 2020). La professione del docente, inoltre, si pratica in rela-
zione: “il possesso di modelli di comportamento orientati a un’efficace gestione 
dei rapporti interpersonali rappresenta un’importante competenza che permette 
di affrontare adeguatamente le diverse situazioni che possono presentarsi in ambito 
scolastico” (Pedditzi, Nonnis, 2009, p. 82). La relazione educativa è il nucleo fon-
dante di ogni azione formativa (Marashi, Assgar, 2019). Infine, una componente 
essenziale dell’azione educativa è la percezione di autoefficacia del docente accom-
pagnata da credenze positive verso gli studenti e il sistema educativo nel suo com-
plesso. Le credenze dei docenti hanno, infatti, un’influenza profonda sulle loro 
pratiche (Greenier et al., 2021).  

Assieme, questi fattori connotano la professione docente come fortemente im-
pattante sotto il profilo emotivo. Per queste ragioni i docenti risultano essere par-
ticolarmente vulnerabili al fenomeno del burnout. Maslach e Leiter (1997) 
definiscono il burnout come uno stato psicologico caratterizzato da una ridotta 
percezione di autoefficacia, esaurimento emotivo e depersonalizzazione. Gli autori, 
inoltre, richiamando il costrutto di Work Engagement (WE), definito da Schaufeli 
et al. (2002) come uno stato d’animo positivo legato al lavoro caratterizzato da 

1 Sebbene gli autori abbiano condiviso l’intero impianto dell’articolo, si attribuisce a Michele Bal-
dassarre la scrittura dei paragrafi “1. Introduzione” e “3. Conclusioni”; a Valeria Tamborra la 
scrittura dei paragrafi “2. Il laboratorio di autobiografia formativa” e “2.1. La professione docente 
percepita dai futuri maestri”.
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dedizione e concentrazione, pongono i due concetti (quello di burnout e di WE) 
agli estremi opposti di un continuum all’interno del quale un docente si posiziona 
relativamente al suo livello di soddisfazione e coinvolgimento verso il proprio la-
voro. 

Queste premesse portano la ricerca pedagogica a codificare dispositivi che pos-
sano rappresentare un sostegno alla professionalità del docente. Il presente con-
tributo avanza la proposta metodologica della ricognizione biografica quale 
strategia di sense-making volta a rintracciare e ricostruire la trama vitale del pro-
fessionista della formazione richiamando la sua identità narrativa. La pratica au-
tobiografica è un metodo ricognitivo che mira a identificare apicalità, attribuzioni 
cognitive e salienze relazionali (Baldassarre et al., 1999).  

 
 

2. Il laboratorio di autobiografia formativa 
 

Allo scopo di indagare l’influenza del metodo autobiografico sulle credenze legate 
alla professione docente, è stato somministrato un questionario a un gruppo di 
183 studenti del secondo anno di Scienze della Formazione Primaria che hanno 
frequentato dieci ore di laboratorio di autobiografia formativa nell’ambito dell’in-
segnamento di Metodologia della ricerca educativa e didattica.  

Il laboratorio è stato organizzato in cinque incontri da due ore: 
 
presentazione del metodo dell’autobiografia formativa e sue basi teoriche; –
attività laboratoriali di ricognizione autobiografica: il passato. Ricostruzione –
delle tappe fondamentali del proprio percorso formativo; 
attività laboratoriali di ricognizione autobiografica: i mentori. I “maestri” che –
hanno influenzato significativamente il proprio percorso di crescita; 
attività laboratoriali di ricognizione autobiografica: il futuro. Proiezione nel –
proprio futuro professionale; 
attività laboratoriali di chiusura: la rete. Sciogliere i nodi irrisolti nel proprio –
presente e costruire una rete sociale di supporto. 
 
A conclusione delle attività è stato somministrato un questionario semi-strut-

turato composto da 24 domande elaborate allo scopo di indagare alcuni aspetti 
legati alla percezione della professione docente e la validità del metodo autobio-
grafico. Di seguito sono riportate alcune risultanze emerse dall’analisi dei dati rac-
colti. 

 
 

2.1 La professione docente percepita dai futuri maestri 
 

In questa sede vengono presentati i risultati relativi a tre quesiti riferiti al modo in 
cui gli studenti percepiscono la professione del docente di Scuola Primaria e l’in-
fluenza che il percorso di autobiografia frequentato ha avuto su questa percezione. 
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I grafici presentati in Figura 1 e 2 mostrano le risposte ottenute in merito a come 
gli studenti immaginassero la professione dell’insegnante prima e dopo l’iscrizione 
al corso di laurea. Dai dati emerge che prima dell’iscrizione il 42% degli studenti 
riteneva l’insegnamento una professione complessa, il 20% come una professione 
semplice e il 17% come un lavoro sicuro. Questa configurazione è cambiata dopo 
l’iscrizione, convergendo nella percezione dell’insegnamento come una professione 
complessa per il 94% degli studenti. 

 

 
Fig. 1: Percezione della professione prima dell’iscrizione al corso di laurea 

 
 

 
Fig. 2: Percezione della professione dopo l’iscrizione al corso di laurea 
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In merito all’influenza che il percorso di autobiografia ha avuto sulla percezione 
della professione, la Tabella 1 riassume le risposte aperte fornite dagli studenti. 

 

 
Tab. 1: Categorizzazione delle risposte fornite dagli studenti al quesito 

 
 
 
Come è possibile osservare, il 38% degli studenti ha riferito che il percorso fre-

quentato ha consentito di sviluppare maggiore consapevolezza sull’importante 
ruolo giocato dalle emozioni nelle professioni educative, il 33% ha riferito di aver 
acquisito maggiore consapevolezza sul tipo di professionista che vuole diventare, 
il 40% ha riportato di essere diventato più consapevole dell’importanza di instau-
rare relazioni umane connotate da fiducia e ascolto sia con gli alunni che con i 
colleghi; infine, il 15% ha riferito di aver compreso l’importanza per il docente di 
curare il proprio benessere personale. 

 
 

3. Conclusioni 
 

Le professioni educative sono profondamente influenzate da una dimensione per-
sonale, esperienziale ed emotiva. Il dispositivo metodologico dell’autobiografia 
formativa crea uno spazio e un tempo per attivare la dimensione della riflessività 
del professionista della formazione. Riconoscendo la complessità del sistema e dei 
processi formativi, risulta infatti necessario ricorrere a tale esperienza ricostruttiva 
e al tempo stesso generatrice di adultità: l’identità si consolida a partire dal rag-

In che modo l’attività laboratoriale ha cambiato il tuo modo di considerare 
la professione docente? 
Categorie risposte

Fr. %

Mi ha fatto capire quanto in questa professione siano importanti le emozioni 
e l’autoriflessione

69 38%

Sono diventata più consapevole su cosa vuol dire essere docente e sul tipo di 
insegnante che voglio diventare

60 33%

Mi ha permesso di capire che la relazione con gli alunni non si determina 
esclusivamente nell’azione dell’insegnamento ma soprattutto nel prendersi 
cura nell’instaurare un rapporto basato sulla fiducia, l’umanità, l’ascolto e l’ac-
coglienza

41 22%

Mi ha permesso di capire quanto sia importante la relazione con i colleghi 
che va vissuta nei termini di fiducia, ascolto e condivisione

34 18%

Mi ha fatto capire che per essere un buon insegnante bisogna prima di tutto 
avere cura di sé stessi

27 15%

Non ha cambiato il mio modo di considerare la professione 26 14%

Sono più convinta e sicura di voler essere un’insegnante 14 7%

Mi ha permesso di capire che gli insegnanti hanno bisogno di raccontarsi 11 6%
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giungimento di una consapevolezza della propria storia vissuta attraverso una ri-
flessione autobiografica (Cambi, 2002).  

Nella prospettiva del lifelong learning, la storia formativa del professionista della 
formazione si delinea in maniera ciclica e continua, generando in esso il bisogno 
di ricorrere a strumenti che permettano di custodire il significato della propria 
memoria formativa e personale. 

L’autobiografia formativa si esplica in attività di scrittura e racconto orale volte 
a ripercorrere le dinamiche evolutive e formative della propria storia per coglierne 
il significato e la ricaduta professionale. Ricostruendo il proprio passato formativo, 
il docente comprende e accetta il presente per riprogettare il proprio futuro pro-
fessionale. Le narrazioni di sé costituiscono, infatti, un potente strumento forma-
tivo per costruire identità e appartenenza, provocando un impatto autentico 
sull’agire professionale (Mannese, Ricciardi, 2016). Nell’ambito della sperimen-
tazione condotta, che ha coinvolto 183 futuri docenti in un laboratorio di auto-
biografia formativa, gli studenti hanno dichiarato di considerare l’autobiografia 
formativa un valido strumento a supporto della professionalità docente. A seguito 
dell’esperienza vissuta, peraltro, emerge come il laboratorio abbia cambiato la per-
cezione negli studenti della professione docente per il 79% di essi, portando alla 
luce il valore dell’intreccio delle dimensioni temporali nella propria storia forma-
tiva e professionale. 

Quanto sperimentato con gli studenti rappresenta la base di una successiva 
fase della ricerca in cui il metodo sarà sperimentato con i docenti in servizio, con 
il fine di mettere in luce l’impronta biografica dell’itinerario educativo sullo svi-
luppo e sullo stato professionale e studiare l’efficacia del dispositivo di autobio-
grafia formativa a sostegno della professionalità docente.  
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Fare ricerca e azione con gli insegnanti.  
Scuola e università come comunità in ricerca1 

 
Beate Weyland  

Professoressa Associata - Libera Università di Bolzano  
beate.weyland@unibz.it 

 
Andrea Zini 

Ricercatore - Libera Università di Bolzano 
andrea.zini@unibz.it 

 
 

1. Fare ricerca con la scuola fra spazi e didattiche 
 

Cesare Scurati in Pedagogia della Scuola, un libro che ha appena compiuto 25 anni 
e che non smette di essere un punto di riferimento per chi si occupa dei processi 
trasformativi del sistema scuola, scrive: “La scuola è una comunità educante in ri-
cerca che non rinuncia all’educazione ai valori (etica della giustizia, altruismo, di-
ligenza, rispetto della dignità dell’uomo e fonti ultime della moralità)” (Scurati, 
1997, p. 192). I processi trasformativi sono connaturati ai contesti educativi: si 
coltiva il potenziale umano e questo impegno attualmente si presenta come alta-
mente complesso e dinamico. 

Con questo contributo intendiamo presentare alcune riflessioni metodologiche 
intorno a un percorso di accompagnamento allo “sviluppo della scuola” (Schratz, 
Steiner Löffler, 1999) che si occupa di definire le trame di possibili trasformazioni 
legate a questioni riferite all’etica, ai valori, al bene comune della scuola. Inscenare 
il fatto educativo, infatti, consiste fondamentalmente in un lavoro di compren-
sione e quindi di creazione delle condizioni perché la triangolazione tra insegnante, 
allievo e conoscenza dia spazio al contesto, al vasto mondo che contiene tutto il 
sapere esperienziale, cognitivo, relazionale. 

Partendo dall’immagine di docente professionista come individuo che possiede 
un “bagaglio eterogeneo di orientamenti, modi di porsi, strumenti concettuali, a 
cui si correlano più specifiche procedure, formati o strategie di intervento, che si 
sono messi in luce attraverso molteplici esperienze” (Calvani, 2000, p. 125), 
l’obiettivo è quello di supportare la professione docente in un processo di imple-
mentazione-modifica di modelli stereotipati e sviluppo di nuove competenze. 
Questa prospettiva implica di pensare al docente come a un “professionista che 
cresce in professionalità attraverso una riflessione più ampia e organizzata sul pro-
prio lavoro e sul contesto in cui la sua azione si inserisce” (Felisatti, Mazzucco, 
2013, p. 56) e che, come afferma Luigina Mortari, sviluppa le abilità e le compe-

1 Beate Weyland è autrice del primo paragrafo, Andrea Zini è autore del secondo.
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tenze necessarie per “fare del proprio agire l’oggetto di una indagine rigorosa e di 
una riflessività continua, ossia […] fare ricerca per costruire valide teorie della pra-
tica educativa” (Mortari, 2011, p. 19). 

A partire da un percorso di ricerca avviato nel 2012 presso la Libera Università 
di Bolzano sulla relazione tra pedagogia e architettura nel processo di progettazione 
degli edifici scolastici (Weyland, Attia, 2015; Weyland et al., 2019; Weyland, 
2021; Weyland, Falanga, 2022), oggi interpretato dal laboratorio interdisciplinare 
EDEN, Educational Environments with Nature, tra il 2016 e il 2018 è nata una 
attività di supporto consultivo alle scuole che coniugava il bisogno di qualificare 
gli spazi fisici della scuola con la necessità di aggiornare le pratiche didattiche e di 
sviluppare l’organizzazione scolastica. 

Da queste esperienze è sorta l’idea di veicolare tramite l’università proposte di 
accompagnamento allo sviluppo della scuola attraverso percorsi di ricerca-forma-
zione (Asquini, 2018) sul processo di progettazione insieme pedagogico-didattica 
e architettonica degli ambienti in cui inscenare la relazione educativa, al quale par-
tecipano professionisti dell’istruzione, della ricerca educativa, dell’architettura e 
del design, dell’amministrazione locale. Tra il 2019 e il 2022 ben 24 comunità 
scolastiche hanno stretto convenzioni di ricerca-formazione con l’università, circa 
8 si trovano in Trentino Alto Adige, mentre le altre sono distribuite sul territorio 
tra Torino, Melfi, Bergamo e Modena, Tortoreto e Cornaredo, Verona e Milano. 

In questi processi sono gli enti scolastici stessi a diventare committenti di ricerca 
e a porre i docenti nel ruolo di co-ricercatori sul campo, al fine di superare il noto 
divario che sussiste tra gli esiti della ricerca accademica e la loro incidenza in con-
testi scolastici-istituzionali (Scurati, Zanniello, 1993; Vannini, 2018). Come ri-
corda Paolo Calidoni (2021), è proprio Scurati che valorizza questa tipologia di 
ricerca per la sua estensione e flessibilità metodologica e per la capacità di incidere 
sugli aspetti motivazionali (i perché della ricerca) e relazionali (i rapporti, le co-
municazioni, la diffusione dei risultati). 

Il successo di questi interventi ha consentito la nascita del laboratorio interdi-
sciplinare EDENLAB, che accoglie le richieste di supporto per l’innovazione in-
sieme spaziale e didattica della scuola, ma che si pone anche l’obiettivo di elaborare 
gli opportuni strumenti metodologici e di ricerca che permettano di monitorare 
i processi per trarne dati utili anche alla comunità accademica. 

Oltre a sensibilizzare i docenti su quella che Luigina Mortari (2007) definisce 
“postura del ricercatore” nella sua pratica quotidiana, lo sforzo che si sta mettendo 
a punto è infatti quello di elaborare un programma di ricerca che faccia convergere 
i dati raccolti dalle diverse collaborazioni sui tre momenti che Elisabetta Nigris 
(2018) descrive come centrali: co-situare la ricerca, ossia individuare un obiettivo 
comune e rilevante per tutti i soggetti coinvolti; individuare il disegno, che deve 
essere concordato, in base all’expertise di ciascuno, sia dai docenti, che forniscono 
i dati, sia dai ricercatori, che assumono la responsabilità delle metodologie e degli 
strumenti di ricerca; discutere e co-costruire l’analisi e la sintesi dei dati, al fine di 
stabilire l’efficacia delle azioni di cambiamento intraprese. 
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2. Appunti metodologici 
 

La definizione di un tale programma richiede di affrontare questioni metodologi-
che che accomunano quanti, all’interno della comunità scientifica, sono impegnati 
a promuovere l’efficacia dei progetti condotti secondo approcci alla ricerca empi-
rica che prevedono forme di interazione tra ricercatori e pratici orientate “alla tra-
sformazione dell’agire educativo, e alla promozione della riflessività 
dell’insegnante” (Cardarello, 2018, p. 49), ovvero a verificare che essi producano, 
da un lato, innovazioni congruenti con i problemi posti all’origine del processo e, 
dall’altro, “presso gli attori gli auspicati cambiamenti significativi” (Nigris, Car-
darello, Losito, Vannini, 2020, p. 232), nonché “dati di ricerca rilevanti in assoluto 
(cioè non limitatamente a un gruppo di insegnanti che la praticano), e funzionali 
al progresso della conoscenza” (ivi, p. 230) sui temi oggetto di ricerca condivisa. 
Questo richiede, in primo luogo, che il processo di generazione del cambiamento 
sia messo a fuoco e che si costruisca un modello per la classificazione dei risultati 
apprezzabili nella molteplicità dei progetti e in un arco temporale che si estenda 
anche oltre la durata dell’intervento. 

I progetti di cui ci occupiamo in questa sede hanno seguito alcuni passaggi 
fondamentali (per una descrizione dettagliata si veda Weyland, Falanga, 2022, pp. 
167-173). Alle prime fasi di sensibilizzazione, ascolto (raccolta di informazioni 
sullo status quo, i bisogni e i propositi) e visite sul campo ad altre scuole, seguono 
fasi in cui l’attivazione degli attori coinvolti prende la forma di workshop genera-
tivi, in cui in primo luogo viene sviluppata l’idea degli spazi più significativi per 
ogni gruppo di interessati (insegnanti; cittadini, genitori e amministratori; bambini 
e ragazzi) secondo un metodo ispirato al “pattern language” dell’architetto e teorico 
della progettazione Christopher Alexander (1977), per poi procedere alla model-
lizzazione, ovvero alla realizzazione di un artefatto capace di descrivere le qualità 
della scuola secondo il punto di vista di ciascun gruppo. Questo percorso conduce 
alla redazione di schemi funzionali degli spazi e del concetto pedagogico, un docu-
mento “a partire dal quale si stabiliscono sia le azioni riguardanti gli interventi ar-
chitettonici o di arredo, sia i progetti di sperimentazione”, fase conclusiva del 
percorso, finalizzati “a mettere alla prova le proposte formulate e a verificare la 
possibilità di implementare nuove metodologie didattiche, nuove organizzazioni 
dell’orario, nuovi usi degli spazi” (ivi, p. 170) in modo controllato con uso di stru-
menti di monitoraggio e di documentazione. L’impegno attuale del gruppo di ri-
cerca consiste nel mettere a punto un modello per la classificazione dei risultati 
fondato su categorie condivise nella ricerca, ovvero comparabili, in grado di de-
scriverne in modo esaustivo le principali dimensioni che attengono all’ambiente 
fisico della scuola (con riferimento a indicatori di qualità progettuale, educativa-
didattica, funzionale, estetica, percettiva e simbolica), alle risorse personali degli 
attori (in primo luogo lo sviluppo e la pratica professionale degli insegnanti) e al-
l’ambiente sociale (il cambiamento organizzativo e l’interazione con altri gruppi 
interessati). 
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