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The paper offers a theoretical reflection on the epistemic value of pro-
fessional lived experience within university education, with particular 
attention to “non-linear” educational trajectories and the resumption 
of studies in adulthood. It introduces the notion of inter-epistemology, 
understood not as a simple form of interdisciplinarity, but as a crossro-
ads of technical, aesthetic, and ethical horizons that are co-constructed 
within the relationship between teacher and learner. From this perspec-
tive, the university re-emerges as a space for the discovery of knowledge 
beyond immediate utility, and technology is conceived as a cultural and 
semantic condition of experience, pointing toward a technical huma-
nism. 
 
Keywords: inter-epistemology, technical humanism;, adult learning, 
media semiotics, audiovisual production. 
Parole chiave: inter-epistemologia, umanesimo tecnico, formazione 
adulta, semiotica dei media, produzione audiovisiva. 

417

30. 
Il discente adulto come risorsa epistemica 

nell’università contemporanea: 
prolegomeni per una inter-epistemologia* 

 
Bruno Surace, Fabrizio Priami

* È uso nei paper a più mani indicare in incipit una formale attribuzione dei paragrafi 
ai singoli autori; d’altro canto, criticando questo paper dinamiche universitarie oggi 
ampiamente diffuse e che poco hanno a che vedere con la qualità della conoscenza che 
contribuiscono a generare, i due autori scelgono di non effettuare una simile, bruta 
spartizione, dichiarando che quanto scritto è effettivamente il risultato del lavoro 
paritetico di entrambi. 



Introduzione: il valore dello studente universitario di età avanzata 
 

Negli ultimi decenni, l’istituzione universitaria è spesso raccontata dalla 
vulgata (e tristemente riprogettata dalla politica) come esclusiva infrastrut-
tura erogatrice di “competenze” immediatamente spendibili. La si intende 
come nodo accessorio in una filiera di professionalizzazione rapida, inter-
pretando la laurea come elemento misurabile di questa ideale catena (Fugali, 
2011; Mannarini, 2020; Borrelli, 2022). Tale orientamento – pur non privo 
di ragioni storiche e sociali – produce un effetto collaterale decisivo, ten-
dendo a ridurre la conoscenza a utilità e la formazione ad addestramento. 
Il rischio di una totalizzazione di questa idea di università non è solo nel 
suo appiattimento culturale a scuola di (più o meno alta) professionalizza-
zione, bensì, e più sottilmente, epistemologico. Nel valutare il sapere, quale 
che sia la sua settorializzazione, principalmente per la sua funzionalità, at-
tribuendovi una teleologia, il rischio è quello di una programmatica mor-
tificazione degli orizzonti conoscitivi che questo dovrebbe mostrare, 
rimpiazzandoli con una logica sterilmente prestazionale. In termini più pro-
saici, significa dare ragione al proverbiale studente che di fronte a una certa 
conoscenza la rifiuta perché “non gli servirà nella vita”. 

Questo contributo intende dunque assumere una posizione diversa, che 
torni a dubitare della “utilità” come diretto parametro di misurazione di 
una conoscenza acquisita. Ri-nobilitare un’istituzione profondamente mi-
nata come quella dell’università è infatti materia complessa, per la quale 
non esiste ricetta unica, e tuttavia un buon punto di partenza è di provare 
a intenderla, nuovamente, come luogo in cui la conoscenza trascende la fi-
nalità immediata, contemperando deviazioni e cambi di rotta. Rivaloriz-
zando, ad esempio, forme di studentato oggi considerate come “devianti”, 
da studentesse e studenti che si rendono conto di voler cambiare percorso 
(scelta che oggi è assimilata spesso a forma di fallimento, quando invece si 
potrebbe rivalorizzare come successo), a quelli che accedono all’università 
in età avanzata, dunque non naturalmente interpretandola come tappa fun-
zionale alla ricerca di lavoro. Questa impostazione non intende negare la 
dimensione professionalizzante dell’università, ma la ricolloca entro un oriz-
zonte più ampio in cui la conoscenza vale anche – e spesso soprattutto – 
perché obbliga a riformulare le categorie con cui leggiamo il mondo. D’altro 
canto, con l’avvento delle intelligenze artificiali è facilmente prevedibile 
come, nell’immediato futuro, un profilo di alto livello non sarà più quello 
formato da un punto di vista di tecnicalità precise, quanto piuttosto un in-
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dividuo capace di discutere e criticare determinati sistemi di produzione 
dei saperi, ponendosi in un quadro meta-conoscitivo. 

In un contesto così delineato emerge una questione sensibile: quale sta-
tuto riconoscere al vissuto personale e professionale, specialmente quando 
il percorso formativo non è lineare e quando la figura del discente non coin-
cide con l’immagine canonica dello studente “giovane” in transito verso il 
lavoro? Dal lato di chi si occupa di docenza universitaria, è invero comune 
interfacciarsi con una minoranza di studenti adulti, già perfettamente in-
stradati nel mondo del lavoro, se non addirittura pensionati. Studenti i 
quali dunque hanno scelto un percorso universitario (sovente il secondo 
nella loro vita) per ragioni estranee alla funzionalità. Studenti che, ci sarà 
consentito, interpretano l’università in un modo che sarebbe auspicabile 
fosse adottato proprio da quella maggioranza di giovani invece troppo in-
teressati al raggiungimento della certificazione per proseguire, e in fretta, 
la corsa alla carriera, spesso con aumento di ansia (Triventi & Trivellato, 
2008; Colasanti, Vistocco & Sinagoga, 2023). 

Invero, la ripresa degli studi in età avanzata non è soltanto un fenomeno 
sociale di fatto minoritario nella letteratura pedagogica1, ma anche uno spon-
taneo laboratorio epistemico che rappresenta un approccio allo studio altri-
menti generalmente perduto. L’adulto che rientra in università non porta 
“solo” motivazioni o lacune, ma soprattutto stratificazioni di esperienza (ca-
paci anche di fornire una volumetria storica e diversamente problematizzante 
alla conoscenza che gli verrà erogata), saperi operativi, abitudini percettive. 
Se questo deposito viene trattato come un rumore di fondo o come un sem-
plice curriculum da ricondurre a una sorta di normalità statistica del côté 
studentesco, l’università perde una risorsa, e di fatto tradisce la sua missione; 
se invece viene assunto come materiale di ricerca e di concettualizzazione, 
esso diventa un motore di conoscenza, ad oggi sistematicamente ignorato 
poiché, tendenzialmente, non se ne evince l’utilità diretta nei termini azien-
dalistici imperanti negli atenei della contemporaneità. 

In questo articolo elaboriamo questa impostazione attraverso la proposta 
di una nozione di inter-epistemologia, nella prospettiva di un “umanesimo 
tecnico”. Il contesto empirico di riferimento deriva da un’esperienza di ri-
cerca, risultato di una tesi di laurea magistrale che ha visto uno studente 

1 Il tema è comunque oggetto di alcuni fondamentali studi in Italia. Si vedano Alberici, 
Catarsi e Colapietro, 2007; Loiodice, 2007; Serbati, 2014; Di Rienzo, 2013; Serreri, 
2015; Begotti, 2016.
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adulto e un docente relatore giovane (i due autori di questo paper) interfac-
ciarsi in un percorso di messa in comune reciproca di competenze, esperienze 
e saperi in partenza molto eterogenei. L’oggetto della tesi era l’evoluzione 
dei linguaggi e delle tecniche di messa in onda della televisione sportiva. 

 
 

1. Oltre l’interdisciplinarità: la proposta di un’inter-epistemologia 
 

L’interdisciplinarità è spesso invocata come soluzione o come miraggio di 
qualità, specie nel contesto dell’attuale funzionamento accademico, orien-
tato alla produzione massiva di progetti che possano attirare l’attenzione di 
finanziatori. Per interdisciplinarità, in senso generico, si intende una pro-
ficua connessione di saperi e di metodologie, posti in dialogo allo scopo 
del raggiungimento di un comune obiettivo. Ma l’esperienza concreta della 
ricerca applicata e della produzione mediale suggerisce che la questione sia 
più radicale. Non si tratta (solo) di mettere insieme discipline, bensì di far 
interagire differenti regimi di verità, cioè modi diversi di lettura delle cose 
del mondo, e di stabilire che cosa conta come prova o come esperienza. Se 
la nozione di interdisciplinarità è oggi spesso chiamata in causa a sproposito, 
come buzzword utile a complementare tutto un insieme di desiderata acca-
demico-aziendali, quella di inter-epistemologia potrebbe dunque costi-
tuirne un significativo e proficuo aggiornamento. 

Definiamo dunque “inter-epistemologia” non tanto la messa assieme di 
diversi approcci o metodologie di indagine rispetto allo stesso oggetto di 
ricerca, quanto il tentativo, più arduo ma proporzionalmente più produt-
tivo, di generare uno sguardo sintetizzante e inedito, a partire da formazioni 
diverse non solo o non necessariamente da un punto di vista tecnico, 
quanto da un punto di vista epistemico2. Ciò significa partire da prospettive 
anche molto distanti, per giungere a una congiunzione in cui almeno tre 
orizzonti si implicano reciprocamente: 

 
un orizzonte tecnico-operativo (che cosa funziona, che cosa regge la –
prova del tempo reale, quali vincoli impone il sistema); 

2 La nozione è peraltro già in parte codificata, con impostazione post-coloniale, da studi 
quali Lepidot, 2024, che qui mutuiamo al di là dell’incontro-scontro fra modelli di 
conoscenza fra diverse culture (come quella occidentale in relazione con altre), 
saggiando la possibilità di renderla utile nel contesto di subculture agenti nella stessa 
sfera culturale dominante.
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un orizzonte estetico-percettivo (che cosa appare, che cosa si rende visi-–
bile, quale ritmo e quale forma assume l’evento); 
un orizzonte etico-politico (che cosa è legittimo mostrare, come si di-–
stribuisce la responsabilità, quali effetti culturali produce la messa in 
forma del reale). 
 
Nel caso della tesi magistrale che ha dato avvio a queste riflessioni, non 

si trattava semplicemente di legittimare teoreticamente un enorme retro-
terra di competenze tecniche sul mondo della televisione sportiva, quanto 
piuttosto di trovare una mediana per la quale la dimensione teorica e quella 
tecnica si fondessero in un paradigma alternativo. Non bastava la teoria a 
rendere spessore all’analisi tecnica del laureando, né l’esperienza tecnica del 
candidato bastava da sé per darsi come teoria. Da qualche parte “nel mezzo” 
è stato dunque necessario generare un nuovo sguardo, appunto, inter-epi-
stemologico. In questa prospettiva dunque la tecnica non è un semplice 
mezzo che la teoria “interpreta” dall’esterno. È piuttosto una condizione di 
possibilità della stessa esperienza – dunque del senso – che però hanno bi-
sogno di strumenti teorici per trovare un inquadramento. L’opposizione 
semplicistica tra teoria e pratica si rivela come una contradictio in adiecto in 
seno a una filosofia inter-epistemologica3. 

L’inter-epistemologia si distingue pertanto dall’interdisciplinarità poiché 
non mira a una sintesi pacificante e solitamente idealizzata, quanto piutto-
sto a un conflitto produttivo tra criteri di validazione differenti, ponendosi 
come condizione stimolante per la generazione di uno sguardo nuovo. L’at-
tività di ricerca assume allora la forma non di una somma di intelligenze, 
quanto di una intelligenza collettiva retta dal compito di rendere esplicite 
le tensioni individuali per costruire uno sguardo comune sufficientemente 
rigoroso da non cancellarle. Così intesa, l’inter-epistemologia è una prassi 
di ricerca mirata a un arricchimento del sapere, anche se oggi poco prati-
cabile per ragioni esterne alla formulazione stessa di questa proposta. La ri-
cerca contemporanea, invero, è sempre più spesso vincolata da logiche 
object-oriented, per le quali i ricercatori devono dall’inizio già conoscere il 
proprio punto di arrivo (i famosi “deliverable”, siano essi applicativi o teo-
rici), e perciò il tipo di “utilizzo” che faranno delle varie discipline convocate 
per i loro progetti. Questo tipo di impostazione, ça va sans dire, è quanto 

3 Si sfiora qui un’enorme questione di filosofia della tecnica, per la quale provvediamo 
alcuni riferimenti primari, senza addentrarci ulteriormente non essendo l’oggetto della 
nostra trattazione. Cfr. Simondon, 1958; Idhe, 1990; Latour, 1991; Stiegler, 1994.
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di più lontano dalla costruzione di un ambiente fertile alla produzione di 
uno sguardo unificato e alternativo sull’oggetto di indagine, poiché risente 
della pressione di un risultato misurabile a priori, non discutendo le fon-
damenta epistemiche stesse delle discipline chiamate a operare.  

 
 

2. Ricerca practice-based e valorizzazione del vissuto (professionale 
ed esistenziale) 

 
Una metodologia qualitativa e practice-based consente di trattare l’esperienza 
come materiale di ricerca senza ridurla ad autobiografia. L’esperienza pro-
fessionale, infatti, non è solo racconto di sé. Essa è parte di un tessuto esi-
stenziale, costituisce una rete di decisioni incorporata in pratiche ripetute, 
in protocolli improvvisati, in soluzioni trovate sotto vincolo. Anche per 
questo motivo è sensata la figura, oggi più letteraria che reale, del maestro 
di bottega, come metonimia di quell’esperienza ineffabile che più che tra-
smettersi a parole necessitava di una sorta di procedimento osmotico, di 
prossimità (Biondi, Borri & Tosi, 2016.) 

 L’esperienza professionale dunque contiene ciò che potremmo chiamare 
sapere tacito: un sapere operativo, senza che sia stato necessariamente reso 
oggetto di concettualizzazione e di formalizzazione. 

D’altro canto, è oggi comune e deteriore una sorta di riduzionismo pro-
fessionale che tende ad assimilare gli individui al lavoro che fanno, così ge-
nerando, peraltro, una competitività utile solo nei termini di una autofagia 
sociale, che l’università potrebbe discutere, ma purtroppo spesso invece cor-
robora. Per questa ragione sottolineiamo la multidimensionalità del vissuto, 
per alcuni interpretato esclusivamente come sinonimo della propria vita pro-
fessionale, ma che è bene intendere come un più complesso coacervo di 
istanze identitarie. Le quali, a varie intensità, possono tutte contribuire se 
ben veicolate a ricerche capaci di generare prospettive autenticamente rin-
novate (con l’attenzione, beninteso, che non la “contaminino” in forma au-
tobiografica, ma piuttosto che la orientino e la indirizzino). Nel caso della 
tesi magistrale che ha dato avvio alla nostra riflessione, la questione del vis-
suto è stata centrale, e uno dei compiti del relatore è stato proprio quello di 
fornire le cautele metodologiche affinché il candidato fosse indirizzato in 
maniera profittevole a orientare la propria esperienza pregressa. L’inter-epi-
stemologia è, di fatto, un incontro fra vissuti, mediato da una formalizza-
zione. 
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Il modo in cui si è operativizzato tale vissuto del laureando, mettendolo 
in dialogo con quello del relatore, è stato attraverso un dispositivo meto-
dologico di triangolazione: da un lato sono stati forniti testi e riferimenti 
teorici (attinti dalle varie discipline di competenza del relatore, quali se-
miotica e media studies), per agevolare primi tentativi di inquadramento 
dell’expertise tecnica; dall’altro il laureando ha complementato le proprie 
esperienze con interviste a figure professionali (registi, tecnici, producer, 
fornitori di sistemi), per uscire da un potenziale circuito di riflessione so-
lipstica; infine, avendo a disposizione un bacino di risorse tecnico-teoriche 
esterne, la riflessione critica ha potuto consolidarsi sulla propria traiettoria 
formativa e lavorativa, senza con ciò divenire una sorta di autobiografia se-
lettiva. Se, dunque, l’io è spesso considerato come una sorta di fastidioso e 
occultabile suppelletile alla ricerca, la quale si vuole – doversamente – il più 
possibile oggettivante, un giusto utilizzo di premura metodologica può va-
lorizzare il vissuto personale come effettivo ausilio per la scoperta di uno 
sguardo inedito. La triangolazione non è pertanto un espediente per “con-
validare” ciò che già si pensa, quanto un modo per fare emergere disalli-
neamenti tra ciò che la teoria presuppone e ciò che la pratica mostra, tra 
ciò che la pratica dà per scontato e ciò che la teoria obbliga a nominare. 

In questo senso, il vissuto professionale entra nel processo di tesi non 
come garanzia di autorità, ma come problema, facendo emergere una riserva 
di fenomeni che chiedono di essere spiegati. 

Il passaggio formativo cruciale non è “portare” l’esperienza in università, 
ma trasformarla in oggetto di interrogazione. È qui che la formazione di-
venta ricerca: quando l’esperienza smette di essere semplicemente posseduta 
e inizia a essere pensata, posta al vaglio di un metalinguaggio che ne tenti 
una formalizzazione, e così, de facto, mediata da sguardi diversi. Questo è 
un punto nodale, nuovamente oggi in crisi, e cioè che l’università dovrebbe 
agire come “motore prospettico”, fornire prospettive differenti per indagare 
gli stessi oggetti, generando problemi più che soluzioni. Sovente gli studenti 
più che le nozioni, destinate di solito a rapida dimenticanza dopo l’esame, 
interiorizzano metodi e modelli di osservare le cose, molto lontani da “beni” 
immediatamente spendibili su un mercato fondato su attestazioni di com-
petenze settorializzate e tecniche, oggi sempre più destinate all’obsolescenza. 
E, per inciso, non si tratta delle famose soft skills, ma di vere e proprie hard 
skills le quali, costitutivamente, hanno a che fare con profili di pensiero re-
frattari a una facile misurabilità. 
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3. Il valore-modello del discente adulto 
 

Il discente in età adulta, dunque, mette in discussione alcuni automatismi 
dell’università contemporanea, anzitutto in quanto rompe la linearità tem-
porale implicita nei modelli didattici standard, che prevedono un protocollo 
per cui dalla laurea si passa al lavoro e non viceversa. Basti pensare che i 
corsi di laurea, per legge, sono tenuti a fornire fra i loro materiali le schede 
SUA (Scheda Unica Annuale), cioè appositi documenti certificanti gli sboc-
chi occupazionali e i profili professionalizzanti a cui mirano (che si tratti di 
corsi triennali di agraria o magistrali di filologia, poco importa). Ma il di-
scente adulto spesso proviene da un lavoro già svolto, da competenze già 
acquisite, da un’identità professionale già sedimentata. Si noterà, dunque, 
la contraddizione di un’università concepita aprioristicamente per formare 
lavoratori, ma che pure accoglie persone già uscite dal mondo del lavoro.  

Lo studente adulto si distingue dunque per una frequenza che trae le sue 
ragioni fuori dall’urgenza. Di conseguenza, è comune che gli studenti adulti 
appaiano più interessati, più motivati, e spesso più prestanti di quelli per i 
quali tendenzialmente, oggi, l’università appare strutturata. Lato didattico, 
per il docente, la presenza di questi discenti è stimolo rilevante, poiché ob-
bliga – quando si voglia fare didattica inclusiva non solo a parole – a con-
temperare diversi vissuti, a volte diversi lessici, senz’altro diversi sguardi. È 
comune, ad esempio, che uno studente adulto richieda in maniera più pe-
rentoria la spiegazione di un concetto se non lo ha colto, rifiutando di po-
terlo apprendere “a memoria” ai soli fini di superare l’esame di profitto. Ne 
risulta una didattica che, se accetta la sfida, diventa più rigorosa, o, quanto-
meno, necessariamente obbligata a confrontarsi con sguardi alternativi. In 
secondo luogo, la presenza di discenti adulti rende visibile la dimensione un 
tempo dominante, e oggi negata, di un’università che come istituzione non 
coincide, necessariamente, con l’addestramento professionale. 

Consapevoli che ciò che affermiamo sia oggi sostanzialmente ben lon-
tano anche solo dall’essere preso in considerazione in sede istituzionale, ri-
teniamo che un’università inclusiva sia proprio quella che forma al di là 
della impellenza di laureare a tutti i costi futuri lavoratori specializzati, e 
che un cambio di rotta potrebbe proprio e paradossalmente agevolare la ri-
cerca di lavoro in un mondo in profondo e drastico mutamento come 
quello odierno. Gli studenti adulti dimostrano, emblematicamente, che la 
conoscenza non si esaurisce nella sua applicazione professionale. Se la co-
noscenza fosse solo “utile”, non avrebbe senso ritornare a studiare quando 
si è già lavorato. Il ritorno, invece, testimonia che lo studio può rispondere 
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a un bisogno diverso: chiarire il proprio rapporto con i saperi, ripensare il 
senso delle pratiche, trovare forme concettuali adeguate alla complessità 
vissuta. Tutte competenze che oggi potrebbero foraggiare, di nuovo per pa-
radosso, il corpo studentesco giovanile, diretto verso un mercato del lavoro 
in profonda crisi, in cui la padronanza di specifiche tecnicalità è sempre 
meno rilevante rispetto alla capacità del soggetto di orientarsi criticamente 
e creativamente in un ambiente cangiante, ipercompetitivo, e tristemente 
dominato da logiche di precarietà4. 

Qui l’inter-epistemologia assume anche un valore pedagogico, poiché 
l’aula diventa uno spazio di confronto tra regimi di prova, in cui il sapere 
pratico, innervato nell’esperienza, non sostituisce il sapere teorico, e vice-
versa. La loro frizione invero genera visioni del mondo sintetiche, ove 
un’idea più fluida di università la porta a farsi laboratorio di intelligibilità. 
Difatti, se il vissuto del discente adulto è una risorsa epistemica, allora cam-
bia anche lo statuto del docente, che non può essere soltanto veicolo di 
contenuti, quanto piuttosto curatore di un processo costantemente dubi-
tativo in cui i contenuti vengono rimessi alla prova, configurando la rela-
zione formativa come mutuale in un processo in cui docente e discente non 
occupano posizioni simmetriche (le competenze, i ruoli e le responsabilità 
differiscono), ma entrambi sono coinvolti in una trasformazione. 

In questo senso, l’inter-epistemologia può fungere da modo stesso in cui 
può essere condotto un percorso di formazione accademica, dall’erogazione 
di un corso allo sviluppo di una tesi conclusiva. 

 
 

Conclusioni 
 

La produzione audiovisiva in ambito sportivo, oggetto della tesi magistrale 
che ha dato avvio a queste riflessioni, offre un esempio istruttivo. In un 
contesto di trasmissione mediale dal vivo, molte scelte sono dettate da vin-
coli stringenti – tempi di reazione, limiti tecnici, standard di distribuzione, 
attese del pubblico – che il professionista interiorizza trasformandoli in stili 
operativi. Questo lavoro è il risultato di un sapere situato, frutto di expertise 
tecnica ed esperienza diretta, dotato di un margine di ineffabilità. Quando 
tale sapere incontra l’università, la tentazione è duplice: mitizzarlo (“la pra-
tica sa”) o svalutarlo (“manca la teoria”). L’approccio inter-epistemologico 

4 Rimane in questo senso centrato e profetico il classico Sennett, 1998.
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rifiuta entrambe le euristiche, trattando il sapere operativo come un sistema 
di decisioni formalizzabile, e la teoria come un dispositivo chiamato a mi-
surarsi anche con ciò che nasce sotto vincolo. Nel mezzo tra questi due oriz-
zonti, entrambi dotati di autonoma dignità, si attiva un terzo spazio 
epistemico, reso possibile dal riconoscimento reciproco dei margini di non-
conoscenza tra docente e discente, che fonda la cura condivisa della pro-
duzione di uno sguardo. 

Il dominio della televisione sportiva non è qui oggetto tematico princi-
pale, ma un innesco privilegiato, poiché rende visibili dinamiche generali 
del sistema dei media contemporaneo. Si tratta di un ambiente ad alta in-
tensità tecnica, in cui trasformazioni inizialmente operative e professionali 
divengono progressivamente linguistiche e culturali, spesso venendo siste-
matizzate teoricamente dall’accademia solo in un secondo momento. Que-
sta dinamica sostiene l’argomento pedagogico del nostro intervento: il 
professionista non porta soltanto un racconto di pratiche, ma un insieme 
di categorie implicite su che cosa sia un evento, su come si produca senso, 
su quali scelte siano responsabili. È proprio questo materiale “grezzo” a ren-
dere possibile l’incontro inter-epistemologico. 

L’idea che proponiamo è dunque quella di un umanesimo tecnico, da 
intendere non come sintesi conciliatoria, ma come prospettiva gnoseologica 
capace di attraversare competenze differenti senza ridurle. In questa ottica, 
la formazione universitaria – in particolare nei percorsi adulti e non lineari 
– può divenire il luogo privilegiato in cui tale crocevia si rende visibile e 
produttivo. Ne discendono alcune implicazioni fondamentali: 

 
valorizzare il vissuto professionale non significa trasformare l’università –
in una sede di riconoscimento amministrativo dell’esperienza, ma assu-
merla come problema di conoscenza; 
la didattica, quando incontra discenti stratificati, è chiamata a ridiscutere –
i propri concetti, misurandoli con il reale delle pratiche; 
la tesi, in un quadro practice-based, non è solo un prodotto finale, ma –
un dispositivo di formalizzazione dei saperi taciti; 
l’università può così riaffermare una funzione non riducibile all’utilità –
immediata: essere luogo di scoperta ed eccedenza, in cui la conoscenza 
vale perché trasforma le condizioni del pensare. 
 
In questo senso, l’incontro inter-epistemologico può configurarsi come 

una buona prassi tanto di ricerca quanto di relazione docente-discente. La 
sua piena istituzionalizzazione richiederebbe tempi e politiche oggi lontani 



a venire; nondimeno, essa può già operare come attitudine critica praticabile 
nei contesti formativi, capace di restituire all’università una funzione epi-
stemica non subordinata alla sola logica di una utilità immediatamente mis-
urabile. 
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