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È con vero piacere che ho accolto l’invito della Collega professoressa Si-
monetta Ulivieri di scrivere qualche riga di presentazione a questo bel vo-
lume dedicato agli Atti del Convegno Nazionale della Società Italiana di
Pedagogia tenutosi a Firenze lo scorso anno. 

Il tema del Convegno “Le emergenze educative della società contem-
poranea – Progetti e proposte per il cambiamento” era ed è quanto mai at-
tuale e cogente. 

L’Università, così come più in generale tutto il mondo della formazione
e dell’educazione, sta vivendo in un’epoca di radicali e profondi cambia-
menti economici, sociali e politici che mettono in crisi pressoché tutti i
paradigmi interpretativi della storia. 

La globalizzazione, la crescita demografica, le disparità sociali e l’acuirsi
della forbice ricchezza-povertà, i flussi migratori, il dominio oramai defi-
nitivo e assoluto dell’economia e della finanza sulla politica stanno crean-
do le condizioni per uno spaesamento ideologico e ideale, che forse non
ha eguali dall’illuminismo a oggi. 

Il pericolo che dopo oltre due secoli di lumi della ragione si possa assi-
stere a una rivincita dell’oscurantismo irrazionalista, di un futuro imper-
niato su pulsioni emotive che ancorano la loro esistenza su visioni ristrette
e di protezione di un benessere talvolta solo illusorio, è ormai non solo
dietro l’angolo, ma potremmo dire al nostro cospetto. 

Mentre si procede a ritmi serrati verso un mondo governato dagli esiti
della scienza e della tecnologia e più un generale dall’avanzamento della
conoscenza, si assiste al paradosso evocato da Isaac Asimov: “C’è un culto
dell’ignoranza negli Stati Uniti, e c’è sempre stato; una vena di anti-intel -
lettualismo si è insinuata nei gangli vitali della nostra politica e cultura,
alimentata dalla falsa nozione che democrazia significhi «la mia ignoranza

La sfida dell’educazione e della formazione
per la società futura

Luigi Dei
Magnifico Rettore dell’Università degli Studi di Firenze
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vale quanto la tua conoscenza»” (A cult of ignorance, Newsweek, 21 gen-
naio 1980). Le fake news ne sono prova lampante: l’estendersi di una co-
municazione pseudo-democratica ha portato, dunque, al raggiungimento
delle pari opportunità fra ignoranza e conoscenza! 

In questo contesto si deve considerare il tema di vere e proprie emer-
genze educative e ben si pone il volume contenente gli Atti del Convegno
come spunto non solo di riflessione, ma anche di azione concreta con pro-
poste e progetti, appunto, per un cambiamento che gli eventi della storia
in qualche modo c’impongono. 

La sfida è tutt’altro che semplice e dall’esito assolutamente non sconta-
to: sarà un lungo, ma anche molto appassionante viaggio, che non solo i
pedagogisti, ma tutti coloro che hanno a cuore la formazione di cittadini
maturi e pieni di spirito critico, dovranno affrontare con coraggio, senza
opportunismi, forti delle loro convinzioni e della consapevolezza che il
pensiero positivo è in grado, alla lunga, di vincere le battaglie per un civi-
smo degno dell’uomo del terzo millennio.
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1. L’educazione come salvaguardia della democrazia

La nostra è un’epoca di crisi della cultura occidentale, di mercati globali che
si impongono sui soggetti e sulle loro esistenze (Bauman, 2005), di conflitti
endemici e perenni nel mondo, di sofferenza e di ricerca di cambiamento e
di felicità attraverso le grandi migrazione. Metamorfosi radicali delle diver-
se realtà che si accentuano in base ad una pluralità di fattori: economico-fi-
nanziari, etnico-demografici, politico-sociali (Touraine, 2008). 

Assistiamo impotenti alla crisi della democrazia, cosi come a partire dal
Settecento si è venuta definendo nell’intellettualità e nella prassi politica
europea e nordamericana, da Hobbes a Locke, da Montesqieu a Tocque-
ville a Rousseau, da Emerson a Thoureau, crisi di rappresentanza, crisi di
legittimazione, crisi della libertà dei diversi popoli di gestire il proprio fu-
turo. E sicuramente tale crisi è molto più grave di quanto noi riusciamo a
comprendere e di quanto vogliamo ammettere. In effetti dal momento che
già si va scrivendo di “post-democrazia”, vuol dire che tale processo pato-
logico è da tempo in atto e ne riconosciamo i segni da varie sintomatolo-
gie. Secondo il politologo britannico Colin Crouch (2004) i nostri sistemi
politici pur essendo regolati da istituzioni e norme democratiche, vengono
in effetti governati e pilotati da grandi lobby e di recente soprattutto dai
mass media, quindi l’applicazione delle regole democratiche nella prassi
politica, economica e sociale tende in realtà ad essere progressivamente di-
minuita o privata di senso. Le democrazie tradizionali rischiano di fatto un
progressivo svuotamento dei loro originali caratteri costituenti e si vanno
a creare nuove forme di esercizio del potere di governo, prevalentemente
ristrette a pochi, e quindi elitarie e oligarchiche. Anche Stefano Rodotà,
pur sottolineando gli inediti spazi di conoscenza e di partecipazione al sa-
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pere e alla comunicazione che si aprivano a tutti i cittadini tramite l’utiliz-
zo delle nuove tecnologie informatiche, tuttavia non dimenticava il rischio
che la loro capillare diffusione e penetrazione comportasse un controllo
dall’alto delle condotte e delle scelte di ognuno, una pervasività pericolosa
delle nostre vite, un “grande fratello” che comportava una sorveglianza to-
tale e implacabile, che andava ben oltre la mera intercettazione telefonica
(Rodotà, 2004). Certo il controllo maniacale delle “vite degli altri”1 in uso
in certi regimi in un passato anche recente fa ben comprendere come l’idea
del controllo totale governato da pochi in stati che si dicevano democrati-
ci, ma che in realtà erano stati di polizia, comportasse la perdita pervasiva
di qualsiasi forma di libertà e di privacy. 

Paul Ginsborg partendo dal valore intrinseco della democrazia ne vede
il pericolo e la vulnerabilità proprio nella sua pervasività, quasi che la pos-
sibilità data a tutti di interagire possa portare verso derive politicamente
pericolose, ovvero ingovernabili. Muovendo dal pensiero di Karl Marx e
di John Stuart Mill, lo storico inglese ci invita a pensare ad una democrazia
all’altezza dello storico momento di cambiamento in cui viviamo, a non
difendere una democrazia irrigidita e separata dal popolo che rappresenta,
ma a riproporla ai giovani e alle nuove generazioni in maniera diversa, più
partecipata ed estesa, una democrazia fuori dal “palazzo” e dai teatrini ri-
tuali della politica e dei partiti, una democrazia reale che interpreti i biso-
gni delle persone, uomini e donne, lavoratori tutelati e lavoratori precari,
categorie sociali a rischio, nuovi italiani d’altrove. Ginsborg inizia la sua ri-
flessione con una critica allo Stato italiano, generalmente considerato cen-
tralista e burocratico, erede di una tradizione nazionale accentrata e oc-
chiuta e ritiene che la democrazia vada rinnovata, ri-animata e ri-popolata
attraverso la partecipazione, la presenza, la condivisione, la richiesta di in-
terventi, la volontà di cambiare le cose frutto di politiche miopi ed inade-
guate (Ginsborg, 2006). Solo un grande nuovo rinnovamento innovativo
che tenga conto delle trasformazioni degli individui, dei rapporti di cop-
pia, delle famiglie, dei luoghi della formazione e della cooperazione, di

XIV

1 Si rimanda al film tedesco: Das Leben der Anderen (Le vite degli altri), 2006, di F.
Henckel von Donnersmarck dove si narra in maniera drammatica come nella Repub-
blica Democratica tedesca la famigerata Stasi, polizia di stato, spiasse con sofisticatis-
simi sistemi di intercettazione la vita di alcuni intellettuali. Il film ha vinto l’Oscar
per il miglior film straniero. 
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una significativa trasformazione dei rapporti tra generazioni e tra generi
può dare prospettiva e contenuti ad un diverso e significativo volto della
democrazia tra le persone (Ginsborg, 2006).

Il dibattito del pensiero umanistico sulla crisi e le derive culturali ed esi-
stenziali presenti nella nostra società si è molto accentuato (Nussbaum,
1999). Viviamo in un periodo di scontento e di crisi, un’ “epoca di passio-
ni tristi” (Benasayag, Schmit, 2003) che pone come finalità, scopi, moti-
vazioni la competizione e l’individualismo, il conformismo e il populismo,
il consumismo e l’edonismo, il culto del corpo e della prestanza fisica, l’ef-
ficienza e l’autoaffermazione come metro del valore umano (Sennet, 1999;
Bauman, 1999). 

Secondo Marco Revelli (2017), il nostro Paese ha vissuto e attraversato
tre diverse forme di populismo, che hanno portato al distanziamento del
popolo italiano dalle ideologie e dai valori politici espressi dai partiti della
prima Repubblica, che per mezzo secolo hanno rappresentato categorie,
interessi e convinzioni diverse. Sono esperienze politiche che presentano
una decisa e prevalente personalizzazione dei leader, con uno stile di co-
municazione basato sul rapporto diretto, travalicando le ideologie e rivol-
gendosi a tutto l’elettorato indistintamente, una nuova divulgazione-pop
delle proprie proposte. I tre protagonisti di questo modo di fare politica,
abbandonando le pregresse rappresentanze locali e radicate sul territorio,
hanno costruito il loro consenso su una personalizzazione così forte che la
stessa epoca del loro successo si può contraddistinguere con i loro nomi,
tanto essi hanno agito sul palcoscenico della politica nazionale, non a caso
dunque si è parlato di “berloscunismo”, di “grillismo” e di “renzismo”.
Questi protagonisti politici, tutti e tre, hanno teso a presentare se stessi e
i loro partiti, o movimenti, o correnti di partito sotto il segno del cambia-
mento, della “rottura” con il passato, prospettando la diversità di un nuovo
modo di governare e promettendo un nuovo inizio d’era politica in cui
credere. E quindi: il passato era il male, e loro erano il bene, il passato era
la corruzione e il malcostume e loro erano la pulizia e la purezza, il passato
era la staticità e il distacco dalla gente e loro erano la dinamicità e l’inter-
pretazione dei bisogni del popolo. Nel contempo hanno avuto successo
utilizzando tutti indistintamente iperboli e promesse irrealizzabili da paese
di cuccagna a cui a molti piaceva credere. Sono forme di “innamoramento
collettivo” che poi di fronte alla realtà finiscono per crollare miseramente.
Il presente porta alla ribalta nuovi eroi, nuovi salvatori della patria e del
popolo, nuovi uomini forti a cui una parte degli italiani piace credere e af-
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fidarsi; probabilmente si va verso un quarto periodo di populismo dema-
gogico (il “salvinismo”?), contraddistinto da promesse di benessere e alla
ricerca di capri espiatori (gli stranieri, gli immigrati), responsabili di qual-
siasi malessere nazionale. 

I nuovi demagoghi non sono dei maestri che sui banchi aiutano ad ap-
prendere e a conoscere, non sono degli educatori che nella realtà e nelle
difficoltà insegnano a vivere bene con gli altri, sono degli imbonitori, dei
venditori di felicità che autopromuovendo la loro unicità e capacità diver-
se dagli altri, si rivolgono al popolo Faust, prospettando un futuro di so-
gno, o di riparazione dei torti, o di possibilità di immediato riscatto eco-
nomico, sociale. in realtà promettono felicità per avere consenso. Viviamo
in un mondo saturo di immagini e messaggi, e dobbiamo imparare/inse-
gnare ad approcciarsi alle comunicazioni di massa cercando di vedere le il-
lusioni che esse veicolano, per riconoscere invece l’evidenza. Non dobbia-
mo dipendere dagli oggetti creati dall’uomo per sfruttare l’uomo, in caso
contrario l’individuo sarà ridotto al ruolo di mero consumatore (Augé,
2017). I personaggi creati e supportati dal mondo mediatico globale non
sono affatto il simbolo e l’incarnazione della libertà, sono esseri “costruiti”,
che vestono e parlano in funzione delle indicazioni ricavate dai sondaggi.
Dobbiamo al contrario insegnare ai giovani a rivolgere uno sguardo critico
sulla storia che stiamo vivendo, smascherando i condizionamenti a cui tut-
ti siamo soggetti. Secondo Maurizio Fabbri: “La crisi, oggi, ... sembra voler
far regredire l’orologio della storia di decenni, se non di secoli: essa ci an-
nuncia l’impoverimento, se non lo svuotamento, dell’ideale democratico;
la manomissione dell’economico nel finanziario; la riduzione della scuola
a luogo di compatibilità sociale, piuttosto che di promozione sociale e di
risoluzione dei problemi... La crisi prescrive la disoccupazione dei giovani
e intima loro di arrendersi a un destino, nel quale non avranno più potere
di negoziazione” (Fabbri, 2014, p. 63). Se come pedagogisti vogliamo par-
lare attraverso la riflessione divergente e il pensiero critico ai giovani, se vo-
gliamo comunicare quelli che consideriamo “valori dell’educazione”, se
vogliamo difenderli coltivando il dubbio e le differenze dal disincanto
(Cambi, 2006) e dal disagio del vivere senza riferimenti (Ehrenberg,
2010), stabilendo solidi punti di riferimento, ancoraggi sicuri e “briccole
per l’esistenza” (Trisciuzzi, 1995), se vogliamo aiutarli a costruire un pro-
prio percorso di vita e un progetto affettivo e professionale (Maltese,
2011), dobbiamo affrontare nella nostra ricerca e nelle nostre proposte
educative questi temi sconvolgenti che declinano il nostro futuro, attraver-
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so, o la liberazione, o la reificazione delle persone. Solo chi possiede cono-
scenze e saperi adeguati, solo chi è preparato culturalmente e scientifica-
mente può riconoscere e smascherare il teatrino politico e massmediologi-
co dell’imbonimento collettivo. Esiste, emerge ogni giorno il pericolo di
tornare indietro a forme sociali di imbarbarimento. Nelle nostre società
opulente, nella storia delle democrazie occidentali qualcosa sta scivolando
indietro. L’immagine che avevamo della nostra collettività: equa, solidale,
accogliente, progressista è stata sconvolta e avvertiamo che nella sfera pub-
blica della politica è entrato qualcosa che è particolarmente rozzo e bruta-
le. Circola liberamente e con molta leggerezza sui social un odio aperto, e
senza ritegno o autocontrollo alcuno vengono espressi sentimenti perico-
losi, fantasie violente e anche desideri omicidi. Alcuni hanno definito que-
sta tendenza come “decivilizzazione regressiva” (Nachtwey, 2017, p. 161).

La scuola, gli insegnanti possono ancora rappresentare un grande anti-
doto a questo autunno della ragione (Frabboni, 2011), tuttavia anche la
scuola è percorsa da episodi anomali e brutali che dimostrano che anche lì
il virus dell’intolleranza e della violenza è entrato. Senza contare gli episodi
di giovani che armi in pugno, portano la morte nelle scuole tra i loro com-
pagni, atti che generalmente hanno luogo negli Stati Uniti, in Italia emer-
gono singoli fatti che mostrano un tiro ad alzo sulla e nella scuola: bam-
bini brutalizzati nei nidi e nelle scuole d’infanzia da educatrici e insegnan-
ti, ragazzi vittime di stalking perché ritenuti “diversi” per genere o etnia,
studenti disabili fatti oggetto di maltrattamenti, ragazze vittime di violen-
za sessuale di gruppo da parte dei compagni di classe, forme diverse e dif-
fuse di bullismo anche ai danni dei docenti, genitori che aggrediscono do-
centi e dirigenti, una marea montante di prepotenza, di soprusi fino alla
crudeltà aggiuntiva di diffondere gli episodi in rete, facendosene vanto
(Burgio, 2017). 

Il ruolo di mediazione e di contenimento dell’aggressività che svolge la
scuola risulta quindi molto importante rispetto alla capacità intrinseca di
insegnare la democrazia attraverso l’esempio, esigendone il rispetto all’in-
terno della vita comunitaria della scuola2. Nota Massimo Baldacci “la so-

XVII

2 Basterebbe ricordare l’esperienza significativa di una scuola per la democrazia sorta a
Firenze alla fine della seconda guerra mondiale per volontà di Ernesto e Annamaria
Codignola attraverso la fondazione della Scuola e città “Pestalozzi” nel popolare quar-
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cializzazione scolastica tende a formare credenze e atteggiamenti generali e
quindi a creare una certa cultura nel senso ampio del termine (che tende
a coincidere con quello di concezione del mondo), un certo senso comune
che influenza la creazione degli orientamenti sociali e politici nel senso più
largo (favorendo o ostacolando lo sviluppo della democrazia, per esem-
pio)” (Baldacci, 2018, p. 40). 

2. Per una conversione laica al bene/benessere universale

Si può parlare oggi di “tramonto del mondo borghese” così come il Nove-
cento lo ha costruito e insieme di declino della cultura occidentale, di cui
restano ben salde però le egemonie economiche e i grandi poteri finanzia-
ri. Viviamo una contemporaneità traumatizzata dalla paura di perdere
quelle condizioni di vita agiata, quei privilegi e possibilità di cui, negli ul-
timi settanta anni, dopo la fine della seconda guerra mondiale, l’Europa e
l’Occidente sono riusciti a ri-appropriarsi, dopo enormi eccidi, deporta-
zioni, fame e miseria diffuse. La risposta a tali paure non può e non deve
essere l’esclusione e la marginalizzazione di intere popolazioni, la pianifi-
cazione per rimanere da soli, chiudersi agli altri come “fortezza Europa”,
non può essere la formazione di campi di concentrazione o di transito, sul-
le varie linee che portano al nostro continente, le proposte per il futuro
non possono essere frontiere e muri. Le recenti politiche americane, ma
anche di alcuni Paesi europei, di erigere muraglie e fili spinati per impedire
l’accesso ai poveri della terra, implicano un pensiero dell’esclusione, un
egoismo feroce che presuppone il diffondersi di un odio verso una parte
dell’umanità, la più diseredata tra l’altro, di una pedagogia della violenza
e dell’oppressione a cui vanno contrapposte una pedagogia del valore delle
differenze, una pedagogia dell’accoglienza, una pedagogia dell’ascolto, una
pedagogia del sostegno, una pedagogia della cura (Ulivieri, 2014). 

Prendere in carico questi enormi problemi da parte della Pedagogia, si-
gnifica guardare a quei valori democratici condivisi che ci hanno portato
a lottare per una istruzione per tutti e per una scuola per tutti e di collo-
care tali valori, alla base del nostro futuro e di quello di tanti giovani che
generazione dopo generazione crescono e si formano in questa Europa che
vogliamo con meno frontiere e maggiori e più estese possibilità (Nigris,
2003).

Sono i valori democratici, di accoglienza e di inclusione che vogliamo
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trasmettere ai nostri studenti, ai docenti in formazione, ai giovani che fan-
no ricerca, alle generazioni future (Tomarchio, Ulivieri, 2015) Occorre la-
vorare perché la scuola e la formazione rimangano patrimonio per tutti e
per tutte, aperte a tutte le categorie a rischio e sofferenti (dai disabili, ai di-
versi, ai marginali); con una ricorrente attenzione anche all’educazione per-
manente per chi deve riprendere gli studi per rientrare nel mondo del la-
voro con nuove competenze, aiutando gli anziani a vivere in maniera di-
versa il periodo del declino fisico e relazionale, diventando nuova alfabe-
tizzazione e accoglienza per tutti coloro che ogni giorno arrivano da paesi
altri e da culture altre.

Mantenere alti questi livelli formativi di “educazione alla democrazia”,
di una istruzione aperta alle differenze, di un lavoro formativo svolto guar-
dando ad una società futura più uguale e inclusiva è compito della scuola
insieme alla famiglia e alle istituzioni che ci governano (Frabboni, Pinto
Minerva, 2018). 

Su questi aspetti di costruzione di senso e di consapevolezza nelle nuove
generazioni il maggiore contributo lo recano la pedagogia di comunità, la
pedagogia della marginalità, la pedagogia della resistenza e della resilienza
(si veda: Tramma, 2009; Ulivieri, 1997; Contini, 2009). 

La Pedagogia più avvertita delle trasformazioni in atto, può e deve in-
vitare ad una riflessione politica e culturale sui temi dei diritti umani, pro-
ponendo incontri e confronti attraverso Laboratori sociali di ricerca e di la-
voro pedagogico, favorendo, a partire dal “fare scuola” e quindi dalla didat-
tica l’acquisizione di una mentalità più critica ed aperta (Dozza, 2006).
L’educazione alla cittadinanza democratica rappresenta oggi uno degli ele-
menti irrinunciabili della conoscenza e dell’impegno educativo (Sirignano,
2007). È una responsabilità di chi educa far conoscere e discutere con i
giovani le tematiche etico-politiche del nostro presente: pace, sostenibilità,
ecologia, antiche e nuove povertà, diritti umani fondamentali (Malavasi,
1997; Marchetti, 2012). Per la Pedagogia queste nuove necessità formative
rimandano allo studio del rapporto tra educazione e diritti, e alla necessità
che le nuove competenze sociali, di genere, interculturali entrino a pieno
titolo nei percorsi scolastici e universitari, costituendo una istanza forma-
tiva che è irrinunciabile per le nuove generazioni (di giovani, ma anche di
insegnanti e di educatori) che devono essere attrezzate a capire fenomeni
quali la complessità, la differenza, il multiculturalismo (Pinto Minerva,
2002; Mortari, 2008; Loiodice, 2014, Fiorucci, Catarci, 2015).

La sfida costituita dalla ipercomplessità culturale generata dagli attuali
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flussi migratori, che in futuro saranno probabilmente ancora più impo-
nenti è quella per la nostra società di passare dalla formazione di menti
monoculturali a menti multiculturali. A lungo tali fenomeni sono stati
sottovalutati, e la formazione ha continuato a pensare e a formare secondo
il modello monoculturale, che oggi si sta rivelando parziale, obsoleto, pe-
ricoloso. La dimensione di questi nuovi eventi risulta ormai così macro-
scopica che richiede un impegno mirato e condiviso verso cui indirizzare
la nostra Società Italiana di Pedagogia, su cui far convergere studiosi e ri-
cercatori in ogni sede universitaria, operanti nei diversi Corsi di Laurea e
di post-laurea, dedicati sia alla formazione degli insegnanti che alla forma-
zione extrascolastica sul territorio di educatori e pedagogisti, professionisti
della formazione, considerando che su questa strada, di una educazione al-
la cittadinanza, ai diritti dei più deboli e alla differenza di genere la Peda-
gogia Italiana ha contributi importanti, trasformativi da dare. Non a caso
dalla presidenza Baldacci, a quella Corsi, all’attuale, da me tenuta, sono
anni che la Pedagogia italiana riflette e fa proposte su quelle che sono le
emergenze educative e sociale del nostro tempo, coinvolgendo ogni singo-
lo ricercatore e ricercatrice. 

Sul futuro dei giovani che poi è il futuro dell’umanità, sull’impegno pe-
dagogico e politico ad avere uno “sguardo lungo” sul domani avendo la
consapevolezza di ciò che è stato realizzato, come pedagogisti infatti teo-
rizziamo e lavoriamo praticamente, illuminando l’azione educativa del qui
ed ora, perché il fare educazione, l’insegnare e l’apprendere si nutrono di
comportamenti quotidiani, di esempi dati in prima persona. Concluden-
do, ci piace ricordare quanto scrive Gianrico Carofiglio: “Pensare senza
rassegnazione alla possibilità di un mondo diverso e migliore, un mondo
di dignità, uguaglianza, solidarietà, è un modo sano e giusto di collocare
l’azione politica in un quadro più vasto. L’utopia sollecita la fantasia, il so-
gno. Che peraltro non è nulla di astratto: per la sinistra significa, detto in
estrema sintesi, realizzare ciò che prescrive l’articolo 3, della nostra Costi-
tuzione, cioè la rimozione degli ostacoli di ordine economico e sociale che li-
mitano di fatto libertà ed uguaglianza e impediscono lo sviluppo della per-
sona e la partecipazione” (Carofiglio, 2018, p. 89). 

Anche noi, pur avendo “i piedi nel fango”, possiamo guardare in alto,
le stelle. 
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Il tema di questo volume, come del Convegno che lo ha preceduto, è di
grande significato e spessore, così come la cabina di regia scientifica che lo
governa è quanto mai rigorosa e puntuale: dalla diagnosi delle varie emer-
genze alle necessarie e opportune proposte di risoluzione.
Attraverso quell’ineliminabile variabile che tutto attraversa, dai primor-

di della storia a oggi, e cioè il cambiamento.
Un cambiamento attualmente accelerato e quasi fuor di misura: siste-

mico e catastrofale. Con uscite positive e sovente pure impreviste o impre-
vedibili, mentre talora anche negative e tali da peggiorare, e non per poco,
l’esistente.
Ma entro subito in medias res con taluni brevi pensieri di analisi e di

prospettiva, soffermandomi rapidamente sulle provocazioni di contesto
che il titolo di questa assise mi provoca.
Perché sarà compito, invece, dei contributi più articolati e mirati, pre-

senti in questo testo, offrirci la migliore e più specifica trattazione della te-
matica. 

Il termine “emergenza” è da sempre associato all’altro vocabolo che più
frequentemente lo accompagna e spesso lo sostituisce: “crisi”.
Crisi di cambiamento e di visione, di valori e di scelte conseguenti, crisi

di strategie e crisi personali, dove la persona, e le relazioni tra le persone,
sono la condizione e l’opportunità che fondano la società, le istituzioni e
le organizzazioni tutte, nessuna esclusa (Corsi, 2013).
Crisi auspicate alla René Thom (1985) e crisi, per contro, temute e co-

munque non augurabili. Ma, peraltro, tutte accadute, o futuribili, così da
configurarsi quali “eventi” ed “eventi educativi”, nel linguaggio del mio
Maestro De Giacinto (1977) e della disciplina che professiamo global-
mente: la pedagogia, quale nome complessivo di ambito.

L’educazione per il cambiamento. 
La pedagogia per la sua realizzazione

Michele Corsi
Presidente della Conferenza Nazionale 

dei Direttori dei Dipartimenti di Scienze della Formazione
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Quattro, a mio parere, sono le crisi di “primo livello” che ci riguardano,
e da cui discendono poi i vari elementi critici del sistema educativo odier-
no e della società contemporanea. Crisi strettamente interconnesse fra lo-
ro, con continui rinvii reciproci e legami, formali e sostanziali, di assoluta
cogenza interna a unirle e a proiettarle verso destini e orizzonti talora poco
umani, se non addirittura post-umani. 
Dove si stenta a riconoscere la profezia di bene che ciascuno di noi è

chiamato a rappresentare e a testimoniare. 
Nel significato etimologico di “dire” appunto il bene: il bene di sé e

dell’altro, di non volere il proprio e l’altrui male, di praticare la solidarietà,
nell’obiettivo, irrinunciabile, di rendere finalmente umana la società (1997). 
Quella società, e le differenti società, che, spesso, sono tutt’altro che

umane o comunque non ancora umane. 
E che sono tuttora costruite, al contrario, sull’antica massima hobbe-

siana dell’homo homini lupus, così da praticarla, diffonderla – al pari del
“venticello dell’infamia”: da Rossini a Bennato – ed esercitarla.

Le quattro crisi attuali, di questo nostro presente nondimeno italiano,
sono quelle dell’educazione in generale, e su cui tanto abbiamo scritto e
discusso in questi ultimi anni sia singolarmente che collegialmente; la crisi
della democrazia, che, dell’educazione, è al tempo stesso mezzo e fine;
dunque, la crisi della cultura, che può essere riguardata come la sintesi o
l’approdo, il precipitato chimico, di un’elettrolisi i cui elementi fonda-
mentali, in reazione fra loro, sono proprio l’educazione e la democrazia (si
pensi, ad esempio, ai molti ostacoli che si frappongono ancora a un effet-
tivo diritto allo studio nel nostro Paese); e che generano conclusivamente,
queste prime tre emergenze allorché inattuate o tuttora inattuali, alla Ber-
tin, la crisi stessa della politica come crisi della rappresentanza e della con-
divisione, del dialogo costruttivo e delle decisioni ragionate, della faticosa
ricerca dei pensieri e del pensiero, alto e nobile, piuttosto che il cedimento
a emozioni buie e oscure, a interessi di parte o navigazioni contorte da pic-
colo cabotaggio, a menzogne o comunque non verità, come troppo del di-
battito e del confronto anche nazionali ci caratterizzano odiernamente.

L’ambizione della pedagogia è volta a dirimere tutte queste crisi, facen-
do leva sull’educazione quale strumento che tutte le attraversa e tutte le ri-
solve, nella direzione di sciogliere i nodi gordiani a-valoriali che le conno-
tano al presente.
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Favorendo e instaurando appunto, quale “instrumentum regni homi-
nis”, l’educazione complessiva. Sulla scorta della migliore tradizione etica:
da Tacito e, prima, da Socrate e Polibio, sino a Montesquieu e Voltaire,
passando per infiniti altri autori, nell’interpretazione pure fornitaci dal no-
stro Franco Cambi (2003) nel suo “Manuale di storia della pedagogia”.
Così da appianare non solo la crisi educativa in specie, ma in modo da
concorrere anche a educare alla democrazia. E promuovendo, per quanto
compete alla nostra disciplina, l’innalzamento pure della cultura, facendo
nondimeno crescere il Paese in consapevolezza politica.
Con quella stessa cultura che può essere esaltata come un ulteriore “in-

strumentum regni”, nell’accezione di Giulio Preti (Cambi, Mari, 2011) –
quale altro omaggio alla migliore tradizione di ricerca fiorentina –, per il
cui tramite poter ritrovare, ciascuna e ciascuno di noi, un comportamento
autentico e “resistente”, non una rinuncia mistica ma un’attiva intransi-
genza nell’intrecciarsi anche di rapporti non mondani ma ideologici, tesi
a conciliare istanze diverse fra loro e contro il tentativo o la minaccia, sem-
pre ricorrenti, del pensiero unico e inglobante e a favore del superamento
di ogni realistica dicotomia che non deve annullare, bensì incoraggiare e
sostenere ogni possibile differenza. 
Con la persona di cultura che, quanto mai oggi, ha una nuova respon-

sabilità – e noi pedagogisti in prima linea –: quella di risvegliare le coscien-
ze morali a dir poco appannate dalle droghe del potere e del filisteismo di
chi non si rassegna a viver fuori dagli pseudo-circuiti, gretti e retrivi, rac-
contati ancora come quelli che contano, dalla pluralità delle contraddizio-
ni tuttora non esplose e dal gelo dogmatico di fredde solitudini, nell’epoca
–  la nostra – delle “passioni tristi” (Benasayag, Schmit, 2013), con colla-
borazioni e contaminazioni pratiche, pur sottoscritte con qualche legge-
rezza o per calcolo sottile, che non possono non ritorcersi, a lungo andare,
che in un’abdicazione patetica e straziante del bene pubblico. Dunque del-
la politica come visione strategica della società, e di tutte le possibili socie-
tà, da edificare, invece, in prospettive radicalmente virtuose.
Perché la cultura, al pari dell’educazione, della democrazia come della

“buona politica”, in sinergia fra loro, sono magneti rivolti sempre verso il
bene, alla stregua dell’ago della bussola che indica costantemente la dire-
zione dell’interesse collettivo e dell’onestà intellettuale. 

La pedagogia italiana contemporanea non può non agire, pertanto, che
stretta tra questi due macro-obiettivi di eccellenza: cultura e politica, e

XXV



Michele Corsi

praticarli congiuntamente fra loro a favore dell’educazione. In chiave sia
immanente che trascendente: dal corpo al lavoro, dagli affetti alla strenue
ricerca della libertà e dell’autonomia a ogni costo, quali “segni” anche del
superamento di ogni pregiudizio fuorviante e malevolo. Perché la persona
colta è capace di vedere e interpretare ciò che l’illetterato di andata o di ri-
torno non sa neppure scorgere o decifrare.
Riponendo finalmente la persona, ogni persona, tutte le persone, al

centro della storia ed escludendo definitivamente tutto ciò che offende
l’umano che è in noi. 

E dove la miglior forma di educazione, come sempre, è la testimonian-
za (Corsi, 2003).
La testimonianza di una pedagogia colta, performativa, non assillante

o minuziosa, ma profetica.
Con la cultura medesima che ci aiuta a comprendere per tempo il fu-

turo, e dunque ad anticiparlo e a costruirlo prima ancora che questo acca-
da.
A vantaggio di una pedagogia, non ultima italiana, parimenti democra-

tica e politicamente accorta e lungimirante. 
Questo è il mio augurio alla scienza dell’educazione del nostro Paese,

per i tempi che verranno.

Bibliografia

Benasayag M., Schmit G. (2013). L’epoca delle passioni tristi. Milano: Feltrinelli.
Cambi F. (2003). Manuale di storia della pedagogia. Bari: Laterza.
Cambi F., Mari G. (eds.) (2011). Giulio Preti. Intellettuale critico e filosofo attuale.
Firenze: Firenze University Press.

Corsi M. (1997). Come pensare l’educazione. Verso una pedagogia come scienza.
Brescia: La Scuola.

Corsi M. (2003). Il coraggio di educare. Il valore della testimonianza. Milano: Vita
e Pensiero.

Corsi M. (2013). Persona, famiglia e società. Un rapporto da ri-costruire. In E.
Corbi, M. Striano, M.R. Strollo (eds.), Pedagogia, storia, politica e società.
Scritti in onore di Vincenzo Sarracino (pp. 103-117). Napoli: Liguori.

De Giacinto S. (1977). Educazione come sistema. Studio per una formalizzazione
della teoria pedagogica. Brescia: La Scuola.

Thom R. et al. (1985). La teoria delle catastrofi. Milano: FrancoAngeli.

XXVI



XXVII

1. Il ruolo delle associazioni nazionali per la ricerca educativa

È da oltre un secolo che nel mondo sono state promosse associazioni na-
zionali a sostegno della ricerca in campo educativo. A partire dalla seconda
metà del secolo scorso esse si sono progressivamente diffuse e moltiplicate
parallelamente al consolidarsi della posizione della ricerca a livello univer-
sitario ed allo sviluppo delle politiche pubbliche in campo educativo. La
vitalità di tale processo si è manifestata principalmente negli stati demo-
cratici ed economicamente sviluppati ed ha immediatamente rispecchiato
il carattere articolato del campo di ricerca.  La tassonomia delle associazio-
ni ha subito rispecchiato la molteplicità delle funzioni di tali organizzazio-
ni. Accanto ad associazioni generaliste, sono state istituite associazioni fo-
calizzate su uno specifico campo di ricerca o su una metodologia della ri-
cerca e, a partire dal secondo dopoguerra, le stesse hanno contribuito a dar
vita ad associazioni a dimensione internazionale. 

Originariamente esse costituivano le sedi privilegiate attraverso cui ri-
cercatori e istituzioni educative si confrontavano e costruivano comuni
strategie di sviluppo e dialogo con le istituzioni pubbliche nazionali ed in-
ternazionali. Oggi esse si confrontano con la necessità di assumere un ruo-
lo di coordinamento della molteplicità di reti attraverso cui opera la ricer-
ca e di continuare a svolgere un ruolo di promozione.

Se rivolgiamo l’attenzione alla mission delle associazioni generaliste a
dimensione nazionale, è interessante rilevare come queste – indifferente-
mente dal paese di riferimento – abbiano in comune tre scopi principali
cui collegano aderenti piani strategici:

1. promuovere la qualità della ricerca educativa nelle sue diverse e molte-
plici forme prestando attenzione alle implicazioni etiche e, come nel
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caso della British Educational Research Association-BERA :” (making)
our criteria transparent for judging quality in our publications, awards,
ethical guidelines and decision-making processes”;

2. rafforzare la capacità di promozione della ricerca educativa attraverso
azioni volte “to encourage scholarly inquiry related to education” (Ame -
rican Educational Research Association-AERA) promuovendo metodi
collaborativi e interdisciplinari di lavoro e networking;

3. favorire l’impegno della ricerca educativa di qualità “to enhance the pu-
blic good “e to enhance educational processes, policy and practice at all
levels” (Australian Association for Research in Education-AARE) ed a
questo fine sviluppare strategie per collegare la ricerca, la politica e la pra-
tica in modo da contribuire a un dibattito democratico informato impe-
gnandosi con i responsabili politici, i professionisti e il vasto pubblico nel
definire i programmi di ricerca e promuovere l’uso della ricerca.

La qualità della ricerca educativa accresce la qualità del “lavoro educa-
tivo”, un lavoro –non meno di quello del medico o di chi opera nel campo
della giustizia- identificabile con una pratica morale (Carr, 2003: 39), ov-
vero un lavoro che si fonda sul “reflective professional judgement” ed in
cui la crescita della persona, la giustizia, il benessere per cui si lavora non
sono il mezzo, ma il fine della professione. Porre il “lavoro educativo” alla
pari di quello del medico o del giudice, significa considerarlo come una
pratica professionale con fondamenta teoretiche, morali e tecniche e dota-
ta di un margine di autonomia relativa affidato alla “professional delibera-
tion” dell’educatore.

Sono queste le ragioni che rendono centrale per la ricerca educativa la
capacità “to enhance the public good”. Tale capacità si misura necessaria-
mente con i risultati riscontrabili nelle condizioni educative della popola-
zione. 

2. Ricerca educativa e condizioni educative della popolazione

È vero che la ricerca educativa in Europa è entrata nelle università da poco
più di un secolo e principalmente per svolgere funzioni di supporto alle
politiche di scolarizzazione. Tuttavia, questo non ci esime dall’ interrogarci
su meriti e responsabilità del suo operato confrontandoci con lo stato delle
condizioni educative della popolazione.
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Per anni la ricerca pedagogica ha lavorato su ipotesi che identificavano
la crescita della scolarizzazione con  lo sviluppo intellettuale della popola-
zione (“La scuola è il nostro passaporto per il futuro, poiché il domani ap-
partiene a coloro che oggi si preparano ad affrontarlo”, Malcom X).

La ricerche di questi anni hanno mostrato come tale relazione esista,
ma per fasce ristrette di giovani e come gli effetti della scolarizzazione va-
dano disperdendosi nel corso di pochi anni quando non a confronto con
l’ingresso nel mercato del lavoro. Si prendano ad esempio studi e rapporti
che mostrano come:

– il 75% delle persone esce dal sistema formativo senza un risultato che
premi l’investimento delle famiglie superiore ai 10/17 anni di costi
(nostra elaborazione su dati Eurostat, novembre 2017 e Piaac);

– il 56,5% non legge in un anno neppure un libro (Istat, 2015);
– la scuola non favorisce più la mobilità sociale neppure rispetto ai figli

della classe media: cala infatti, sempre tra il 1993 e il 2012, la mobilità
dei figli di impiegati verso occupazioni più elevate e aumentano le pos-
sibilità per loro di diventare operai o non migliorare la propria posizio-
ne (Ranci Ortigosa, 2018). Gli unici a non risentire del blocco della
mobilità intergenerazionale sono le occupazioni più elevate, sia dirigen-
ziali (+10,6 punti) sia come libero professionista (+3,8 punti). 

Tali dati mettono in luce che il fenomeno dell’esclusione educativa non
riguarda una ristretta minoranza della popolazione. Tale fenomeno non ha
a che fare con l’acquietante idea della povertà educativa e quindi con il rin-
vio a nuove forme di filantropismo.

Le politiche educative pubbliche, nei fatti, non si sono liberate di una
idea di soggetto ispirata alla “teoria dei due popoli”, ovvero alla contrap-
posizione tra la domanda formativa di una élite e quella della maggioranza
della popolazione. Sul terreno delle politiche educative e culturali paiono
ancora forti le teorie che nel Rapporto al Re Murat del 1809 facevano af-
fermare al Cuoco che l’educazione “doveva render possibile al popolo di
seguire la guida degli uomini colti, che sono necessariamente pochi e che
hanno il compito di promuovere il progresso scientifico” (Borghi, 1967,
p. 58).  
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3. La sfida dell’aumento della povertà educativa relativa

Il concetto di povertà educativa assoluta (ad es. il mancato possesso del ti-
tolo della scuola dell’obbligo) è stato svuotato di valore a seguito delle ri-
cerche sugli effettivi learning outcomes dei giovani e degli adulti.  I dati re-
lativi sono drammatici, ma riduttivi.

Il ricorso al concetto di povertà educativa relativa aiuta meglio a leggere
le sfide della ricerca educativa in quanto la pongono di fronte sia alle con-
crete condizioni di vita che al sentire delle popolazioni. Esso infatti ci por-
ta a considerare l’incapacità individuale e collettiva di raggiungere uno
standard di vita minimo accettato in una particolare società, ovvero di ap-
partenenza o meno a strati di popolazione privati dei benefici educativi e
culturali di un’economia moderna.

Tale prospettiva ci pone di fronte ad una stratificazione di diversi livelli
di povertà educative relative che, in qualche misura, accomunano:

– coloro che pur avendo investito anni della loro vita all’interno delle isti-
tuzioni educative ne escono privi di learning outcomes spendibili e,
pertanto, hanno subito processi di depauperamento educativo difficil-
mente reversibile;

– coloro che pur avendo acquisito nell’età giovanile le competenze di ba-
se fornite dai sistemi educativi cui hanno avuto accesso si trovano nel-
l’impossibilità di svilupparle in funzione delle necessità poste dalla vita
privata, sociale e professionale e, pertanto, vivono condizioni di depri-
vazione educativa permanente;

– coloro che pur avendo raggiunto livelli educativi superiori vivono con-
dizioni di esclusione dai processi oggi essenziali di produzione endoge-
na delle conoscenze nei luoghi di lavoro e che, di conseguenza, sono
destinati alla progressiva marginalizzazione.

I lavori di Piketty ci spingono a chiederci in che misura la ricerca in
educazione accompagni o contrasti l’aumento delle diseguaglianze econo-
miche e se, quindi, coloro che hanno più formazione e più competenze ne
avranno sempre di più. Piketty ha dimostrato che «i patrimoni ereditati
dal passato si ricapitalizzano più in fretta rispetto all’andamento del pro-
cesso di produzione e dei redditi». È inevitabile, allora, che la concentra-
zione del capitale raggiunga livelli assai elevati, potenzialmente incompa-
tibili con i valori meritocratici ed i principi di giustizia sociale che costi-
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tuiscono il fondamento delle nostre moderne società democratiche. Dalla
democrazia si scivola verso l’oligarchia patrimoniale (Piketty, 2014, p. 51).
Se i ricchi diventeranno sempre più ricchi, se entro il 2050 le differenze
torneranno ad essere identiche a quelle esistenti negli anni ’20 del secolo
scorso quali i fini ed i compiti della ricerca educativa?

Il problema però non è costituito dall’allargamento delle élites, dalla
modificazione del pur perverso mercato dell’educazione attraverso stru-
menti normativi. Il problema risiede nella identificazione e nella formazio-
ne di un soggetto collettivo che, in ragione della propria posizione ogget-
tiva all’interno dei processi di produzione materiale e culturale, possa svol-
gere un ruolo trasformativo della qualità dei rapporti tra pubblico e edu-
cazione.

“Oggigiorno l’ottimismo, quanto la democrazia, è oscurato da una nu-
be” scriveva Dewey nel 1927 paventando l’eclisse di un pubblico demo-
craticamente organizzato. L’augurio è che la Siped possa contribuire a fa-
vorire lo sviluppo di una ricerca che porti il sereno.
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Numerose sono le emergenze educative della nostra società, basti ricordare
la crisi della famiglia tradizionale e le nuove famiglie; le grandi opportuni-
tà ma anche i nuovi rischi portati dall’ambiente digitale e dalle nuove tec-
nologie; la sfida dell’accoglienza di persone straniere e di minori non ac-
compagnati; l’integrazione di scolari figli di immigrati di prima e ma or-
mai anche di seconda generazione; l’ambiente, l’ecologia e la sostenibilità;
l’inclusione delle persone con disabilità; la tutela delle donne contro la
violenza e il femminicidio. 
Sono temi che investono le varie agenzie educative: dalla scuola alla fa-

miglia, dalla Chiesa allo Stato. A noi pedagogisti spetta il compito di af-
frontare scientificamente le questioni, per porgere agli operatori e alla po-
litica soluzioni intelligenti, concrete, democratiche, soluzioni che superino
la divaricazione spesso esistente tra educazione e istruzione, tra educazione
intesa come formazione, come Bildung, come Paideia e invece l’istruzione
intesa come mera accumulazione di conoscenze e tecniche, una divarica-
zione che oggi più che mai si coglie nella società odierna e in certe politi-
che ministeriali e scolastiche. Ma una pedagogia senza un ancoraggio eti-
co-antropologico non può tradursi in una educazione alla democrazia, alla
responsabilità, quindi alla legalità.
L’abbandono della correlazione intrinseca tra religione, etica, politica e

pedagogia avviene in età moderna. L’inziale disancoraggio della teoria po-
litica – come delle varie scienze – dal fondamento religioso, già chiaro con
Machiavelli e con il giusnaturalismo, si è poi consumato nel distacco della
politica dalla dimensione etica, oggi drammaticamente assente da troppe
prassi. “Nella pienezza della modernità la progressiva separazione dell’etica
dalla politica assume aspetti pressoché irreversibili” aveva già notato Acone
(1994, p. 88), che proseguiva: “La crisi della dimensione etico-politica og-
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gi è sotto gli occhi di tutti, essa configura anche la crisi della politica in
senso moderno, non solo del suo primato, ma anche della sua funzione de-
cisiva” (ivi, p. 90). Come pedagogisti dobbiamo fortemente interrogarci su
questo sfilacciamento morale della dimensione politica e non essere corre-
sponsabili di questo processo. La tutela dei diritti delle donne, dei disabili,
dei migranti, dei diversi si radica in una cultura del rispetto dell’altro, che
presuppone un’antropologia, con o senza fondamenti metafisici, ma co-
munque innervata di umanesimo, un umanesimo che vacilla di fronte al
relativismo imperante.
L’uomo è un essere sociale, la società è una unione organica di indivi-

dui. Dewey (1950, p. 457) ha detto che “la democrazia è in se stessa un
principio educativo”. La discussione, la libertà di pensiero sono essenziali
per la democrazia e la crescita civile. Pedagogia allora significa pensiero cri-
tico, problematicismo, dialogo, confronto. Non significa steccati, fratture,
né giochi di interessi personali o particolari. Significa avere di mira il bene
comune.
Di fronte al bullismo, al cyberbullismo, alla violenza sulle donne, al

razzismo, ai problemi ambientali la pedagogia ha un compito ineludibile
di richiamo all’umanesimo e dunque a una cultura del rispetto e della le-
galità. Come Siped, dobbiamo farci interpreti di queste istanze, rispon-
dendo con rigore scientifico e con coerenza di atteggiamenti. La forte ten-
sione etica che attraversa i grandi pedagogisti, da Rousseau a Gramsci, da
Montessori a don Milani, ci ricorda che una pedagogia senza etica perde
fondamento. 
Riccardo Massa, scrivendo della “fine della pedagogia nella cultura con-

temporanea”, affermava nel 1990 che “al pedagogo ossessionato dal desi-
derio di formare si era sostituito un trasmissore di contenuti: l’angoscia pe-
dagogica è divenuta angoscia didattica. Il formare e l’educere come dimen-
sione esistenziale significante si sono rattrappiti in una professionalità che
si preoccupa esclusivamente di por mano ad itinerari asettici. Più ancora
che quello di educazione, il termine di educatore è stato abiurato e messo
da parte. Il successo del paradigma istruzionale presso la maggioranza de-
gli insegnanti sta ad indicare che un ruolo caratterizzato dal prendersi cura
dei problemi di soggetti che vanno crescendo […] è diventato un atteggia-
mento insostenibile nella cultura contemporanea” (Massa 1990, p. 87).
Se pensiamo a molte politiche ministeriali sulla nostra scuola, credo

che queste parole siano ancora valide: da un lato abbiamo l’assalto dei di-
sciplinaristi, ma dall’altro abbiamo anche visto una pedagogia dove ri-
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schiano di prevalere visioni parziali e limitanti. La parola “cura” in questa
citazione di Massa è fondamentale. Rimanda all’“I care” di don Milani,
(Sani, Simeone, 2011), all’attenzione per i più deboli, ma anche a noi stes-
si, per via della nostra ontologica fragilità (Mortari, 2002, 2006). 
Come l’educatore deve avere cura dell’educando, noi dobbiamo custo-

dire la pedagogia italiana, farla crescere, dando spazio ai giovani, stimolan-
do il confronto, la partecipazione, ricordando l’insegnamento dei maestri
che sono venuti prima di noi. Solo così saremo interlocutori credibili e po-
tremo avere ascolto. Potremo anche dire cose scomode. Come si esercita
questo impegno della pedagogia di fronte alle emergenze educative?
La risposta a mio avviso si trova nelle parole scritte da Cesare Scurati,

nel 1996, nella prefazione a Volti dell’educazione: “educare è senza dubbio
una delle forme del servire, ma questo non deve essere confuso con la de-
bolezza. Solo chi è forte (competente, preparato, sicuro) può imbandire la
tavola agli altri; solo chi ha può dare: il servizio dell’educatore, quindi, non
è il servire dello schiavo, ma l’invito del signore, che ha in sé la ricchezza
del contenuto, la bellezza del dono e l’attrazione del gesto. […] Educare
non vuol dire possedere, i modi dell’appropriazione non sono mai i modi
dell’educazione […] I volti dell’educazione non sono altro che il volto
dell’umanità come volto della vita, della storia e della cultura; la loro iden-
tità è la presenza del servizio, […] della comprensione, della forza, della
cooperazione, della sintesi” (pp. 7-8).
Anche qui il perno è l’umanesimo, e l’idea centrale del servizio legato

alla forza del diritto, del dovere kantianamente inteso e della giustizia: la
democrazia nasce dal mettersi a servizio degli altri. Abbiamo ancora questa
capacità di metterci a servizio? Di concepire il nostro lavoro di pedagogi-
sti, il nostro lavoro in questa Società che è la Siped come servizio? Io credo
che questa sia la strada, l’unica strada autentica, che rispecchia la signifi-
catività etica della cura pedagogica.
La politica ha bisogno di una pedagogia accademica impegnata per il

bene comune. La cosiddetta “Legge Iori” (uso questo termine improprio,
perché come è noto l’onorevole Vanna Iori è riuscita a salvare il nucleo del
progetto di Legge Iori-Binetti inserendolo in alcuni articoli della legge di
bilancio) è ora realtà grazie a quattro anni di impegno costante e di lotta
della collega. Se la pedagogia italiana oggi ha un riconoscimento pubblico,
questo va certamente annoverato in primo luogo al risalto di questa batta-
glia, che ha visto uniti il mondo accademico, Siped in testa, e gli operatori
in campo educativo. Dopo anni di studi e di richieste pressanti, finalmen-

5



Simonetta Polenghi

te le professioni educative sono state riconosciute: un risultato storico, che
impone ora di continuare a lavorare: non lasciamo il campo scoperto, con-
tinuiamo, come singoli e come Siped, il nostro impegno per risposte eti-
che e competenti alle emergenze educative. 
Wolfgang Brezinka in Educazione e pedagogia in tempi di cambiamento

culturale ha condotto una analisi lucida e disincantata dei mali della socie-
tà contemporanea, una società “disorientata”, priva di solidi punti di rife-
rimento, che invece avevano le società precedenti. Tuttavia egli contestava
che la nostra società vedesse la fine dell’educazione, e incitava al Mut zur
Erziehung: abbi il coraggio di educare, il coraggio di educare bene. E an-
cora invitava a non dimenticare la pedagogia pratica, che non è neutra, ma
che si espone moralmente (Brezinka, 2011, pp. 141-1443). Queste parole:
democrazia, partecipazione, eticità, coraggio ci devono guidare per affron-
tare le sfide che ci attendono.
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In questo intervento intendiamo dare una sommaria caratterizzazione alla
problematica scolastica odierna. Tale problematica, infatti, non è configu-
rata una volta per tutte, in modo a-storico, secondo un’idea di scuola pe-
renne. Sebbene vi siano alcuni tratti di lunga durata dell’istituzione scola-
stica, la sua problematica è soggetta al divenire storico, e assume perciò
forme specifiche nei diversi periodi di tempo.

Ciò premesso, articoleremo il nostro intervento in tre punti. Nel primo
daremo un’enunciazione complessiva, ma sommaria, delle linee che carat-
terizzano l’odierna problematica scolastica. Nel secondo punto, daremo
qualche cenno di approfondimento rispetto a tali linee. Nel terzo, infine,
prospetteremo un orientamento pedagogico generale rispetto alla proble-
matica tracciata. 

1. La scuola al bivio

La scuola si trova oggi di fronte a un bivio: da una parte il mercato, con i
suoi meccanismi concorrenziali e i suoi imperativi d’efficienza sociale;
dall’altra la democrazia, con il suo progetto d’emancipazione umana. E la
scuola si trova a scegliere quale strada imboccare. Questa, detta in modo
sommario, è la tesi che sta alla base del presente intervento. Cerchiamo di
circostanziare brevemente tale tesi e dare un primo chiarimento sulle sue
implicazioni.

L’odierno scenario sociale è caratterizzato da un’economia globalizzata
basata sulla conoscenza. La rivoluzione produttiva – sotto la spinta delle
nuove tecnologie – tende a essere continua, e questo crea una pressione
sulla scuola da parte del sistema politico-economico, affinché essa provve-
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da ad equipaggiare i futuri produttori rispetto alla nuova fase di sviluppo
delle forze produttive.

A questo proposito, si deve precisare che nel sistema scolastico sono
sempre state compresenti – sebbene in modo problematico – l’esigenza di
una formazione generale (culturale e disinteressata) e quella di una forma-
zione orientata in senso professionale. Inoltre è comprensibile che, nei pe-
riodi in cui si verificano significative trasformazioni dell’organizzazione
produttiva, tenda a crescere la rilevanza dell’esigenza professionale. Ma og-
gi il carattere continuo di tale trasformazione crea un’enfasi costante sul
nesso tra scuola e mondo del lavoro, che rischia di mettere sistematica-
mente in secondo piano gli aspetti formativi generali del percorso scolasti-
co. L’attuale problematica educativa, però, non si esaurisce in questo.

L’insieme dei cambiamenti sociali che si accompagnano alla globalizza-
zione (la finanziarizzazione dell’economia, le delocalizzazioni produttive,
la già citata rivoluzione tecnologica) hanno creato una vasta e profonda
crisi sociale, che si riverbera inevitabilmente in una crisi educativa: gli
orientamenti politici e pedagogici delle fasi precedenti sembrano aver
smarrito la loro razionalità e la loro efficacia, gli insegnanti (e gli educatori
in genere) si sentono incerti e spaesati.

A questa crisi sociale dà una risposta (conforme alle necessità del capita-
lismo globalizzato) l’ideologia neoliberista: l’elevazione del mercato a prin-
cipio unico, o comunque prioritario, di razionalità sociale, e quindi a crite-
rio di organizzazione di tutti gli ambiti della società. Secondo questa logica,
perciò, la democrazia diventa un principio secondario e subordinato, prati-
cabile soltanto entro le forme e i limiti compatibili con gli imperativi del
mercato. In altre parole, tramonta il connubio paritario tra il mercato e la
democrazia, su cui si erano rette le società occidentali: il mercato assume
una posizione nettamente predominante; la democrazia – benché formal-
mente conservata – si svuota di sostanza, si riduce in forme residuali.

Entro questo quadro, la su citata richiesta alla scuola di provvedere alla
formazione dei produttori adeguati all’economia basata sulla conoscenza
si traduce non solo nella svalutazione della formazione culturale disinte-
ressata, ma anche nel trascurare in modo più o meno completo l’esigenza
della formazione dei nuovi cittadini.

Di fronte a questa situazione di crisi sociale e educativa, la scuola si tro-
va perciò a un bivio, deve compiere una scelta storica. Lo stesso termine
“crisi” (dal greco krísis: scelta, giudizio) rinvia a una scelta. Ma uno stato
di crisi implica anche una condizione di instabilità, nella quale una piccola
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modificazione delle cose può produrre esiti cospicui e del tutto diversi. Il
“sistema”, in altre, parole si trova in un punto di biforcazione e un movi-
mento in un senso o nell’altro porterà a decorsi completamente differenti.
Le conseguenze della scelta compiuta dalla scuola saranno, quindi, estre-
mamente importanti per il futuro delle nostre società. La responsabilità
storica che deriva da questa scelta è perciò molto grande, e non si può fare
a meno di decidere (illudersi di non farlo, di fatto, significherebbe sceglie-
re di abbandonarsi alla corrente, che oggi trascina verso il mercato).

La metafora del bivio, che adoperiamo per connotare la situazione della
scuola, riprende intenzionalmente quella usata da Maritain (1963) con
Education at the Crossroads. Quest’opera, del 1943, si situava nell’epoca di
una grave crisi mondiale, e il bivio che prospettava allora l’autore – al net-
to della sua polemica anti-pragmatista – era quella tra democrazia e tota-
litarismo. Oggi, la democrazia è di fronte a una nuova forma di totalitari-
smo, sicuramente più morbida e seducente di quella di allora, ma nondi-
meno tale: la dittatura del mercato. Una dittatura legittimata grazie all’ege-
monia politico-culturale dell’ideologia neoliberista. Pertanto, oggi come
allora, la scuola è di fronte a un bivio, e deve scegliere da che parte stare.
Scegliere se formare un uomo a una sola dimensione, il produttore com-
petente ma politicamente indifferente, disimpegnato e conformista, o l’uo-
mo completo: cittadino riflessivo e produttore al tempo stesso. Ma come si
è giunti a quest’esito? Per approfondire le linee che caratterizzano la pro-
blematica scolastica, che abbiamo rapidamente tracciato, è opportuno ri-
percorrere brevemente il processo storico dell’affermazione del neo-liberi-
smo e del sua traduzione in modello scolastico.

2. L’avanzata della pedagogia neoliberista

I presupposti di un’egemonia politico-culturale dell’ideologia neo-liberista
hanno conosciuto una massiccia avanzata tra gli anni Ottanta e gli anni
Novanta del secolo scorso (da noi hanno trovato iniziale espressione nella
critica allo statalismo). Gli anni Ottanta, in particolare, sono contrasse-
gnati dal governo Thatcher in Gran Bretagna e dalla presidenza Reagan in
America. Il sommovimento ideologico che creano i loro orientamenti po-
litici ha radici e implicazioni culturali ramificate. Dapprima viene annun-
ciata l’eclisse delle grandi narrazioni della modernità (Lyotard, 1983), e
quindi il passaggio a un’era post-ideologica. Poi, caduta l’Unione Sovieti-
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ca, viene proclamata addirittura la “fine della Storia”, che sarebbe giunta
al capolinea col trionfo planetario del sistema liberal-democratico (Fuku-
jama, 1992). Ma le cose vanno diversamente. Nella seconda metà degli an-
ni Novanta, le socialdemocrazie europee – prima fra tutte il New Labour
di Blair – abbandonano la loro impostazione classica per cercare una “terza
via” (Giddens, 1999) tra questa e il neoliberismo. Di fatto, si produce un
compromesso che finisce per risultare sempre più sbilanciato verso l’ottica
neo-liberista. L’eco di questo slittamento si avverte anche nel campo sco-
lastico-formativo. Il Rapporto Delors sull’Educazione per il Ventunesimo Se-
colo (Delors, 1997), promosso dall’Unesco, propone un’astratta concilia-
zione di elementi socialdemocratici e neoliberisti, di sviluppo umano e di
produzione di capitale umano, che di fatto inclina il piano verso lo scivo-
lamento neoliberista. Anche le politiche formative dell’Unione europea
tendono progressivamente ad allinearsi con la nuova temperie politico-
culturale: il Libro Bianco dell’Unione Europea, curato dalla Cresson
(1995), mette in primo piano il problema dell’adeguamento dell’istruzio-
ne alle dinamiche di un’economia globale basata sulla conoscenza; la Stra-
tegia di Lisbona (2000) concepisce una serie di traguardi formativi comu-
nitari da raggiungere entro un decennio, finalizzati a fare dell’Unione Eu-
ropea l’economia più avanzata e dinamica del pianeta.

In questo nuovo quadro storico-culturale, il neoliberismo si presenta
come l’ideologia del capitalismo globalizzato, come la concezione che so-
stiene la sovranità dei mercati, ai cui imperativi non vi sarebbero alterna-
tive. La stessa democrazia viene vista come un intralcio alle logiche della
globalizzazione e dei mercati, e se ne sostiene il ridimensionamento in for-
me compatibili con esse. L’ontologia sociale neo-liberista riduce tutte le re-
altà sociali al concetto d’impresa, siano esse nazioni (l’azienda Italia), isti-
tuzioni (l’azienda sanitaria locale, la scuola-azienda), o persone (ognuno
deve essere l’imprenditore di sé stesso), eleggendo la concorrenza a motore
primo dell’efficienza del sistema, e quindi a principio di ogni sfera sociale.
E, in un’economia basata sulla conoscenza, il principale fattore di compe-
titività dei sistemi-impresa è individuato nel “capitale umano”, nello stock
di conoscenze e di competenze incorporato dai soggetti produttori duran-
te i percorsi d’istruzione.

Nella concezione neo-liberista, la scuola si pone quindi, innanzitutto,
come una fabbrica di capitale umano, come un’agenzia di formazione di
produttori dotati dell’equipaggiamento cognitivo necessario alle aziende.
Inoltre, la scuola rappresenta una palestra di competizione, nella quale il

10



La problematica scolastica odierna

soggetto si deve socializzare con i meccanismi meritocratici che presiede-
ranno alla vita sociale ed economica. In altre parole, la scuola neoliberista
non mira all’educazione di cittadini democratici, ma alla formazione di
produttori efficienti e competitivi (nonché conformisti sul piano del-
l’ethos). A questo scopo, gli stessi istituti scolastici devono assumere la for-
ma d’aziende efficienti, capaci di competere nel mercato dell’istruzione e
soggette a rendicontare la produttività dell’investimento pubblico. In que-
sto quadro, mentre i dirigenti scolastici divengono i manager dell’impre-
sa-scuola, gli insegnanti assumono la veste di funzionari del capitale uma-
no e/o di commessi del super-market formativo.

Nel nostro Paese, la fase della scuola neoliberista ha iniziato a muovere
i primi passi con gli anni della cosiddetta Seconda Repubblica, caratteriz-
zati da un inedito bipolarismo e dall’alternanza dei governi. Fin dal pro-
gramma elettorale di Silvio Berlusconi (1994), le famose “tre I” (impresa,
inglese, internet) annunciavano un disegno di modernizzazione della
scuola secondo i dettami dell’aziendalismo neo-liberista. I successivi anni
del Governo dell’Ulivo, hanno visto una certa affinità politico-culturale
con l’orientamento della “terza via” (Prodi, 1994), che preferisce però par-
lare di “nuova via” (Prodi, 1998). Senza giungere pienamente a imposta-
zioni neoliberiste, varie misure – tutt’altro che prive di aspetti progressisti
– risentono di alcune forme di contaminazione con tali impostazioni: dal
Pacchetto Treu (1997), che apre a forme di flessibilità del lavoro; alla Legge
Bassanini (1997) col Regolamento sull’autonomia (1999), che – mossa da
un intento di superamento del tradizionale centralismo burocratico – isti-
tuisce l’autonomia organizzativa didattica degli istituti scolastici, di cui de-
ve essere espressione il Pof-piano dell’offerta formativa (espressione che non
rinvia più al concetto di “bisogni educativi” – di matrice pedagogica –, ma
a quello di “domanda formativa”, di sapore mercantilistico1), rischiando
però di avallare una concezione aziendalista e concorrenziale della scuola;
fino alla cosiddetta Riforma Berlinguer (in realtà una serie di misure con-
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cepite come tessere del medesimo mosaico, tra cui la Legge 30/2000 sul
riordino dei cicli) (Berlinguer, 2001). Quest’ultima può essere vista come
l’unico tentativo di una riforma organica e complessiva del sistema scola-
stico compiuto nell’età repubblicana. Tuttavia, essa non è esente da limiti
e compromessi che mostrano significativi arretramenti (dovuti probabil-
mente a considerazioni di Realpolitik) rispetto ai disegni iniziali, in parti-
colare sulla scuola d’infanzia, e sulla estensione dell’obbligo scolastico. In
ogni caso, il mosaico berlingueriano sarà scompaginato dai governi succes-
sivi.

Il tornante storico della ristrutturazione neoliberista della scuola è così
affrontato pienamente dai governi di Centro-destra dal 2001 in poi. In
una prima fase, quella dei ministeri Moratti e Gelmini (con la parentesi di
Centro-sinistra e del Ministro Fioroni, fautore della politica del “cacciavi-
te”, per correggere selettivamente alcuni aspetti della Riforma Moratti) la
ristrutturazione neoliberista è intrecciata con una prospettiva di una con-
tro-riforma. Infatti, l’ispirazione neoliberista del Ministro Moratti, che si
esprime nella Legge 53/2003 o Riforma Moratti (che ripropone una se-
condaria superiore basata sul dualismo tra i licei e un’istruzione professio-
nale piegata alle aziende), e i suoi Piani di studio personalizzati (che riesu-
mano l’ideologia delle doti naturali per giustificare gli esiti della competi-
zione scolastica), si intrecciano con un’ideologia tradizionalista che celebra
il primato della famiglia sulla scuola, e si richiama al merito e alla serietà
come valori compromessi dalle politiche di sinistra e dai sindacati (per al-
tro l’intreccio tra neoliberismo e tradizionalismo è tipico dell’orientamen-
to neo-conservatore anche in altri Paesi occidentali). Col Ministro Gelmi-
ni, questa tendenza contro-riformista diviene particolarmente marcata: dal
ritorno dei voti numerici, al cinque in condotta, al grembiulino, fino alla
riesumazione del maestro unico nella scuola elementare. In realtà, questa
pioggia di provvedimenti che rispecchia i più ammuffiti stereotipi diffusi
nell’opinione pubblica, tende a sviare l’attenzione rispetto ai gravi tagli di
risorse alla scuola, i più ingenti di tutta la storia della Repubblica. Ma que-
sta fase di liberismo mascherato da ritorno alla “sana” tradizione si esauri-
sce con la fine dei governi di Centro-destra, nel 2011. Da qui in poi, pri-
ma col governo tecnico Monti, poi coi governi guidati dal Partito demo-
cratico, la ristrutturazione neoliberista si presenta senza paludamenti di
sorta, forte della raggiunta egemonia politico-culturale, consolidata – an-
ziché erosa – dalla grande crisi economica esplosa nel frattempo. 

A questo proposito, la Buona Scuola del Governo Renzi rappresenta il
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compiuto allineamento della concezione della scuola alle posizioni neoli-
beriste. La scuola è vista in un’ottica prettamente funzionalista, come su-
bordinata al sistema economico-aziendale: deve servire alle imprese e farsi
impresa essa stessa. Tende a svanire la preoccupazione per la formazione di
cittadini democratici e capaci di pensare autonomamente e in modo criti-
co. Ciò che conta è formare buoni produttori.

Qui possiamo solo accennare ai limiti e alle contraddizioni di cui soffre
questa concezione (cfr. Baldacci et al., 2015): l’unilateralità formativa che
enfatizza la figura del produttore a scapito di quella del cittadino (mentre
lo sviluppo dell’essere umano completo deve coniugare queste due dimen-
sioni); il nesso diretto e meccanico tra scuola e mondo produttivo – come
se la scuola potesse formare produttori “chiavi in mano” per le imprese2 –
che rischia di formare competenze appiattite sull’esistente e soggette a ra-
pida obsolescenza; il neo-autoritarismo dirigenziale, che mal si sposa con
l’idea di scuola come comunità democratica; la vasta disoccupazione gio-
vanile e le ridotte possibilità di mobilità sociale, in un Paese dove le occu-
pazioni sono distribuite attraverso le reti di conoscenze familiari, più che
attraverso il merito e la competenza. In conclusione, il neoliberismo porta
al tramonta di un’idea di educazione che vede la crescita intellettuale e
morale della persona come un fine in sé: la persona è degradata a mero
strumento dello sviluppo economico.

3. Un orientamento per la scuola odierna

La scuola, come si diceva all’inizio, si trova a un bivio drammatico: da una
parte il mercato e la formazione dell’imprenditore di sé stesso, dall’altra la
democrazia e il pieno sviluppo della persona umana. Si tratta d’una alter-
nativa che non ammette una conciliazione, la quale sarebbe irrimediabil-
mente astratta e velleitaria. La logica del mercato, come si è detto, è ormai
vista come prioritaria rispetto alla democrazia. E la formazione dell’im-
prenditore di sé stesso riflette un principio eteronomo e unilaterale, inca-
pace di assicurare il pieno sviluppo individuale. Eteronomo, poiché la per-
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sona non è vista come fine in sé, ma come mezzo. Unilaterale, in quanto
si limita a promuovere la formazione del produttore, trascurando quella
del cittadino riflessivo e – più in generale – della donna e dell’uomo capaci
di pensare con la propria testa.

Considerata l’egemonia politico-culturale del neoliberismo, è ancora
ipotizzabile una scuola volta a promuovere la piena emancipazione umana,
la crescita intellettuale e morale della persona come un fine in sé? A questo
proposito, un solido punto di riferimento è ravvisabile nella Carta Costi-
tuzionale, i cui valori fondamentali sono quelli della democrazia, del lavo-
ro e del pieno sviluppo della persona. 

Come abbiamo visto, si va diffondendo l’opinione secondo cui la Co-
stituzione sarebbe ormai in buona parte anacronistica, superata da una re-
altà storico-sociale che vede la sovranità dei mercati, per cui occorrerebbe
ridimensionare la vita democratica a livelli compatibili con gli imperativi
del sistema. Ovviamente, si tratta di una questione di elevata complessità,
alla quale non è qui possibile fornire una risposta articolata – che dovrebbe
partire dall’indagine sulle condizioni per un effettiva ripresa di un progres-
so democratico –, ma soltanto indicare un orizzonte di riferimento. A que-
sto proposito, parafrasando Habermas (1988), si può asserire che la realiz-
zazione di una Scuola della Costituzione non è fallita, bensì incompiuta. Si
tratta di un compito etico-politico che è tutt’ora di fronte a noi, così come
quello di una completa attuazione della Costituzione (Fioravanti, 2009).
L’egemonia del neoliberismo non è completa e definitiva. L’egemonia si dà
sempre nel quadro di un conflitto egemonico tra prospettive diverse, e
perciò è sempre precaria e contendibile (Gramsci, 1975). Il pericolo è che
una prolungata supremazia del pensiero unico neoliberista riesca a omolo-
gare il senso comune secondo i propri codici ideologici, arrivando a colo-
nizzare la stessa cultura dell’educazione, del fare scuola (Bruner, 1997).
Occorre, perciò, tenere viva una battaglia culturale di lungo corso, una
guerra di posizione capace di ostacolare la diffusione del credo neoliberi-
sta. Contro l’idea triste di una scuola-azienda è necessario sostenere ferma-
mente che un’altra scuola è possibile: una Scuola della Costituzione, capa-
ce di realizzare uno sviluppo completo della persona (sia come cittadino
sia come produttore, e più in generale come individuo dotato di autono-
mia etica e intellettuale), e quindi di promuovere una crescita civile e de-
mocratica del Paese.
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1. La cura si da a partire dalla condizione umana di fragilità e rischio

Occorre subito dire che c’è cura perché c’è rischio, che la cura si dà a par-
tire dal dato ontico-antropologico dalla estrema fragilità e vulnerabilità
dell’uomo che ne determinano la condizione e che derivano, non solo dal
nostro essere finiti e, unici tra i viventi, consapevoli di esserlo, ma anche
dal fatto che l’uomo, l’esser-ci, è l’unico ente per il quale la vita non è il
mero e nudo vivere, ma l’esistere, con il pathos dello strappo continuo da
se stesso, dal continuo esser-fuori, dal trascendimento, in primo luogo di
se stesso e della destabilizzazione che esso determina; e fragili, vulnerabili,
anche perché, vivendo, siamo esposti ai colpi del caso e del destino, al
cambiamento ed alla contingenza, perché siamo nel tempo e siamo tempo,
e lottiamo per durare e la possibilità di non essere più ci rende impotenti
e inconsistenti; perché, infine, siamo perennemente incompiuti, mancan-
ti, impegnati a dare forma al nostro essere e perciò abbiamo bisogno di cu-
ra e da questa dipendiamo e in questo dipendere, sta tutta la nostra debo-
lezza ontologica, ma, se è vero che “là dove c’è il pericolo cresce anche ciò
che salva” (Heidegger, 1988, p. 45), proprio alla cura è affidata la possibi-
lità, per l’uomo, di perdersi o salvarsi, di mancare o realizzare il proprio
più autentico poter essere.
Heidegger sottolinea, con dei versi di Rilke, questo carattere struttura-

le di precarietà, esposizione e rischio della vita e dell’esistenza umane, che
non sono però ciò da cui l’uomo fugge ma ciò che cerca perché è nella sua
natura.
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Come la natura abbandona gli esseri al rischio della loro sorda bra-
ma, e nessuno particolarmente protegge nei solchi e sui rami, così
anche noi siamo, nel fondamento primo del nostro essere, non par-
ticolarmente diletti. Siamo arrischiati. Soltanto che noi, più ancora
di pianta e animale, con questo rischio andiamo, lo vogliamo; tal-
volta, anche, siamo più arrischianti della vita stessa, per un soffio,
più arrischianti (Rilke, 1935)1.

Ciò che attraverso Rilke, egli vuole farci comprendere è che nella nostra
essenza, nel nostro fondamento, noi esistiamo ‘nel rischio’. Il nostro pro-
cedere nel cammino della vita è un tenderci verso un costante non-ancora:
in questo sta la nostra trascendenza. Fin dalle origini, l’essere umano è get-
tato nell’aperto del mondo e della natura senza protezione, con la preca-
rietà indosso come primo vestito. A differenza degli altri enti (piante, ani-
mali) i quali rimangono nell’aperto della natura sentendosi parte di essa,
per l’uomo, il mondo è ‘posto fuori’ da se stesso, come l’oggettivo del qua-
le egli stesso è il soggetto.
E se Kierchegaard definisce il Terribile come la cifra dell’umano, il ter-

ribile quale realtà radicale e cosmica che tutto pervade, che incombe su
ognuno di noi, esponendoci al rischio continuo di perderci e richiama alla
necessità di un’educazione alla scuola del possibile, perché il terribile è pos-
sibilità che contempla l’annientamento come la realizzazione, la salvezza
come la perdizione (Kierchegaard, 1953, pp138-138), Pascal paragona, in
uno dei suoi pensieri più noti e citati – forse non a caso – l’uomo ad una
canna, 

la più fragile della natura, un vapore, una goccia d’acqua bastano ad
ucciderlo, ma la sua nobiltà e superiorità sull’universo che può
schiacciarlo sta nel fatto che pensa e che sa di dover morire (Pascal,
1967, p. 160-163).

Gelen parlerà di “carenza biologica” (Ghelen, 1983, p. 167), mentre Le-
vinas affermerà che “l’uomo, da capo a piedi, fin nelle midolla delle ossa, è
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La Cura e il rischio. Percorsi di pedagogia critica

vulnerabilità” (Levinas, 1985, p. 127). E così, anche Jankelévitch: “L’uomo
è fondamentalmente vulnerabile e la morte può entrare in lui attraverso
tutte le giunture del suo edificio corporeo” (Jankelevitch, 1995, p. 35).
E la sperdutezza del nostro essere gettati nel mondo nella modalità

dell’ex-sistere, dell’es-fuori, fuori dal nostro stesso stare, del nostro dipen-
dere dalla cura che ci fa dono della possibilità d’essere, è avvertita a livello
emozionale e patico prima ancora che cognitivo e razionale, essendo l’uo-
mo originariamente e primariamente un’entità affettiva e non cognitiva,
patica e non logica.
E così, ogni atto, ogni esperienza, ogni incontro dell’uomo con l’alteri-

tà, con tutto ciò che, rispetto ad esso, è altro ed oltre, colti nella fatticità
dell’esser-ci, dell’apertura al mondo, del vivere e dell’esistere si dà solo nel-
la modalità dell’appassionato e preoccupato curarsi di qualcosa, la vita
stessa, con la sua opacità, la vita che ci spiazza e spesso ci atterrisce e ci fa
sentire spersi, e il tempo, il tempo che della vita e dell’esistenza è la sostan-
za, sono, per l’uomo, essenzialmente, strutturalmente, Cura; anzi la Cura,
nella più pregnante accezione heideggeriana, è, in primo luogo, quell’on-
tologico esser-pre-occupati, che fa da fondamento alle umane, concrete,
relazioni di cura, è quell’a priori, in virtù del quale è possibile dare cure. 

2. Lo sfondo ontologico della cura, il tempo, l'esistenza, l'apertura verso
l'essere possibile

Ma nel trattare di cura come perno di ogni teoria della formazione e del-
l’educazione dell’uomo e dei rischi a cui questo uomo è, per la sua natura
e condizione originaria, esposto e, dunque, anche dei rischi insiti in ogni
pratica e relazione di cura, occorre dire che, per l’uomo d’oggi, il primo ri-
schio è proprio quello che egli non sia più capace di prendersi ed aver cura,
in modo autentico, di se stesso, dell’altro uomo e del mondo, il rischio è
che, incapace di cogliere e valorizzare le differenze, di udirne la chiamata,
l’uomo si abbandoni all’indifferenza, che è tratto dominante della nostra
epoca, e che lo rende incapace di prendersi cura della sua stessa esistenza.
E se la Cura, non è un semplice, generico, occuparsi o preoccuparsi di,

ma appartiene all’esser-ci come sua essenza ontologica, se la Cura è, come
si è detto, quella realtà originaria, che affonda le sue radici nell’ontologia,
e che, a livello ontico ed antropologico, rende possibili le concrete relazio-
ni e pratiche di cura, se essa è ciò che permette all’uomo di trascendere la
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gettatezza, attraverso il progetto, il rischio è proprio che l’uomo smarrisca
la sua essenza stessa, che diventi non umano. 
E se, ancora, come si è detto, per Kierchegaard , la cifra e la dimensio-

ne dell’uomo esposto al “terribile” è quella del possibile – mai del certo –
e se l’uomo è incompiutezza e la sua esistenza è il “non ancora” di un “po-
ter essere” che si protende nel tempo, verso il “proprio da farsi”, allora il
progetto è la nostra possibilità, dunque, la nostra libertà, che è libertà di
scegliere, innanzi tutto noi sessi, ciò che siamo chiamati ad essere come
uomini, come esser-ci, dove il “ci” sta per il mondo, e ciò presuppone che
l’esserci abbia costitutivamente un carattere di “apertura”, che sia origina-
riamente un esporsi al mondo, al mondo- ambiente, al mondo degli altri
e al mondo del sé. Per questo l’esserci è intrinsecamente un essere- nel-
mondo. L’esserci (Da-sein) è sempre già al di là di sé stesso, nel mondo di
cui si prende cura e questa è la condizione permanente, strutturale di ol-
trepassamento e autotrasformazione; perciò esistere è creare differenza è il
continuo differenziarsi da cui origina la soggettività. 
L’uomo, affermerà A. Masullo, “si trova tra le cose del mondo, sperdu-

to in esse ma tutto intento nell’appassionatezza del curare” (Masullo,
1975, passim), 
E se, ancora, la cura ha un rapporto indissolubile con il tempo, che

proprio da essa è regolato, la sua dimensione privilegiata è quella del futu-
ro, proprio perché la struttura essenziale dell’uomo è tutta volta alla pro-
gettualità, ossia alla” possibilità di”, di essere qualcosa d’altro, di cambiare,
di “diventare” progettualmente il nostro essere possibile, di scegliere e sce-
gliersi; l’inautentico è invece l’assenza di questa tensione verso il futuro e
verso il proprio diventare.
L’uomo è, per dirla con E. Mazzarella, una “contingenza avveduta, con-

tingenza che si avvede di sé”, che ha un sapere di sé. Come ogni altro ente
l’uomo abita il tempo, diversamente da ogni altro ente egli lo sa e questo
suo sapere lo trasforma nel saputo, lo fa diventare un grumo di tempo con-
sapevole del proprio passare. E se la sostanza della vita è il tempo, la sua
teleologia è il durare: noi siamo “tempo che resiste al tempo, in una forma
che è irriducibilmente unica come singoli e come specie” (Mazzarella,
2004, pp. 160-165).
L’esistere autentico è per l’uomo dare forma alla vita dando forma al

tempo, affinché esso acquisti senso e il tempo non può pertanto essere per
noi un semplice trascorrere, un passare, un lasciarsi accadere, un’erranza
infinita, che niente lascia dietro di sé.
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3. L’uomo chiamato ad abitare la tecnica

Ma se così è, se si vive autenticamente solo nel progetto, nella possibilità,
nella libertà, nella Cura, quando questa non è solo un pro-curarsi delle co-
se ma è rivolta a se stessi e ai nostri simili, che ne è di tutto ciò nell’uomo
d’oggi, l’uomo dell’età della tecnica, l’uomo che è diventato funzione
dell’apparato tecnico e della ragione strumentale che ne è il fondamento?
Non è questo un elemento di forte rischio di smarrire se stesso, di perdersi
nella sua essenza di uomo, di mancare il suo progetto e la sua sessa esisten-
za? La tecnica, infatti, non dice la verità, non apre scenari di salvezza, la
tecnica semplicemente funziona e tutto rende funzionale, l’uomo, in pri-
mo luogo, che non è più artefice del suo essere e del suo agire, volto a fini
da lui scelti e voluti, ma funzione di qualcosa che gli è estraneo e tutto ciò
lede la sua stessa essenza ontologica.

Funzionale è, afferma Gorz, una condotta razionalmente adattata a
uno scopo, indipendentemente dall’intenzione dell’attore, che non
ne ha neppure conoscenza, uno scopo predeterminato e prescritto
all’attore dall’organizzazione che lo ingloba (Gorz, 1942, p. 41). 

Con l’avanzare della tecnologia, l’uomo estende il suo straordinario po-
tere trasformativo dalla natura e dalle cose alla sua stessa natura. L’essenza
ideologica della tecnologia è l’idea che l’uomo abbia un potere di trasfor-
mazione potenzialmente illimitato e che ogni cosa, e perciò l’uomo stesso,
smarriscano i loro tratti originari e assumano lo statuto di artifici. Il tra-
sformismo moderno, espressione della crescente potenza tecnologica, non
è tanto segnato dallo sgomento per il cieco e incessante mutar delle cose
(drammaticamente sintetizzato dal panta rei eracliteo), ma dal prometeico
orgoglio del sapersi autore e signore delle trasformazioni, ma proprio ciò
rappresenta una delle più insidiose minacce per l’uomo che, trasformando
e trasformandosi, smarrisce la sua stessa natura, non percepisce più le dif-
ferenze che il trasformismo annienta e in primo luogo smarrisce il senso
della sua stessa differenza, della sua essenza di persona, per farsi, piuttosto,
personaggio, da interpretare di volta in volta, a seconda delle situazioni,
senza riuscire a smettere quei panni, per divenire la persona che intrinse-
camente, autenticamente è.
E se esistere è creare differenza, proprio l’apparato tecnico annulla le

differenze e così si perde l’individuo, il soggetto singolo, il quale, divenuto
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incapace di sentire e provare emozioni, vive nell’indifferenza, produce ma
soprattutto consuma e nel consumismo l’uomo, l’essere stesso dell’esisten-
za, consuma se stesso, smarrisce il senso di questa esistenza. 
Se Freud riusciva a comprendere il non-senso di una vita segnata dalla

sofferenza oggi la psicanalisi è incapace di comprendere la sofferenza de-
terminata dall’assenza di senso.
Così, l’uomo, il soggetto dell’età della crisi e del disincanto, l’uomo

chiamato ad abitare la tecnica, che pure agisce, esperisce, anzi è portato a
vagare in modo compulsivo da un’esperienza all’altra, senza che nulla lasci
un segno, il che, secondo anche un’idicazione nietzscheana, è un lasciarsi
accadere nel tempo, mentre fare esperienza implica la volontà e la consa-
pevolezza, la scelta autonoma di sperimentare, è ben lontano dall’essere
protagonista di azioni intese nel senso della Arendt, del dare vita a qualco-
sa di nuovo e di inedito, anche perché nel suo agire necessitato, non ci so-
no più le caratteristiche del giudizio e della libertà né quell’agire produce
nulla di nuovo e inedito, non vi è inizio e non vi è nascita, perché tutto è
funzionale ad uno scopo che non è da lui è scelto e voluto.

4. Forme e aspetti della crisi del soggetto della modernità

L’uomo d’oggi, dunque, è minacciato da più parti, dalla tecnica e dalla ra-
gione strumentale, che la sottende e la sorregge e che lo hanno trasformato
nella sua essenza, nella sua stessa identità, facendolo diventare, appunto,
funzione. Un uomo massificato, omologato dai media e dalle leggi del-
l’economia del mercato globale, che monetarizza tutto e traduce l’efficacia,
la creatività, l’abilità, in produttività, cioè in mero rendimento quantitati-
vo, un uomo costretto a fare i conti con un potere nuovo, sottile, sedutti-
vo, che governa e plasma gli individui e invade le loro coscienze.
Ma egli si trova ad essere non solo fagocitato dalla funzionalità della

tecnica ma anche diviso tra i condizionamenti spesso sottili e occulti del
Noi, che tendono a soffocarne la soggettività, i processi di soggettivazione
e quindi anche di libertà, autoappartenenza, capacità decisionale, relativa
sia alla scelta di sé stessi che delle istanze assiologiche, e una preoccupante
tendenza al narcisismo. Il narciso descritto da filosofi e sociologi, è un uo-
mo ripiegato in sé stesso, che allenta i suoi rapporti con gli altri, che sfug-
ge, anzi che affrontare e padroneggiare, le proprie crisi di identità, apatico,
incapace di provare sentimenti, indifferente a tutto fuorché a sé stesso, pri-
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vo di memoria storica, incurante dunque dei vincoli delle scelte passate,
dell’intreccio di destini comuni, e altrettanto refrattario alle promesse e
all’impegno per il futuro, scambia per libertà e autonomia l’assenza di vin-
coli e di responsabilità. Un io minimo, mutevole, assemblato, teso al pos-
sesso e al consumo di cose, le sole capaci di stabilizzare l’identità, poiché,
in quanto inerti e manipolabili, esse non pongono problemi di relazione e
di reciprocità e divengono il modo di prendersi cura del mondo, escluden-
do il rapporto con l’altro e il coinvolgimento affettivo che ogni relazione
e quella di cura in particolare, necessariamente implicano, perchè il con-
fronto con l’alterità, con la differenza, lo costringerebbero ad una messa in
gioco di sé stesso. 

5. Quale margine per la  pedagogia di fronte alla crisi del soggetto e della
ragione classica?

Questa che appare per tanti versi la condizione prevalente del soggetto del-
la postmodernità, del dopo crisi, pone la pedagogia di fronte al problema
di sottrarre l’uomo a questo destino, cui un sistema che non sembra pre-
sentare dei punti di minor forza, un qualche anello debole su cui far leva
per spezzare i meccanismi di un ingranaggio di cui l’omo d’Occidente è
divenuto parte, gli hanno assegnato. Destino che ne lede l’essenza ontolo-
gica, minacciandolo proprio in ciò che maggiormente lo connota: la sua
originaria natura patica e relazionale, la sua capacità di agire intenzional-
mente secondo uno scopo da lui scelto e deciso, di dar vita a qualcosa di
nuovo e di inedito che sia nascita e rinascita, la sua stessa possibilità -che
è poi un suo diritto originario- di costituirsi come identità, come unicità
e irripetibilità, come sé libero, capace di appartenere – ad un mondo, ad
una società, ad una cultura, ad una tradizione- ed appartenersi, contra-
stando la tendenza dominante che conduce all’indifferenza, ma anche,
conseguentemente, all’omologazione, al livellamento, all’assimilazione, al-
l’appropriazione, ad una presunta, astratta uguaglianza, negatrice di ogni
differenza.
Di fronte a questi scenari, occorre però scommettere, coltivare la spe-

ranza, l’utopia, forse, che proprio l’intervento educativo possa invece rap-
presentare quell’anello debole che consenta di far breccia su un sistema che
a tal punto condiziona l’uomo da farne un suo prodotto tecnologico. E si
tratta di una scommessa e di una sfida a cui la pedagogia non può sottrarsi,
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perché se rimane inerte e assente o se continua a fare propria quell’ideologia
che l’ha condotta verso un tecnicismo fanatico e acefalo, sorretto da uno
scientismo incapace di pensiero critico e radicale, verso un efficientismo
aziendalistico, che ha fatto della flessibilità la sua religione e ha prodotto
uomini pronti a cambiare non solo competenze ma anche fisionomia iden-
titaria, la ragione tecnico-strumentale e il sistema che su di essa si regge, la
ingloberà totalmente, operando anche per suo conto e al suo posto. 
Purché non ci si faccia annichilire dal lutto per la perdita delle certezze,

o si tentino impossibili, nostalgici recuperi di un imperialismo della ragio-
ne classica, ma ci si impegni nell’articolazione di un linguaggio inedito che
sappia parlare la molteplicità contradditoria del reale, e dell’uomo, in pri-
mo luogo, all’interno di un nuovo e diverso orizzonte di senso.
La pedagogia è chiamata a trovare parole per dire ciò che è indicibile

per una ragione che di fronte ai problemi più cruciali dell’uomo, del suo
vivere, del suo esistere, del suo darsi forma, si fa afasica ed oppone un “no”
di principio, Ad essa spetta il compito, di dare risposte al malessere diffuso
nell’uomo nell’età della tecnologia trionfante, pericolosamente esposto al
pericolo di cedere all’indifferenza del sentire, all’insensibilità emozionale,
al vuoto ed all’assenza di sé, ad essere senza esistere, al bisogno di guida, di
orientamento, di educazione, di cura, che viene da un soggetto che ha
smarrito sé stesso, che si arrende al potere del nulla, a quella che vive come
irredimibile nullità di senso, perché non si accorge che il senso cercato non
lo trova fuori di sè, nelle cose e nel loro possesso e neppure dentro, nel ri-
piegamento in sé stesso che esclude l’alterità in tutte le sue forme, ma che
proprio egli e il suo cercare lo sono, un cercare che implica la capacità di
provare ancora emozioni, di esistere e non solo di vivere, perché solo nel-
l’esistere si può sperimentare la più acuta delle emozioni: l’emozione di sé
e la scoperta del proprio essere differenza e dunque occorre adoperarsi per-
ché, con la cura è con la cura di sé in specie, egli torni ad appartenere at-
tivamente, criticamente, al mondo e ad autoappartenersi, ciò che lo met-
terà al riparo dal rischio di essere l’in-differente ed inconsapevole soggetto
di un’esistenza sempre più snaturata, banalizzata e resa inautentica.
Ma il discorso sulla formazione, è costretto, nel terzo millennio, a rie-

laborare le sue coordinate concettuali, a misurarsi con un sapere infonda-
to, a ridisegnare il profilo di un soggetto che ha perso ogni certezza ed ogni
ancoraggio, alla famiglia, allo Stato, alla Chiesa, che si trova ad essere sra-
dicato e come abbandonato a sé stesso. Si tratta di un uomo che, superata
la solitudine della coscienza cartesiana, si scopre un io e un tu “polifonico”
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(Bachtin), un “Sé come un altro” (Ricoeur), un “uno, nessuno e centomi-
la” (Pirandello), un soggetto plurale dal fondo oscuro, misterioso, enigma-
tico, che non può essere detto, né filosoficamente ma ancor meno peda-
gogicamente, da una verità metodica che si nutre delle ragioni della scien-
za, ma necessita anche di verità extrametodiche, narrative, ermeneutiche,
di verità che originano dalla vita e dall’esperienza e che non si danno a chi
cerca di strapparle con la violenza ma si svelano e si rivelano proprio nei
momenti di maggior spaesamento, di angoscia, di vuoto esistenziale
(Zambrano, 2004, passim). 

6. Un pensiero pedagogico “altro” ed “oltre”

Dunque, la consapevolezza della problematicità, della crisi del soggetto del
sapere classico, ma anche del profondo disagio, della miseria esistenziale,
del rischio di perdere veramente sé stesso, del soggetto consumatore di be-
ni dell’occidente opulento e globalizzato, diventa la ragione per chiamare
la pedagogia ad un impegno ancora maggiore. La debolezza del soggetto
che deve essere fatto oggetto di cura reclama un pensiero pedagogico forte,
di quella forza che ha il radicamento nella vita e nell’esperienza, forte per-
ché in grado di penetrare nei luoghi del senso e non perché aspira a strut-
turarsi in una scienza esatta, che il senso rifugge per accogliere solo il fatto,
un pensiero autonomo, critico, radicale, per dire questa debolezza, questa
fragilità di un uomo il cui destino appare, soprattutto oggi, sempre più af-
fidato proprio all’educazione intesa come cura e in particolare come cura
di sé, resa possibile dalla cura dell’altro e capace, se è cura autentica di con-
trastare sia la tendenza, fortemente presente, al ripiegamento individuali-
stico e narcisistico in sé stessi, sia quella, solo apparentemente contraria e
opposta, alla dissolvenza nel Noi della società, dei costumi vigenti, di quel
mondo della chiacchiera e del “Si” inautentico che è “tutti in quanto non
è nessuno” (Heidegger, 1969, pp. 2014-2017), tornando ad essere l’origi-
ne e il luogo del senso.
Ma per far ciò, non basta un pensiero esplicativo e la ricerca di una ve-

rità che impegni solo la nostra ragione e che, oggettivando e reificando
l’oggetto di indagine (l’uomo), ci lascia intatti, ma occorre attingere ad un
pensiero che chiami in causa la sfera dei vissuti e del patico, un sapere
esperienziale, radicato nella vita, che non trasformi il fattuale in logico: un
pensare ed un pensiero che ci vede non intellettualmente disinvolti ma
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emotivamente, vitalmente, coinvolti e che perciò ci tocca e ci trasforma
nel profondo. 
Il logos e il sapere apofantico, sono, dunque, inadeguati a comprendere

l’uomo singolo nel suo fondamento e ad attingere una verità esistenziale
che germoglia solo nel terreno dell’inesauribile domandare, intenzionato
ad un rispondere che non sarà mai definitivo, mai traducibile in idee ‘chia-
re e distinte’ o in pretesa di luce piena, come quella di una ragione spaval-
da, sicura di sé, metodica ma non critica, che abbagliando la occulterebbe,
ma solo una verità fatta di chiaroscuri che occorre avere il coraggio di at-
traversare e di “disfare in penombra” sfuggendo all’“oscurità congenita del-
la luce” (Zambrano, 2004)2.
Ma questo pensiero, questa verità, sempre cercata e mai definitiva, che

ha ad oggetto l’uomo nella sua integralità e singolarità, nel suo essere aper-
to al mondo e situato nel tempo e nella storia, nella cultura e nella società,
non possono essere finalizzati ad una mera dicibilità teorica, ma piuttosto
impegnati a fare di quel comprendere il fondamento per un agire riflessi-
vo, in grado di tradursi in buone pratiche di cura. Una teoresi così intesa,
non potrà assumere l’uomo come l’universale astratto, come l’uomo in ge-
nerale, né potrà limitarsi alla ricerca, pur fondamentale, di valori condivi-
si, anche essi universalmente validi e, dunque, ancora astratti, perché non
tengono conto dell’unicità di ogni individuo e del suo diritto inalienabile
ad essere libero e responsabile nel giudicare, nello scegliere, nell’agire.

7. Per una pedagogia che non escluda la vita ma in essa si radichi  

Ma tanta, troppa teoresi pedagogica, nasce sradicata, scissa dalla vita, che
è sfondo, occasione e scaturigine di ogni processo di formazione e così, ri-
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re accecante di una conoscenza, come quella scientifica ma anche filosofica, che pro-
prio perché abbaglia è incapace di penetrare in profondità e che si ottiene per violen-
za, ma che si rivela in quei momenti in cui, come nell’aurora, la notte con le sue te-
nebre non è ancora finita e il mattino con la sua luce non è ancora cominciato: è lì,
nei chiaroscuri e nella penombra, nei sui silenzi, nelle sue infinite sfumature, che la
verità si palesa a chi la sa attendere e a chi aderisce in modo appassionato alle cose. 
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schia di risolversi in una mera precettistica retorica o, chiusa nel suo pen-
satoio, risulta comunque incapace di incidere sulla pratica, sul destino for-
mativo e, dunque, sul destino tout-court, dell’uomo nel suo esistere, affetta
da teoreticismo, il peggiore tra i mali che possano colpire una disciplina
che è, per sua natura, prassica, giacché il suo teorizzare, che pur necessita
di un distanziamento per meglio mettere a fuoco i problemi, di uno spazio
e di un tempo autonomi rispetto alle urgenze della pratica, non è però mai
per un mero, astratto sapere e conoscere, per la “sradicata purezza” di un
pensiero incapace di aderire con passione alla vita, ma sempre per un agire,
per creare le basi, le fondamenta, per una buona pratica di intervento. 
Ma per compiere il passaggio dall’uomo inteso come l’universale astrat-

to all’uomo concreto, carnale, situato – il solo a cui è possibile prestare cu-
ra – occorre, appunto, un pensiero che non scinda educazione-formazione
e vita, ma che da quest’ultima parta, dalla vita, appunto, la più familiare e
insieme la più oscura di tutte le cose, la vita che precede ogni conoscenza,
la vita col suo essere originaria e inoltrepassabile, sostando in modo critico
di fronte ad essa e vigilando perché ad essa non venga sottratta la morte,
quella morte in virtù della quale, ogni vita nuda e sfilacciata, sparpagliata
dentro i processi biotici, diviene forma di vita, e da qui la consapevolezza
della nostra finitudine, del nostro essere limitati e non solo temporalmen-
te, e del limite del nostro stesso conoscere e solo questa consapevolezza del
limite, questo ‘sapere del limite’ che è l’opposto dell’esaltazione prometei-
ca e autofondativa della tecnica e delle sue manifestazioni sempre più po-
tenti e pervasive, che segnano il tramonto del del senso, può condurci ver-
so un’esistenza autentica, liberi da quel “disincanto del mondo” che è il ve-
ro incanto della ragione tecnica e capaci di tornare ad essere l’origine e il
luogo del senso (Mazzarella, 1981, p. 232). 
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Premessa 

Il XX secolo non è stato un “secolo breve” soltanto perché in pochi decenni,
come ha spiegato Hobsbawn, una grande quantità di cataclismi sociali e po-
litici ha distrutto ogni certezza nella storia e intaccato il paradigma moderno
del progresso. È un secolo breve anche per una ragione opposta a quella della
fine delle utopie moderne: di fronte a tragedie inaudite e a cambiamenti re-
pentini, il Novecento ha conservato una sostanziale continuità nei paradig-
mi concettuali che hanno regolato lo sviluppo delle scienze umane e non è
stato in grado di costruire una vera alternativa ad un’ idea ‘antica’ di uomo,
fondata su una sua natura ipostatica, vale a dire dotata di una sua sostanzia-
lità specifica, spirituale o cognitiva. Ciò può essere considerato un esempio
della resilienza del principio antropologico su ogni altro principio con cui la
tecnica pretende di sostituirlo, ma, allo stesso tempo, pone delle domande
sulla pretesa capacità dei nuovi paradigmi scientifici di determinare la fine
del “mito dell’Uomo”. La difficoltà incontrata dalle nuove teorizzazioni
scientifiche della prima metà del XX secolo nel fornire rimedi ad una crisi
di civiltà che ha avuto i suoi prodromi fin dalla Rivoluzione francese, ha reso
evidente lo scollamento tra il progresso scientifico e la vita delle masse o, se
si vuole, il cronicizzarsi del conflitto tra élite e masse. 

IV.
Il “secolo breve” della pedagogia. 

Riflessioni sul pluralismo1

Giuseppe Tognon
Università LUMSA di Roma

1 Riprendo in questo intervento alcuni spunti della relazione La pedagogia è una? Ri-
flessioni sul pluralismo e l’universalismo pedagogici, tenuta a Brescia al Convegno di
Scholé il 7 settembre 2017 e pubblicata nel primo numero della rivista omonima,
(“Scholé”, 1, 2018), edita dalla casa editrice Morcelliana di Brescia. 
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1. La condizione della pedagogia 

La pedagogia contemporanea è al cuore delle scienze umane perché di esse
è, dal punto di vista dell’evoluzione sociale, la radice, e dal punto di vista
operativo, la matrice. Non c’è discorso sulla condizione umana che non
inizi o non termini con un appello all’educazione come sfida, tanto più
oggi, quando sono definitivamente tramontate le illusioni settecentesche
sulla educabilità progressiva del genere umano. Ma negli ultimi decenni la
pedagogia si è trovata a discutere di metodi e di scienza senza ben sapere
se il suo compito dovesse essere quello di aprire una nuova prospettiva ge-
nerale sul mondo – cambiare la società – o semplicemente quello di soste-
nere una tradizione culturale. Oggi l’Intelligenza artificiale può competere
con gli umani in quasi tutti i campi ma non ha né un ego né prova com-
passione, vale a dire non concepisce di poter derogare al principio della
maggior efficienza e così non sacrificare la macchina o il circuito più de-
bole. Per quanto l’idea dell’efficienza sia ormai adottata in molti campi
dell’agire umano, suscitando innumerevoli problemi etici, resta il fatto che
l’ambito in cui meno funziona o in cui presenta maggiori difficoltà ad im-
porsi è proprio quello più legato alle scelte politiche e sociali di individui
e gruppi che ancora oggi rivelano una scarsa maturazione epistemologica
e critica, malgrado decenni di forte alfabetizzazione. Proprio la scienza
economica, ricchissima di sperimentazioni e di analisi empiriche, molta
ormai più inefficienza di quanto voglia farci credere, soprattutto nella cura
delle finalità di uguaglianza e di redistribuzione della ricchezza per le quali
si è era imposta nel confronto pubblico del secolo scorso. 
È dunque chiaro che in educazione il problema del pluralismo meto-

dologico ed etico assume un significato esemplare: posta la centralità del-
l’azione educativa e la sua natura ontogenetica e filogenetica, il tema del
pluralismo e dei margini di innovazione e di sperimentazione pedagogica
assumono una grande rilevanza concettuale che ci riporta al problema ra-
dicale della conoscibilità del vero. C’è da chiedersi se la pedagogia possa
aiutare tutti, non solo i pedagogisti, a valorizzare il tema del pluralismo co-
sì da non cadere ancora una volta vittima di pretese universalistiche ‘debo-
li’ che tentano di surrogare la domanda sulla verità dell’uomo, la quale da
molto tempo che ha dismesso i panni della religione per indossare quelli
dell’ antropologia filosofica.
Se si osserva l’impegno che anche in Italia è stato profuso per ripensare

il fondamento teoretico della pedagogia in un contesto filosofico ipercri-
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tico come quello novecentesco, si capisce che l’obiettivo polemico delle
epistemologie contemporanee è stato proprio l’ impossibile ipostatizzazio-
ne dell’umano in quell’“universale concreto” che le filosofie dell’Ottocen-
to, sulla base di un potente slancio romantico, avevano ipotizzato avrebbe
dominato la società, malgrado le sarcastiche ma vere critiche di Nietzsche
e di molti filosofi dell’esistenza. A partire dagli anni Venti del XX secolo,
si è proceduto speditamente nell’analisi critica di qualsiasi modellistica pe-
dagogica basata su assunti indimostrabili e si sono affrontate in maniera
esplicita le tensioni metodologiche e assiologiche che emergevano dal con-
fronto interdisciplinare, in particolare con la filosofia e la psicologia. L’esi-
to di tanti sforzi ci lascia tuttavia insoddisfatti, per la semplice ragione che
se alla fine convergono nell’ipotizzare l’impossibilità di un fondamento
univoco della pedagogia e finiscono per documentare in chiave storico
analitica il rapporto sempre inquieto tra pedagogia ed esperienza, essi
adottano comunque l’impianto di una riflessione orientata a pensare la pe-
dagogia come una scienza dotata di una teleologia che impone un’episte-
me. 
A ciò si aggiunga che il paradigma della continuità, che ha solide basi

nello studio del comportamento umano, non presenta gli stessi effetti se
adottato dall’azione politica e dai modelli sociali dominanti, come nel se-
colo scorso è avvenuto per l’istruzione pubblica. Fino almeno fino agli an-
ni Ottanta, è prevalso in tutto il mondo industrializzato un modello linea-
re di sviluppo basato su presupposti quantitativi, di unicità e di centraliz-
zazione. Il passaggio ad uno o più modelli di complessità educativa, incen-
trati su presupposti qualitativi, di differenziazione e di personalizzazione
dell’apprendimento e dei servizi e di decentramento si è dimostrato più
complicato del previsto, anche perché l’intervento delle nuove tecnologie
ha spesso fornito l’alibi per saltare il passaggio faticoso di una messa a pun-
to rigorosa dei bisogni educativi. 

2. Il problema del pluralismo

L’intimità che la riflessione pedagogica ha avuto con la storia della nostra
civiltà è stata profonda. Nella civiltà occidentale il ruolo dell’educazione è
progressivamente cresciuto con l’importanza data ad un modello di uomo
attivo, polivalente ma omogeneo, che secoli di teologia, di politica e di fi-
losofia hanno plasmato, fino a quando le scienze dell’educazione lo hanno
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scomposto in una miriade di profili funzionali. Il funzionalismo è diven-
tato dominante proprio nella prima metà del Novecento ed ha ispirato la
ricerca di una teoria generale della cultura, il confronto tra l’antropologia
culturale e l’etnologia e la discussione sulla differenza tra cultura e civiltà.
Ma ancora nel Novecento il passaggio dalla rappresentazione dell’uomo
dei Greci alla «rappresentazione del mondo del fanciullo» di Piaget (1926)
è stato meno traumatico di quanto sembri perché era interno ad una me-
desima idea di continuità delle dinamiche dello sviluppo dell’uomo. Co-
me esempio di specializzazione funzionale basta qui citare la «funzione
simbolica» che nella ricostruzione delle diverse fasi dello sviluppo cogniti-
vo del bambino Piaget ha collocato alla fine della fase senso-motoria, in-
torno ai due anni di età. La psicologia genetica, ad esempio, adotta lo stes-
so impianto costruttivista che viene usato per analizzare i sistemi culturali,
cioè l’evoluzione qualitativa tra un pensiero ingenuo e un pensiero adulto,
tra la pretesa di una lettura immediata della realtà ed una sua rappresenta-
zione matura che è il frutto di una continua coordinazione di dati e pro-
cessi.
In questo quadro di sostanziale immutabilità archetipica, il problema

del pluralismo pedagogico va oltre la pluralità dei fatti educativi e oltre la
varietà delle dottrine pedagogiche e si apre ad una riflessione sulla possibi-
lità di ‘pensare’ il pluralismo all’interno di una civiltà che è stata dominata
da una potente spinta teleologica e da una immensa fiducia in una funzio-
ne universalizzante del pensiero. 
Se il pluralismo è concepito semplicemente come la manifestazione del

molteplice interesse – la curiositas latina di Apuleio – non potrà mai essere
il luogo di un confronto radicale tra concezioni diverse dell’uomo e con-
tribuire efficacemente alla riflessione sulla libertà umana. L’adattamento
dell’uomo all’ambiente esterno è un dato di fatto, ma l’adattamento del-
l’uomo al suo ambiente spirituale è stato invece il problema centrale della
nostra epoca. Allo stesso modo, c’è da chiedersi se è l’unità del fine che
può garantire l’unitarietà delle diverse esperienze educative o se invece la
continua intromissione della soggettività (in tutte le sue forme: sostanza,
anima, io…) e la densità delle esperienze personali non finisca per allon-
tanarla. Anche l’unitarietà è piuttosto una dimensione riflessiva, rivelatrice
della necessità per l’uomo occidentale di dare, come ha spiegato Cassirer
nella sua Filosofia delle forme simboliche (1923-1929), un senso alla molte-
plicità sensibile attraverso l’esercizio di funzioni simboliche. La conoscen-
za per concetti non è che una di queste “forme”, al pari del linguaggio co-
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mune, del mito, della narrazione e anche del sogno: sono tutte irriducibili
a regole formali di funzionamento della macchina umana e vanno oltre i
segni materiali perché custodiscono un «di più» di senso. 
La fenomenologia e l’ermeneutica contemporanee si sono mosse alla ri-

cerca di questo «di più» di senso, ipotizzando una stratificazione dell’espe-
rienza umana e la sua irriducibilità al puro linguaggio dei segni. Hans Blu-
memberg ha cercato di mostrare che la portata affettiva, sentimentale, del-
la narrazione metaforica occidentale si rivela e si potenzia soltanto attra-
verso una lunga gittata educativa nella cultura umanistica, l’unica che, at-
traverso metafore non convertibili in un concetto, conservi la memoria di
tutte forme topiche della cultura europea, anche di quelle matematiche o
filosofiche. 
La pedagogia ha svolto una funzione decisiva nel collegare ciò che è sta-

bilito e ciò che va formandosi e ha reso un servizio prezioso di «trasforma-
zione» del contesto umano che ha condotto il precedente e antichissimo
sistema semiotico (e magico) del corpo, della natura, a trasformarsi in un
sistema simbolico, a fissarsi in segni parole e culture, al servizio di un fine
sovraordinato, cosmico, non necessariamente trascendente, che si pensava
interpretasse un bisogno umano universale. Più volte nella civiltà occiden-
tale si è tentato – invano – di prendere le distanze dal simbolico, quando
ad esempio lo si riteneva, come scrive Todorov (1977, p. 286), una forma
di debolezza propria di chi non sa vigilare su se stesso o che fa parte di ca-
tegorie marginalizzate dal pensiero razionale dominate (gli animali, i sel-
vaggi, i bambini, le donne, i pazzi, i poeti…). Era questa anche la condi-
zione degli Antichi, i quali non conoscevano che quel tipo di pensiero. La
pedagogia speciale, l’antropologia pedagogica, la pedagogia interculturale
possono trovare oggi nella simbolica antica un terreno di elezione – un te-
sto fecondo – ed è grave che non utilizzino il patrimonio della nostra tra-
dizione, come in sostanza ha fatto, talvolta in maniera caricaturale, la psi-
canalisi. Riflettere sulla pedagogia in chiave pluralista diventa dunque
un’occasione per riposizionare il modello teleologico occidentale in una
dimensione simbolica che consenta di prendere coscienza dell’esito ‘colo-
nizzatore o assolutista’ della “nostra” o comunque di “una” tradizione cul-
turale, senza tuttavia rinunciare alla finalità di educare l’uomo come se fos-
se il modello dell’intera umanità. 
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3. Pluralismo metodologico o pluralismo delle sostanze? 

Molti considerano che ogni radicale pluralismo è incompatibile con l’as-
sunzione metafisica dell’Essere come di qualche cosa di unitario e di intel-
ligibile e tanto meno con l’affermazione di un Ente sovraordinato dotato
degli attributi divini. La questione non è così semplice e non può essere li-
quidata all’interno di un rifiuto della metafisica, perché in molte altre di-
mensioni dell’agire umano – ad esempio nell’etica o nel diritto – si fa va-
lere una “riserva di valore” antropologico che configura una concezione
dell’uomo di forte impatto sostanzialistico. Inoltre, il modello metafisico
occidentale non è monista ed unitario, anzi. Ha visto fin dalle sue origini
fisiocratiche l’affermarsi di filosofie dell’indeterminatezza e di stampo ato-
mistico e, soprattutto, si è per secoli dibattuto nella prigione di un duali-
smo di tipo platonico e manicheo che è alla base delle numerose polarità
di cui è costellata la storia culturale dell’Europa. In età moderna l’Umane-
simo e le gnoseologie razionaliste hanno disinnescato il dualismo ontolo-
gico antico in due  polarità, gnoseologica ed etica, le quali, sebbene non
prive di conflittualità, hanno finito per accettare l’impossibilità di conci-
liare tutto il Reale nel Razionale, nel Tempio dell’idea assoluta di hegeliana
memoria. Tuttavia il pluralismo non rifugge dall’intelligibilità non coinci-
de con il relativismo. La posizione pluralista cerca di raggiungere tutta l’in-
telligibilità possibile ma non richiede l’ideale di una comprensibilità totale
della realtà. Purtroppo non siamo ancora giunti a fare del pluralismo una
prospettiva pedagogica seria e spesso lo concepiamo come il «sistema uni-
versale» delle differenze, che è un’idea contraddittoria, perché un vero plu-
ralismo deve ipotizzare che esista una incommensurabilità tra sistemi e
mondi distinti. 
L’incommensurabile non è l’irrazionale, ma piuttosto una forma di in-

telligibilità che sconta l’Io e il suo limite, che è il vero protagonista della
pedagogia, ricerca dell’impossibile e scienza del possibile. Senza adottare il
linguaggio psicanalitico o della fenomenologia, una riflessione di Kant ci
aiuta a comprendere la svolta antropologica della pedagogia moderna: al-
l’inizio della Antropologia pragmatica (1798) il filosofo scrive che «bisogna
osservare che il bambino che sa già parlare abbastanza correttamente non
inizia che più tardi (anche un anno più tardi) a dire Io: prima di allora egli
parla di sé in terza persona (Carlo vuole mangiare, camminare, ecc.). Sem-
bra che quando comincia a dire Io sia come se una luce si accendesse da-
vanti a lui; a partire da quel giorno non ritornerà più a parlare nel modo
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precedente. Prima non faceva che sentirsi, ora si pensa» Kant (1798). Poco
oltre il filosofo afferma che il problema dell’uomo è «possedere l’Io nella
sua rappresentazione» che è una espressione fortissima e problematica sulla
quale il filosofo fonda la sua nozione di persona e di libertà. La rappresen-
tazione dell’Io come soggetto razionale funge da baluardo nei confronti
del disordine animale. Ma la rappresentazione dell’Io fornisce davvero sta-
bilità all’individuo? Oggi tutti ci dicono di no e la neurochimica ci indica
più di un percorso per aggirare addirittura il problema della coscienza.
È dunque impossibile non vedere il peso che nel corso dei secoli ha

esercitato sulla riflessione pedagogica quella “teleologia storica” (Ricoeur,
1978) che spinge la civiltà europea verso l’universale pensato e che la fa en-
trare in una delle sue ricorrenti crisi quando sente che gliene sfugge il sen-
so – come nella grande crisi della coscienza europea tra le due guerre mon-
diali. È altrettanto chiaro che è banale distinguere, tra le varie pedagogie –
spiritualiste, materialiste, massoniche, marxiste, esistenzialiste…–, quelle
che conservano o non conservano una matrice universalista. Si deve per-
correre una strada diversa, ricostruttiva non tanto delle teorie pedagogi-
che, ma del loro successo riguardo alla funzione che esse hanno assolto nel
voler compattare la pluralità. È importante invece valutare se la riflessione
pedagogica è possibile solo nell’ambito di un’idea di uomo e dunque di
una traduzione del simbolo nel concetto o se invece può spaziare in quella
complessità – di immagini, di racconti, di passioni e di trasgressioni – che
è preteoretica.

4. Un’idea antica

Il pluralismo non è d’altra parte una idea moderna, ma antica. È risalita
dagli elementi di Empedocle fino ad alcuni aspetti del personalismo con-
temporaneo, colorandosi via via di significati morali e politici e abbando-
nando quelli atomistici e metafisici, ancora presenti nella monadologia
leibniziana, nella filosofia dei «reali» di Herbart e in certe recenti filosofie
dell’esperienza. In campo giuridico e politico ha avuto uno sviluppo im-
portante con l’avvento del liberalismo e dell’individualismo. La sua carat-
teristica fondamentale è di «postulare» la pluralità come l’orizzonte (sem-
pre sfuggente) dell’universale, un insieme di parti, in modo da poter di-
sporre di elementi primi, prima ancora di decidere quali sono i rapporti
tra i «molti», se gerarchici, se ugualitari, se di indifferenza o di implicazio-
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ne reciproca. Lo schema dell’universalismo giuridico è la chiave di volta,
ma anche la pietra d’inciampo, della nostra civiltà. Mostra che il «nostro»
problema del pluralismo non è della stessa natura del problema metafisico
dell’Uno e dei Molti che tanto ha appassionato e complicato il lavoro dei
Platonici e degli Scolastici. 
Come può la pedagogia ipotizzare la condizione umana come norma

senza tener conto delle dimensioni non universalizzabili di ogni cultura?
Come può selezionare l’universale dal particolare? Non è suo compito ri-
cavare dalla osservazione specifica modalità specifiche di intervento? Il
confine tra principi e metodi si allarga o si restringe? Per tentare di supe-
rare l’incommensurabilità dell’esperienza umana l’universalismo giuridico
si affida ad un processo convenzionale che adotta la dialogicità tra gli es-
sere pensanti come piattaforma universale di riferimento. L’educazione ha
spesso il compito ingrato di mostragli che la relazionalità non cola dal pen-
siero come acqua di fonte perché si accompagna sempre ad una presa d’at-
to di una volontà che affonda nel rapporto inquieto tra l’Io e la propria
educazione. Di fatto, ogni pretesa di assolutizzare un’idea o di ipostatizzare
la spontaneità è «riduzionista» perché riconduce tutti i dati scientifici e
storici a manifestazioni di una «cosa»: proprio come hanno ripetuto in
molti modi gli antichi, in particolare gli aristotelici, «conoscere significa
identificarsi con la cosa conosciuta», anche se la scienza moderna preferi-
sce parlare di ipotesi e di previsione. Conoscere l’uomo – o il creato – si-
gnificherebbe a questo punto dominarlo, ed è quanto si propone la scienza
dell’Occidente. Ecco allora che l’universalismo del pensiero si traduce
nell’assolutizzazione di un dato. 

5. Il logos e l’incommensurabile 

La pedagogia può essere pluralista se la sua ragione sociale è di tradurre
un’idea in una realtà di parte? Allora svolge una funzione strumentale. Se
invece concorre a trasformare un’idea di parte in una cultura universale
allora ne è parte costitutiva e ne segue il destino. Per questo motivo gran-
di storici dell’educazione si sono interrogati sulla possibilità che una ci-
viltà potesse sopravvivere al conflitto culturale e sociale interno senza
conservare una stabilità almeno nell’educazione, cioè universalizzando la
formazione in una Forma della civiltà e non in una delle diverse culture.
Inoltre c’è da riflettere sul pluralismo dal punto di vista del soggetto da
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educare. Ha esso la libertà di scegliere la propria pedagogia? L’esperienza
ci dice che non è così, soprattutto quando si tratta di un bambino, ma al-
lora a che cosa si riduce la libertà educativa? È una facoltà del soggetto o
semplicemente un modo per sostenere un interesse di parte, un’idea di
società e di uomo? Che la pedagogia dipenda dal servizio di trasmissione
di quei valori che possono offrire stabilità nel quadro delle dinamiche so-
cioeconomiche di un gruppo sociale può far piacere ai sociologi moderni,
ma significa di fatto non cogliere che la pedagogia è nata come esperienza
sull’uomo e che sebbene si sia incarnata in una pluralità di modelli – dello
scriba, del sacerdote, del burocrate, del legislatore, del sofista, del filosofo,
del retore, dello stratega, del ricercatore – nessuno di essi la riassume
completamente.
La storia ci insegna che l’uomo ha avuto molti modi di comprendere se

stesso e di organizzare il proprio mondo simbolico anche se solo in alcuni
casi esso si è tradotto in un logos. Nessuno può pretendere di delimitare
l’ambito universale dell’esperienza umana, la quale è sempre incommen-
surabile. La riflessione pedagogica occidentale ha fin da subito assunto un
carattere «polemico» non nei confronti della libertà di dedicarsi a ciò che
piaceva o si poteva scegliere di fare, quanto nei confronti della pretesa di
rinunciare ad elevarsi: apparve chiaro fin dalla più profonda antichità che
il vero nemico non erano le fiere o le malattie ma l’ uomo «non educato»
– il selvaggio – e che solo un uomo educato può conoscere davvero un al-
tro uomo cosicché la polis non potrà mai essere indifferentemente la città
degli «uomini» e dei «selvaggi». La complessa raffigurazione mitologica
greca, che si costruisce intorno ad un’unica urgenza di mettere a fuoco tut-
ti i modi in cui l’uomo può perdersi – nel lago del narcisismo, nell’euforia
della carnalità, nel volo di Icaro… – fa da contorno alla costruzione di uno
scenario dualistico entro il quale cercare di contenere l’esorbitante plurali-
tà delle cose e dei pensieri. Platone gli ha dato una forma universalistica
che si è prestata sia ad una traduzione metafisica sia ad una scettica e che
è restata al centro di tutto l’Occidente. Ma quando si parla dell’uomo con-
creto questo schema ha un senso? La verità deve essere per forza dualistica
o può essere «adualistica» (come si pensa in molte civiltà non occidentali)
e quindi affermare che la realtà stessa è pluralistica? Per la pedagogia è una
bella sfida: il pluralismo umano deve per forza essere riassunto in un Lo-
gos? E se la perfetta immagine dell’Essere coincide con il Logos, l’essere
dell’uomo deve coincidere allora con il pensiero e con la coscienza o man-
tiene comunque una sua perfezione? 
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Il profilo diacronico dell’educazione, anziché essere un problema, è
dunque parte integrante dell’universalità pedagogica in relazione al contri-
buto che fornisce alla crescita di una società e non si può parlare di peda-
gogia in termini assoluti perché ciò comporterebbe la fine del processo di
crescita. La individuazione di civiltà tipo, con un loro processo di nascita,
sviluppo, decadenza e scomparsa – tentata da ideologici come Spengler,
Toynbee – non si addice alla ragione pedagogica il cui obiettivo è piuttosto
quello di conservare la vita. Sembrerebbe un paradosso, ma è invece una
epifania: la riflessione sull’educabilità dell’uomo non è universale perché
riconduce la pluralità all’assoluto di un’idea astratta di uomo, ma perché
riconosce che giudicare secondo ragioni ‘ultime’, ragioni per tutti, aiuta a
non chiudere la partita con il fallimento individuale. Stiamo perciò attenti
a non considerare le scienze dell’educazione il risultato di un cedimento
della Pedagogia con la iniziale maiuscola: se siamo capaci di inserire le
scienze dell’educazione nel solco di una tradizione simbolica scopriremo
che esse costituiscono il laboratorio per il recupero della funzione utopica
che la pedagogia ha esercitato quando ha agganciato l’universale moderno
ed ha remato verso l’ideale di una umanità cosciente. Lo sviluppo delle
scienze dell’educazione ha avuto due effetti benefici: ha posto l’educabilità
umana tra le necessità primarie dell’uomo, ed ha al contempo problema-
tizzato l’idea di uomo in modo da renderla scientificamente interessante
da molti punti di vista, allargando l’orizzonte pedagogico. 

6. Universale ma non una

La pedagogia è «universale» ma non è «una». Essa è per sua natura una
scienza culturale, che non può prescindere da come l’uomo si rappresenta,
ma che non dipende da un imperativo extraculturale il quale, qualora lo si
volesse cercare, andrebbe posto nei termini culturali con i quali è formu-
lato. Non esiste una pedagogia per tutte le stagioni o una pedagogia ele-
mentare che possa essere presupposta in qualsiasi situazione storica. Non
possiamo infatti definire pedagogia i meccanismi neurologici dell’appren-
dimento o quelli neurofisiologici della crescita. Non esiste una unilatera-
lità pedagogica, ma semmai sempre un progetto educativo implicito, come
è stato anche nel caso contemporaneo della visione sociale neoliberista che
è stata in vari modi reinterpretata ma che alla fine si è rivelata mitologica
e soprattutto contraddittoria. 
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La pedagogia è scienza del limite. Non soltanto perché essa nasce e
muore con ciascuno di noi e tanto meno perché deve adattarsi alle condi-
zioni del tempo e al contesto, bensì perché il suo compito è di coltivare il
desiderio di costruirsi una vita, non la vita in sé, e dunque è impegnata ad
alimentare la dinamica dell’esistenza. Tre tesi e antitesi o tra le diverse po-
larizzazioni sociali la pedagogia non dovrebbe cercare di imporre una “ter-
za via“ bensì lavorare affinché l’osservazione empirica e la sperimentazione
di nuovi modi di costruire le relazioni educative ci aiutino a conservare il
sentimento di una “vita nuova” che è quella della nascita ma soprattutto
quella che discende dalla consapevolezza che la “nostra vita” è prima di
tutto il risultato di una consapevolezza. 
La vera domanda del pedagogista del XXI secolo non è più quella del

‘fondamento’ della pedagogia, bensì se l’uomo vivente può ancora deside-
rare di essere il modello dell’universale o se invece questo modello debba
essere esternalizzato, affidato alle macchine, alla sequenza logica dei dati,
alla programmazione degli eventi o buttato al vento, nel caso. Forse è a
quel punto che il ‘secolo breve del concetto’ finirà. Può piacere o non pia-
cere. La questione però sposta di nuovo in avanti il baricentro della peda-
gogia e ci consente di intravedere la possibilità di rimettere l’uomo storico
al centro di una nuova prospettiva utopica in cui le libertà non sono più
frutto di convenzioni o di prescrizioni e diventano qualche cosa di impe-
gnativo, per cui lottare. Dinnanzi ad ogni riduzionismo epistemologico o
etico, il pluralismo pedagogico sposta ad esempio l’attenzione su un fatto-
re costitutivo di quella che Capograssi chiamò “l’esperienza comune di esi-
stere”, il desiderare, che è per sua natura aperto e vitale e che non può es-
sere soddisfatto da nessun singolo oggetto del desiderio. Il desiderio è sem-
pre fragile e manipolabile e per svolgere una funzione positiva chiede
quindi di essere educato, cioè di essere declinato per diventare qualche co-
sa di vero e di trasmissibile. Praticare ad occhi aperti la pedagogia, con
grande prudenza e consapevolezza critica, mi pare possa essere l’impegno
per chi non desidera meno, ma piuttosto più educazione.
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Quando la città ebbe il suo primo insediamen-
to, istituirono un luogo sacro per accogliere i
fuggitivi, e lo posero sotto la protezione del dio
Asilo: vi ricevevano tutti, non restituendo lo
schiavo ai padroni, né il povero ai creditori, né
l’omicida ai giudici; anzi, proclamavano che in
seguito a un responso dell’oracolo di Delfi
avrebbero concesso a tutti il diritto di asilo
(Plutarco, Vita di Romolo, 9, 3).

1. È tutto nuovo? L’Italia è sempre stata multiculturale e plurilingue

Senza dubbio nel corso degli ultimi anni i processi migratori hanno am-
plificato il carattere multiculturale della società italiana e, tuttavia, il no-
stro paese presenta una storia intrinsecamente plurale sia con riferimento
alle diversità culturali sia con riferimento al multi e plurilinguismo sia con
riferimento al pluralismo religioso. L’Italia è, quindi, da sempre un paese
multiculturale, multireligioso, multilingue e plurilingue1: si pensi, solo per

V.
Nuovi volti sui banchi di scuola. 

Tra pedagogia e didattica interculturale

Massimiliano Fiorucci
Università di Roma Tre

1 “Oggi i termini multilinguismo e plurilinguismo non vengono più usati come sinoni-
mi. Con multilinguismo si indica la coesistenza di più lingue in uno stesso ambito so-
ciale, culturale, statuale; con plurilinguismo la capacità soggettiva di usare più lingue,
nel senso più ampio e tecnico del termine: ovvero lingue scritte, letterarie e/o ufficiali
di uno Stato, ma anche lingue non scritte, prive di ufficialità, che spesso chiamiamo
dialetti” (De Mauro, 2014, p. 43). 
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fare dei rapidi esempi, alla Roma antica e all’oscillare, nelle sue diverse fasi
e in alcuni casi anche contemporaneamente, tra dominio imperialista e
violento e capacità di integrazione culturale e religiosa delle altre popola-
zioni2. Per i Romani l’asilo era qualcosa di cui potersi vantare, un emblema
dell’uso molto ampio che essi fecero della cittadinanza. A differenza di al-
tri popoli, i Romani, non assegnavano grande rilevanza alla consanguinei-
tà, l’adozione era una pratica molto diffusa, l’equiparazione dei figli adot-
tivi rispetto a quelli naturali non era solo di tipo patrimoniale, ma anche
affettiva. Roma fu, dunque, tollerante e multiculturale. Il diritto d’asilo
venne spesso ribadito ed esteso durante l’Impero romano, in particolare
durante i regni di Traiano, Augusto, Adriano e Antonino e Marco Aurelio.
Ad esempio quest’ultimo ribadì il concetto di diritto di asilo anche per gli
schiavi fuggitivi che potevano rifugiarsi presso qualsiasi tempio o statua
dell’imperatore. Lucio Anneo Seneca così parlava di Roma: “Guarda que-
sta folla che le case di una città immensa riescono a malapena a ospitare:
la maggior parte è gente che vive lontano dalla sua patria. Sono affluiti dai
loro municipi, dalle loro colonie, da tutto il mondo. Gli uni li ha spinti
l’ambizione, altri gli obblighi di una funzione pubblica, altri l’incarico di
un’ambasceria, altri la lussuriosa ricerca di un luogo adatto perché pieno
di vizi, altri il desiderio degli studi liberali, altri gli spettacoli. Alcuni li ha
attratti l’amicizia, altri la volontà di trovare uno spazio dove poter espri-
mere le loro capacità. Alcuni sono giunti per mettere in vendita la bellezza,
altri l’eloquenza. Ogni genere d’individui è accorso in questa città che pa-

42

2 A titolo di esempio, può essere richiamato l’editto di Caracalla, noto anche come
Constitutio Antoniniana. Si tratta di un editto emanato dall’imperatore Antonino Ca-
racalla nel 212 d.C. che stabiliva la concessione della cittadinanza romana a tutti gli
abitanti dell’Impero, ad eccezione dei dediticii. Pur essendo stato emanato principal-
mente per ragioni fiscali, tale editto appare imbarazzante per noi oggi: l’Italia, infatti,
non concede la cittadinanza nemmeno a coloro che vi nascono o vi sono nati essendo
vigente una legislazione fondata sullo ius sanguinis piuttosto che sullo ius soli. Sul rap-
porto dell’Impero romano con gli “altri” si vedano almeno i recenti volumi e i cata-
loghi della mostra “ROMA CAPUT MUNDI. Una città tra dominio e integazione”,
Roma, Colosseo, Tempio di Romolo e Cura Iulia al Foro Romano, 10 ottobre 2012
– 10 marzo 2013. La mostra è stata promossa dalla Soprintendenza Speciale per i Be-
ni Archeologici di Roma in collaborazione con Electa ed è stata curata da Andrea
Giardina e Fabrizio Pesando. Si vedano: Giardina, F. Pesando, 2012; Giardina, Pesan-
do, D’Auria, Nonnis, 2012; Barni, Catarci, Fiorucci, 2013. 
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ga ad alto prezzo i vizi e le virtù. Chiamali, e chiedi a ciascuno: ‘da dove
vieni?’. Vedrai che la maggior parte ha abbandonato la patria per venire a
Roma, la città più grande e bella del mondo, che tuttavia non è la loro”.

Si pensi poi all’antichissima presenza degli ebrei a Roma: è addirittura
del II secolo a.C. la prima menzione, nelle fonti disponibili, di uno stan-
ziamento ebraico nella Roma repubblicana. “Alla fine dell’età repubblica-
na, quella romana era divenuta una comunità fiorente, composta di tren-
ta-quarantamila ebrei che vivevano in buoni rapporti con il resto della po-
polazione, anche se le loro usanze, in particolare il riposo sabbatico e le re-
gole alimentari, non mancavano di suscitare qualche difficoltà” (Foa,
2014, p. 11). Si pensi ancora – senza arrivare alle popolazioni italiche, alla
Roma etrusca e a quella greca – solo rapidamente alle innumerevoli domi-
nazioni e presenze straniere in Italia3 e ai segni che hanno lasciato nell’ar-
chitettura, nella struttura urbanistica delle città, nei territori, nei toponi-
mi, nella lingua, nella cultura, nella gastronomia e in ogni aspetto della vi-
ta culturale e sociale. 

L’identità linguistica italiana si è costruita dal 1860 attraverso l’intera-
zione di tre grandi poli: l’italiano, i dialetti e le lingue delle minoranze di
antico insediamento. Il tentativo di rappresentazione dell’Italia come di
un Paese e di un popolo omogenei è del tutto superficiale se non artata-
mente falsificatorio. Chi argomenta oggi la difesa dell’identità italiana
dall’“assalto” delle lingue e delle culture migranti in base a una presunta
uniformità culturale, non considera che il nostro Paese è sempre stato ca-
ratterizzato da una ricchissima varietà di dialetti locali, determinata dalla
sua storia di particolarismi e di frammentazione locale, di dominazioni
straniere subìte e di un’unificazione nazionale tardiva che ha messo insie-
me forzosamente Stati diversi precedentemente divisi. A differenza di altri
Stati europei che avevano portato a compimento alcuni secoli prima il loro
processo di costituzione in Stati nazionali, l’Italia è stata al contrario carat-
terizzata da una profonda frammentazione politica, e di conseguenza an-
che linguistica e culturale. L’omogeneizzazione linguistica fu dunque il ri-
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3 La dominazione araba in Sicilia, per fare un esempio, iniziò ufficialmente nell’ 827,
con la conquista di Mazara del Vallo e terminò nel 1091 con la perdita della città di
Noto ad opera dei Normanni. Su questo argomento si veda il documentatissimo vo-
lume di Tramontana (2014). Sulla presenza araba in Italia si veda, invece, a livello più
divulgativo Vanoli (2014). 
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sultato dell’unificazione del sistema burocratico attuata sotto la monarchia
sabauda e di successive migrazioni interne, dalla campagna alle città e dal
Sud verso il Centro e il Nord. Questi spostamenti si accompagnarono al
processo, seppur molto graduale, di alfabetizzazione della popolazione ita-
liana, che però non cancellò le numerose lingue locali parlate dalla Sicilia
alle Alpi: il sostrato linguistico regionale sopravvisse in molteplici e ricche
forme. Solo con la Repubblica, grazie anche alla diffusione dei mezzi di
comunicazione di massa, tra cui la televisione per prima, nove cittadini
italiani su dieci sarebbero arrivati a parlare la lingua italiana. Negli anni del
boom economico, dell’industrializzazione, delle intense migrazioni inter-
ne, di un allargamento progressivo della partecipazione al sistema di istru-
zione e alla cultura in genere, della nascente comunicazione di massa affi-
data a radio e televisione, quella della lingua si presentava, infatti, più che
come una questione su cui riflettere e ragionare, come un problema da ri-
solvere. Tuttavia, l’uso diffuso e la ricchezza dei dialetti restano una carat-
teristica della nostra Penisola, parlati ancora da una percentuale alta di ita-
liani. Per quanto, nel corso degli anni, il rapporto tra italiano e dialetto si
sia sempre più squilibrato in favore della prima lingua, situazioni di bilin-
guismo e plurilinguismo, o più precisamente di diglossia, cioè di diverso
uso delle due lingue a seconda degli ambiti comunicativi, continuano a
esistere.

Oltre ai dialetti veri e propri, poi, esiste il cosiddetto italiano regionale,
quell’italiano cioè fortemente intriso di tratti locali, che costituisce la lin-
gua abituale di una larghissima fascia della popolazione4. Tutti questi ele-
menti concorrono a disegnare un panorama socio-linguistico estremamen-
te complesso e variegato. Il continuo contatto tra le due lingue, tra l’altro,
ha determinato modificazioni dell’italiano sul piano del lessico, della mor-
fologia e della fonologia e lo sviluppo di una complementarietà funzionale
che ha creato interferenze, tuttora vivaci, tra italiano e dialetti. Il contatto

44

4 Non è possibile indicare puntualmente quante siano le varietà di italiano regionale
parlate attualmente in Italia, dal momento che il numero dipende dalla quantità e
dalla qualità dei tratti di volta in volta considerati significativi. Una classificazione lar-
gamente accettata è quella proposta da L. Canepari che, fondandosi sui vari tipi di
pronuncia esistenti, individua tredici varietà: piemontese, ligure, lombarda, veneta,
giuliana, emiliana, sarda, toscana, umbro-marchigiana, laziale, campana, pugliese e si-
ciliana (in Treccani, “Enciclopedia dell’Italiano”, 2010).
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fra i due sistemi linguistici, in sostanza, ha prodotto nelle varie dimensioni
territoriali scambi continui e penetrazioni, come dimostra la presenza di
numerosi dialettismi nella nostra lingua nazionale.

Si pensi, infine, alle minoranze linguistiche storiche di cui si parla nel-
l’art. 6 della Costituzione della Repubblica Italiana che trovano, però, un ri-
conoscimento vero e proprio solo nella legge n. 482 del 1999 (Campani,
2008). Secondo le stime del Ministero dell’Interno, circa il 5% della po-
polazione italiana ha come lingua materna una lingua diversa dall’italiano.
La Repubblica italiana nella sua Costituzione tutela esplicitamente le mi-
noranze linguistiche. L’articolo 6 della Costituzione (“La Repubblica tute-
la con apposite norme le minoranze linguistiche”) ha trovato applicazione
prima del 1999 soprattutto in alcune regioni a statuto speciale (Valle
d’Aosta, Trentino Alto Adige, Friuli Venezia Giulia). Successivamente con
la legge n. 482/99 (Norme in materia di tutela delle minoranze linguistiche
storiche) si è preso atto dell’esistenza di alcune altre minoranze linguistiche
(ma non di tutte). L’art. 2 della legge recita: “In attuazione dell’articolo 6
della Costituzione della Repubblica Italiana e in armonia con i princípi ge-
nerali stabiliti dagli organismi europei e internazionali, la Repubblica tu-
tela la lingua e la cultura delle popolazioni albanesi, catalane, germaniche,
greche, slovene e croate e di quelle parlanti il francese, il franco-provenza-
le, il friulano, il ladino, l’occitano e il sardo”. 

La Legge n. 482 ha quindi riconosciuto 12 gruppi linguistici minoritari
nel nostro paese, corrispondenti a circa 2 milioni e mezzo di parlanti di-
stribuiti in più di un migliaio di comuni e in 14 regioni: si tratta delle po-
polazioni albanesi o arb resh (presenti in Abruzzo, Basilicata, Calabria,
Campania, Molise, Puglia, Sicilia), catalane (in Sardegna), germaniche (in
Friuli-Venezia Giulia, Piemonte, Trentino-Alto Adige, Valle d’Aosta, Ve-
neto), greche (in Calabria, Puglia, Sicilia), slovene (in Friuli-Venezia Giu-
lia) e croate (in Molise e in Friuli-Venezia Giulia) e di quelle parlanti il
francese (in Piemonte, Valle d’Aosta), il franco-provenzale (in Piemonte,
Puglia, Valle d’Aosta), il friulano (in Friuli-Venezia Giulia, Veneto), il la-
dino (in Trentino-Alto Adige, Veneto), l’occitano (in Calabria, Liguria,
Piemonte) e il sardo (in Sardegna). La legge contiene, inoltre, norme spe-
cifiche per l’insegnamento delle lingue minoritarie nelle scuole delle 12
comunità linguistiche riconosciute. Le istituzioni scolastiche, secondo la
legge, devono assicurare l’insegnamento delle lingue di minoranze e viene
riconosciuto il diritto degli appartenenti a tali minoranze ad apprendere la
propria lingua materna. In particolare, gli artt. 4 e 5 della Legge n. 482
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prevedono interventi sia a livello delle singole istituzioni scolastiche sia a
livello del Ministero della Pubblica Istruzione. 

Vi sono, poi, altre minoranze linguistiche e culturali che, benché non
siano state riconosciute dalla Legge n. 482/1999, sono presenti da secoli
in Italia, come quelle dei gruppi Rom e Sinti, parlanti il romanì, le mino-
ranze linguistiche alloglosse gallo-italiche della Sicilia, della Basilicata,
quelle parlanti il tabarchino in Sardegna, il veneto e il piemontese. Va pre-
cisato che l’espressione “minoranze linguistiche” fa riferimento, in partico-
lare, a quei gruppi di popolazione che parlano una lingua materna diversa
da quella della maggioranza, vale a dire la lingua ufficiale dello Stato. Di-
versamente da quanto accaduto in altri paesi occidentali, tale nozione ha
assunto in Italia un’accezione ristretta, sovrapponendosi a quella di “allo-
glossia”, concernente le varietà minoritarie aventi un’origine distinta ri-
spetto alla lingua ufficiale e al diasistema dei dialetti, identificate attraverso
il ricorso a parametri di “storicità” (vale a dire di presenza antica della mi-
noranza alloglotta all’interno dei confini dello Stato) e “territorialità” (ov-
vero radicamento della minoranza su una determinata porzione di territo-
rio) (Toso, 2011).

2. I cosiddetti allievi con cittadinanza non italiana 

L’accelerazione dei processi migratori nel corso degli ultimi anni in conse-
guenza dei processi economici globali in atto ha certamente avuto signifi-
cative ripercussioni anche sul sistema educativo e formativo italiano. In
circa venti anni il numero di studenti con cittadinanza non italiana è pas-
sato da 59.389 unità (a.s. 1996-97) a 826.091 (a.s. 2016-17)5 con un’in-
cidenza percentuale di bambini e ragazzi di cittadinanza estera che ha rag-
giunto il 9,4%. Oltre alla questione quantitativa vi è anche la questione
qualitativa e cioè l’estrema diversificazione delle provenienze: se “si tiene
conto che i Paesi di provenienza sono circa 200, è facile intuire la comples-
sità del fenomeno soprattutto quando si tratta di sviluppare iniziative volte
al sostegno dell’integrazione di alunni stranieri” (MIUR, Direzione Gene-
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rale per gli Studi, la Statistica e per i Sistemi Informativi – Servizio Stati-
stico, 2012, p. 3).

Il carattere di espansione di tale fenomeno è facilmente visibile anche
se si osserva la distribuzione degli studenti stranieri nei diversi livelli sco-
lastici: 164.820 bambini hanno frequentato la scuola dell’infanzia,
302.122 la scuola primaria, 167.486 quella secondaria di I grado e
191.663 la scuola secondaria di II grado.

Anche per l’anno scolastico 2016/2017 si registra un aumento, seppur
molto più contenuto rispetto al passato, del numero degli alunni con cit-
tadinanza non italiana. L’aumento progressivo delle iscrizioni degli alunni
con cittadinanza non italiana riguarda tutti gli ordini e gradi scolastici, fat-
ta eccezione per la scuola dell’infanzia dove si registra una lievissima fles-
sione. In numeri assoluti, la scuola primaria accoglie il maggior numero di
iscritti con cittadinanza non italiana seguita dalle scuole secondarie di se-
condo grado, dalle scuole secondarie di primo grado e, infine, dalle scuole
dell’infanzia. 

Grafico 1. Alunni con cittadinanza non italiana per ordine di scuola 
– aa.ss. 2005-2006 - 2016-2017

Fonte: MIUR – Ufficio Statistica (2018)
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Tavola 1. Alunni con cittadinanza non italiana per ordine di scuola 
(valori assoluti e percentuali - aa.ss. 2007-2008 al 2016-2017

Fonte: MIUR – Ufficio Statistica (2018)

La presenza degli alunni con cittadinanza non italiana si configura,
dunque, come un fenomeno ormai strutturale e, nello stesso tempo, in
continuo movimento sia per l’incremento annuale sia per le variabili che
lo determinano. Un dato particolarmente interessante e molto significati-
vo riguarda le cosiddette “seconde generazioni”. “La costante crescita degli
studenti nati in Italia da genitori con cittadinanza non italiana è uno degli
aspetti caratterizzanti l’evoluzione del fenomeno della presenza degli stu-
denti con background migratorio nel nostro paese. Nel quinquennio
2012/2013-2016/2017 questo gruppo di studenti è passato da circa
371.000 unità (A.S. 2012/2013) a 503.000 (A.S. 2016/2017) con un in-
cremento del 35,4%. Nell’ultimo anno la crescita è stata di 24.000 unità
(+5,1%). Sul totale degli studenti con cittadinanza non italiana la quota
dei nati in Italia si avvicina al 61% […] mentre in rapporto al totale degli
studenti rappresentano il 5,8% (4,2 % nel 2012/2013) (MIUR, Ufficio di
Statistica, 2018, p. 18).

I “nati in Italia”, dunque, rappresentano la maggioranza e anche se la
legislazione sulla cittadinanza non li riconosce come “italiani” de iure, la
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scuola e la società non possono non considerarli italiani de facto. Nel corso
degli ultimi anni sono state intraprese alcune interessanti iniziative in que-
sta direzione dalla campagna per la legge di iniziativa popolare L’Italia sono
anch’io promossa da 22 organizzazioni alle azioni della Rete G2, che rap-
presenta il soggetto più attivo in questo campo6.

Gli allievi con cittadinanza non italiana sono dunque un gruppo arti-
colato, variegato e composito che, come ha più volte ricordato Vinicio
Ongini, deve essere scomposto per poter offrire risposte educative e peda-
gogiche mirate. “Un paesaggio, un catalogo di luoghi e situazioni. Un bo-
sco di storie in cui conviene inoltrarsi muniti di una indispensabile busso-
la, un’indicazioni segnaletica fondamentale: il verbo distinguere. Tra Nord
e Sud, città e paesi, paesi di pianura e di montagna, biografie e contesti so-
ciali. Tra bambini, adolescenti e giovani. Tra alunni stranieri di recente im-
migrazione o appena arrivati, che non conoscono la lingua italiana e che
se sono rumeni imparano velocemente mentre se sono cinesi ci vuole più
tempo. E alunni o studenti, figli di genitori immigrati, ma nati in Italia,
che parlano in italiano e a volte, benissimo, anche in dialetto o nelle tra-
dizionali, storiche lingue delle minoranze italiane, come i bambini ivoriani
della Val Maira, nel Cuneese, che salutano le maestre in francese: «Bon-
jour, mamame!», e cantano in occitano; mai arrivati in Italia (dal Paese dei
genitori), mai avuta una valigia o uno zaino da emigranti, nessuna nostal-
gia di un Paese forse mai visto. E allora perché chiamarli «stranieri»?” (On-
gini, 2011, pp. 6-7). 

In questa direzione appare interessante il documento Linee guida per
l’accoglienza e l’integrazione degli alunni stranieri emanato dall’allora Mini-
stro dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca Maria Chiara Carrozza
con C.M. 4233 del 19 febbraio 2014. Nella prima parte del documento,
che rappresenta l’aggiornamento dell’analogo testo del 2006, ci si sofferma
infatti sulle differenti caratteristiche degli allievi con cittadinanza non ita-
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liana distinguendo in primo luogo tra neoarrivati e nati in Italia e, succes-
sivamente, specificando meglio e descrivendo gli “alunni con ambiente fa-
miliare non italofono”, i “minori non accompagnati”, gli “alunni figli di
coppie miste”, gli “alunni arrivati per adozione internazionale”, gli “alunni
rom, sinti e caminanti” e, infine” gli “studenti universitari con cittadinan-
za straniera” (MIUR, 2014, pp. 4-7). 

La presenza degli allievi con cittadinanza non italiana è disomogenea
sia per quanto concerne le provenienze sia per quanto riguarda la distribu-
zione territoriale delle diverse nazionalità sul territorio italiano. Rispetto
alle provenienze, nelle diverse aree geografiche dell’Italia sono rappresen-
tati infatti tutti i cinque continenti. In particolare, gli alunni rumeni
(158.428), albanesi (112.171) e marocchini (102.121) sono i più nume-
rosi in tutto il territorio nazionale, confermando un pluriennale primato.
Seguono, tra le prime dieci nazionalità, alcuni paesi asiatici (Cina, Filippi-
ne, India, Pakistan), dell’Europa centro orientale (Moldavia, Ucraina) e
del Nord Africa (Egitto). Nell’A.S. 2016/2017 quasi il 70% degli studenti
stranieri ha una nazionalità riconducibile a questi 10 Paesi.

L’annuale rilevazione del Ministero dell’Istruzione, dell’Università e
della Ricerca descrive una situazione abbastanza critica per quanto concer-
ne gli allievi con cittadinanza non italiana. Va sottolineato, però, che vi so-
no delle significative differenze tra chi è nato in Italia e chi vi è arrivato da
qualche anno. Sin dalla scuola primaria, il divario tra gli italiani e gli stra-
nieri in termini di esiti scolastici è visibile. 

Si segnalano, inoltre, due ulteriori evidenti criticità per quanto concer-
ne gli allievi con cittadinanza non italiana che riguardano: i ritardi scola-
stici e la scelta della scuola secondaria di II° grado.

Il quadro complessivo del rapporto tra età anagrafica degli studenti con
cittadinanza non italiana e classe di inserimento segnala un divario tra ita-
liani e non italiani piuttosto preoccupante. Il ritardo degli studenti stra-
nieri è spesso conseguente a inserimenti in classi inferiori a quelle a cui alla
luce della loro età dovrebbero accedere. A ciò si aggiungono lungo il per-
corso i ritardi dovuti a bocciature e ripetenze. Il divario nell’a.s.
2016/2017 è elevato nella scuola primaria (1,8% di alunni in ritardo tra
gli italiani; 12,6% tra gli alunni con cittadinanza non italiana) ed elevatis-
simo nella scuola secondaria di primo (6% vs il 33,4%) e di secondo grado
(20,9% vs 59,1%).
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Grafico 2. Alunni con cittadinanza italiana e non italiana in ritardo per ordine di scuola 
(valori percentuali su 100 alunni) – a.s. 2016/2017

Fonte: MIUR – Ufficio Statistica (2018)

Infine, per quanto concerne le scelte nella scuola secondaria di secondo
grado, i dati continuano a confermare l’orientamento dei ragazzi di origi-
ne immigrata verso la formazione tecnica e professionale, mentre l’avvio al
liceo o all’istruzione artistica interessa poco più del 20% degli studenti con
cittadinanza non italiana. “Gli studenti stranieri scelgono prevalentemente
percorsi formativi a carattere tecnico-professionale più di quanto non lo
facciano gli studenti italiani. Nell’A.S. 2015/2016 l’incidenza percentuale
degli studenti stranieri nei tre percorsi di secondaria di II grado è uguale
al 12,4% negli istituti professionali, all’8,2% negli istituti Tecnici e al
3,9% nei Licei” (MIUR, Ufficio di Statistica, 2017, p. 36). A confronto
con gli italiani, si registra ancora una canalizzazione precoce delle scelte
scolastiche degli studenti di origine immigrata, riconducibile a molte va-
riabili, prevalentemente economiche, ma anche legate alla difficile proget-
tazione familiare, ai risultati di apprendimento nei primi livelli di scuola
e, non ultimo, ai giudizi di orientamento dei docenti e alla difficoltà dei
licei ad attrezzarsi e a riconfigurarsi per una popolazione diversificata. Pa-
radossalmente le scuole che dovrebbero fornire i maggiori strumenti critici
sono proprio quelle che più faticano a mettere in discussione il proprio
orientamento euro ed etnocentrico. 
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3. L’educazione interculturale nella scuola italiana: strategie, pratiche educati-
ve e prospettive di lavoro 

Di fronte ad una tale situazione è necessario dunque elaborare strategie e
risposte educative all’altezza dei problemi del presente. La formazione in-
terculturale degli insegnanti occupa, in tale prospettiva, un posto di tutto
rilievo: è solo a partire da una corretta impostazione del lavoro educativo
nella scuola che si può sperare di diffondere una sempre più necessaria
“cultura della convivenza”. Non si tratta di un obiettivo facile: insegnanti
ed educatori per primi sono chiamati a rimettere in discussione i propri
paradigmi di riferimento con l’obiettivo di attenuare il tasso di etnocentri-
smo presente nel nostro sistema educativo. Si è venuta a definire, pertanto,
la proposta di un’educazione interculturale che si configura come la rispo-
sta in termini di prassi formativa alle sfide poste dal mondo delle interdi-
pendenze; essa è un progetto educativo intenzionale che taglia trasversal-
mente tutte le discipline insegnate nella scuola e che si propone di modi-
ficare le percezioni e gli abiti cognitivi con cui generalmente ci rappresen-
tiamo sia gli stranieri sia il nuovo mondo delle interdipendenze. L’educa-
zione interculturale non ha, quindi, un compito facile né di breve periodo,
poiché implica un riesame degli attuali saperi insegnati nella scuola e per-
ché l’educazione interculturale non è una nuova disciplina che si aggiunge
alle altre, ma un punto di vista, un’ottica diversa con cui guardare ai saperi
attualmente insegnati, un approccio pedagogico innovatore per la rifonda-
zione del curricolo in generale. 

Cosa è stato fatto 
L’educazione interculturale si connota nella prassi quotidiana con stra-

tegie operative caratterizzate da alcuni ele menti fondamentali:

– la selezione di tematiche interculturali nell’insegnamento disciplinare e
interdisciplinare, con una successiva revisione e integrazione dei curri-
coli; 

– lo svolgimento di interventi integrativi alle attività curricolari, anche
con il contributo di istituzioni e organizzazioni varie impegnate in at-
tività interculturali; 

– l’attenzione ad un clima di apertura e di dialogo, nonché a una rifles-
sione sullo stile di insegnamento; 

– l’adozione di strategie mirate, in presenza di alunni stranieri con parti-
colari necessità (Demetrio, Favaro, 2002, pp. 46-47).
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Negli ultimi anni gli insegnanti hanno adottato strategie differenti per
orientare la didattica in senso interculturale, secondo linee offerte dalla
teoria pedagogica e da approcci empirici e sperimentali, sulla base dell’ini-
ziativa autonoma, della creatività individuale e del ricco patrimonio di
esperienze accumulato dalle scuole.

Graziella Favaro ha individuato alcuni filoni entro cui ordinare le espe-
rienze più conosciute e formalizzate di approccio interculturale:

– la didattica dell’accoglienza;
– la didattica per la promozione e il confronto delle culture;
– la didattica per il decentramento dei punti di vista;
– la didattica per la prevenzione degli stereotipi e dei pregiudizi;
– la didattica per il cambiamento delle discipline;
– la didattica dell’italiano come lingua seconda (citato in Nigris, 2003, p.

26).

Tutte queste iniziative, importanti e lodevoli, non sono tuttavia suffi-
cienti ed erano ritenute valide per un primo approccio alle tematiche in-
terculturali. Oggi appaiono del tutto insufficienti, 

Cosa è necessario fare
Oggi è necessario immaginare percorsi più sistematici, strutturali e, in

sostanza, meno emergenziali ed aggiuntivi rispetto alle “normali” attività .
È ormai necessario considerare la prospettiva interculturale come nuova
normalità superando un approccio emergenziale ed estemporaneo. Accan-
to a percorsi di accoglienza e di inserimento per i neoarrivati (che rappre-
sentano circa il 10% degli allievi non italiani) si deve progettare un ripen-
samento complessivo della scuola come luogo di mediazione culturale che
mira a modificare la didattica quotidiana in senso interculturale. Non è
più quindi l’epoca dei percorsi/progetti interculturali di carattere extracur-
ricolare, ma al contrario è necessario adottare un lento e progressivo cam-
biamento dei saperi e dei metodi che non può che partire dai saperi (espli-
citi e impliciti) degli insegnanti. Si tratta di organizzare gruppi di lavoro e
di ricerca di insegnanti (guidati da esperti) che riflettano criticamente sulle
pratiche didattiche e sui contenuti disciplinari. 

Tra i tanti campi di intervento educativo interculturalmente orientato
se ne indicano in forma schematica alcuni necessari per rendere effettiva la
cittadinanza interculturale:
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– l’orientamento e la cura dei passaggi da un ciclo all’altro;
– i curricoli interculturali e la revisione critica dei libri di testo;
– la formazione interculturale dei dirigenti, degli insegnanti, degli educa-

tori e del personale tutto;
– la valorizzazione del plurilinguismo e delle lingue madri;
– la centralità dell’Italiano L2 per lo studio e non solo per la comunica-

zione;
– il rafforzamento delle reti territoriali tra scuole e associazionismo
– il collegamento tra scuola, educazione degli adulti e Università
– la valorizzazione e il protagonismo delle cosiddette “seconde generazio-

ni” anche per sperimentare percorsi di peer education;
– la situazione drammatica dei gruppi Rom e Sinti che, per come si pre-

senta in Italia, è assolutamente indegna per un Paese che vuole profes-
sarsi democratico. 

Per non concludere

Insegnare e apprendere interculturalmente significa mettere in discussione
il paradigma che ha orientato il sistema educativo e formativo italiano che
non deve più mirare alla formazione del cittadino solo italiano, ma alla
formazione di un cittadino del mondo, che vive e agisce in un mondo in-
terdipendente. Vi è l’occasione per ripensare oggi categorie come quelle di
tradizione, nazione, radici, cultura, identità, memoria, ecc. 

L’orientamento interculturale nel contesto educativo ha l’obiettivo di
definire un progetto intenzionale di promozione del dialogo e del con-
fronto culturale rivolto a tutti, autoctoni e stranieri. In questo modo, le di-
versità (culturali, di genere, di classe sociale, biografiche, di orientamento
politico, sessuale, ecc.) divengono un punto di vista privilegiato dei pro-
cessi educativi, offrendo l’opportunità a ciascuno di svilupparsi a partire
da ciò che è. La scuola rappresenta e ha rappresentato il luogo privilegiato
di costruzione del dialogo e interculturale e, tuttavia, da sola non è suffi-
ciente. Lo straordinario lavoro svolto ormai da molto tempo da dirigenti
scolastici, insegnanti, educatori, operatori sociali, associazioni del terzo
settore deve avere l’ambizione di costruire una nuova e più corretta narra-
zione che decostruisca quelle dominanti che hanno determinato un clima
di paura e che hanno reso normale considerare gli altri meno umani e,
quindi, con meno diritti. Le narrazioni dominanti, infatti, sono talmente
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pervasive e potenti da richiedere un intervento più diffuso (Nanni, Fucec-
chi, 2018). Oggi la proposta interculturale deve aumentare il proprio rag-
gio di azione, incidere nella società e nella politica attraverso un cambio di
strategia. Non si possono gestire le questioni poste dalle migrazioni solo
attraverso le politiche migratorie: sono le politiche sociali, le politiche edu-
cative, le politiche abitative tout court, l’accesso ai diritti per tutti e per tut-
te che sono chiamati in causa. È in gioco la stessa tenuta democratica dei
paesi europei. Non va dimenticato, se si vogliono evitare mistificazioni,
che molto spesso la questione dell’inferiorizzazione dell’altro è collegata al-
la dimensione sociale ed economica.

Oggi, a più di 40 anni dalla trasformazione dell’Italia in Paese di im-
migrazione, è necessario assumere uno sguardo diverso, interpretando i
soggetti di origine straniera non più come portatori di bisogni, ma come
portatori di diritti. La dimensione centrale oggi è rappresentata dal dialo-
go interculturale, ma come si è detto il dialogo richiede delle condizioni
di possibilità, ossia una condizione di simmetria relazionale attualmente
inesistente, e cioè la possibilità di esprimere la propria soggettività, le pro-
prie esigenze, i propri bisogni, i propri interessi e i propri diritti alla pari.

L’intercultura se non vuole farsi retorica è un compito essenzialmente
politico, intrecciata come è con i conflitti culturali, le differenze socio-eco-
nomiche, la gestione della diversità, i diritti dei migranti, lo sviluppo de-
mocratico e la promozione dell’uguaglianza dei diritti tra tutti i cittadini.
C’è dialogo interculturale se c’è una simmetria di fatto tra migranti e non:
oggi vi è una condizione di cittadinanza relativa dei soggetti della migra-
zione che vivono sulla loro pelle processi di “integrazione subalterna”.
Questa condizione mina alla radice la nozione di dialogo, rendendo evi-
dente che occorre superare sia una visione “miserabilista” sia una visione
“utilitaristica” della migrazione, cioè due visioni riduzioniste che oscillano
tra il paternalismo e il funzionalismo economicistico e che tendono a ri-
durre i migranti all’interno di categorie predefinite dalle società di acco-
glienza. Deve essere, dunque, superata una visione gerarchica, assimilazio-
nista ed asimmetrica per assumere una prospettiva di co-educazione aperta
alla presenza diretta delle culture migranti, inaugurando un percorso in-
novativo di “educazione dialogica” che si costruisce insieme, attraverso re-
lazioni fondate su basi di uguaglianza, reciprocità e responsabilità.
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Non è difficile, oggigiorno, rilevare la grande frammentazione dei campi
di esperienza, la diversità dei linguaggi e dei codici simbolici, la moltepli-
cità dei criteri di valutazione con i quali ci si accosta allo studio della realtà
circostante. Di fronte a questa situazione di complessità, suscita un certo
sconcerto il rilevare che spesse volte la ricerca di rinnovate vie d’intervento
cede il posto alla chiusura e alla rinuncia a promuovere approfondite ri-
flessioni. Ciò riguarda anche l’àmbito familiare. Esso, infatti, se da una
parte è spesso esaminato, prendendo in considerazione aspetti parziali del
suo esistere e privilegiando angoli di visuale circoscritti, dall’altra parte è
di sovente sottostimato, trascurando la ricerca di nuovi strumenti concet-
tuali utili per il ricupero della dimensione esistenziale del medesimo. Sia
sufficiente prendere in considerazione alcuni interrogativi, in riferimento
ai quali si fa fatica a formulare adeguate risposte: Quale valore, nel tempo
d’oggi, riconoscere all’ istituzione familiare? Quali caratteristiche pedago-
gico-educative permettono di delineare le funzioni genitoriali nella fami-
glia odierna? Quale peso assegnare all’avvaloramento pedagogico della fa-
miglia come luogo primario di educazione? Quale intervento chiedere alla
comunità locale in ordine alla promozione e alla tutela della famiglia?
In questa sede è mia intenzione muovere dagli odierni cambiamenti so-

cio-politico-culturali che concernono la famiglia e su di essi tentare di
svolgere una interpretazione pedagogico-educativa1. 

VI.
Le costellazioni familiari: 
nuove foto di famiglia

Luigi Pati
Università Cattolica di Milano

1 Svilupperò il tema, avvalendomi dei seguenti contributi: L. Pati, 2014a, passim; Id.,
2014b, pp. 347-354; Id., 2016, pp. 23-38.
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1. Alcune istantanee sullo sfondo di profondi cambiamenti culturali

Le trasformazioni della famiglia sono sotto gli occhi di tutti. Sono mutati
i rapporti tra le componenti del gruppo domestico, hanno subito profon-
de variazioni i codici comunicativi tra i generi e tra le generazioni, sono
cambiate le relazioni tra famiglia e mondo circostante. Alla base di siffatta
trasmutazione penso sia possibile identificare un vero e proprio processo
di cambiamento socio-politico-culturale che, iniziato negli anni Sessan-
ta/Settanta del secolo scorso, durante i decenni successivi ha assecondato
il tramonto della paideia o dei luoghi classici dell’educazione, primi fra
tutti famiglia, scuola e chiesa. 
Dopo gli anni Sessanta/Settanta, con la contestazione studentesca, l’in-

troduzione di nuove leggi (si pensi a quella sul divorzio), l’aumento dei
flussi migratori, si è assistito all’emergere imperioso di nuovi modelli di fa-
miglia. Oggigiorno non abbiamo a che fare soltanto con la famiglia fon-
data sul matrimonio, ma ci sono varie forme di vita in comune. Sulla sce-
na sociale sono comparsi inediti sistemi di convivenza tra i sessi e tra le ge-
nerazioni. Esiste un’ampia letteratura dalla quale, sulla scorta delle perio-
diche indagini ISTAT, sono esaminate le questioni connesse con le fami-
glie monoparentali, ideologicamente divise, socialmente e/o religiosamen-
te isolate. Vanno aumentando gli studi concernenti gli aspetti propri di
matrimoni misti, unioni di fatto, matrimoni civili, divorziati risposati, fa-
miglie ricostituite. Si possono consultare ricerche concernenti le realtà re-
lazionali monogenitoriali per scelta, le situazioni familiari con prole avuta
grazie a inseminazione artificiale, l’accesso allo stato di paternità/maternità
per il tramite del così detto “utero in affitto”. Nella pubblicistica esistente
è dato incontrare espressioni come “costellazione di famiglie”, “arcipelago
di famiglie”, le quali mettono in luce le differenze degli organismi dome-
stici in ragione della diversità di composizione, di vincoli, di schemi ope-
rativi assunti dagli adulti conviventi. 
Lo stato di coabitazione va viepiù diffondendosi anche presso le fasce

giovanili di popolazione e con sempre maggiore frequenza è accettato e so-
stenuto dalle loro famiglie di provenienza, al punto che si può parlare di
un evidente e diffuso processo di riconoscimento sociale delle nuove mo-
dalità di relazione tra i sessi. Ampi settori della popolazione inclinano a
equiparare il legame matrimoniale ad altre forme di convivenza, preferen-
do queste ultime perché stimate come meno costrittive e limitanti.
Nell’attuale dibattito politico-culturale italiano è altresì emersa la op-
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portunità di dare piena cittadinanza giuridica alle coppie omosessuali, lun-
go la scia di quanto si è verificato in altre Nazioni. Inoltre, alcuni movi-
menti d’opinione chiedono l’accesso degli adulti dello stesso sesso convi-
venti all’adozione di bambini e quindi all’assunzione dei ruoli parentali da
parte dei medesimi. Propugnano anche il riconoscimento della famiglia
“transgender” (la cosiddetta transfamiglia), dopo che uno dei due coniugi
con prole si è scientemente sottoposto al processo di modificazione delle
proprie caratteristiche sessuali. 

2. La valutazione della famiglia come epifenomeno socio-culturale

Sotto l’aspetto pedagogico, se volessimo procedere con una interpretazio-
ne dei processi di cambiamento fino ad ora verificatisi, potremmo dire che
la famiglia odierna è stata e continua ad essere interessata soprattutto da
tre tipi di trasformazione: morfogenetica, con il pregiudizio arrecato alla
struttura tradizionale; relazionale, con i cambiamenti in ordine ai legami
tra i sessi e tra le generazioni; valoriale, con la reiezione degli orientamenti
valoriali, che hanno contrassegnato la vita familiare nel passato. 
In riferimento alle tre suddette trasformazioni, sotto l’aspetto pedago-

gico si può asserire che non solo sta cambiando il valore attribuito alla vita
matrimoniale e familiare, tanto presso le nuove generazioni quanto presso
quelle adulte, ma si assiste altresì al tentativo socio-politico-culturale di
privare il concetto di famiglia del suo significato classico, “tradizionale”, ri-
ducendolo a mero contenitore di legami frutto di scelte soggettive. Nei va-
ri Paesi occidentali è diffusa la tendenza al costante e continuo svilimento
del vincolo coniugale formalmente sancito, alla luce della decisa reiezione
dei suoi sostegni axiologici, spesso stimati da mass-media e opinion leader
come antiquati e perciò da superare in nome di una assoluta e discrezio-
nale libertà comportamentale dell’individuo. Va da sé che, una volta spo-
gliato il vincolo matrimoniale del significato di scelta permanente tra un
uomo e una donna, di progettualità duale da avverare nel tempo tra le im-
mancabili difficoltà esistenziali, di respon sabilità, di fedeltà, allora esso
può essere tranquillamente valutato in termini di semplice accoppiamento
più o meno temporaneo, più o meno socialmente ratificato, i cui aspetti
pubblici sono del tutto subordinati all’individuale ricerca della felicità. 
La famiglia è avvertita non più come fatto di natura, ispirata e sostenu-

ta da prescelti significati, bensì al pari di mero epifenomeno storico-cultu-
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rale, perciò condizionata dai mutamenti temporali e dalla variabilità dei
costumi. Si tratta di un orientamento che aiuta a segnalare il verificarsi di
una vera e propria transizione socio-culturale: dal matrimonio/famiglia
come realtà relazionale ispirata da valori e qualificata da ampia dimensione
pubblica, si sta procedendo verso la larga diffusione di legami di coppia e
di genitura concepiti come scelte private più o meno temporanee e fun-
zionali al benessere soggettivo (Girgis, Anderson, George, 2015). 
Dinanzi a siffatto scenario, urge rilevare che lo svilimento del modello

tradizionale di vita coniugale e familiare è causa di molteplici e problema-
tiche conseguenze tanto presso le coppie/famiglie formalmente costituite
quanto presso coloro i quali optano per nuove forme di legami. Tra le con-
seguenze, è da segnalare la sottovalutazione della specificità delle funzioni
educative maschili e femminili, paterne e materne. A livello di pubblica
opinione si va radicando l’idea che in campo educativo il gender sia espres-
sione soltanto di sedimentazioni socio-culturali, le quali sviliscono la effet-
tiva parità tra uomo e donna. Si omette di considerare il significato psico-
pedagogico di cui sono portatrici le differenti relazioni intrecciate dal
bambino con il padre e con la madre, quindi i dinamismi evolutivi che da
esse scaturiscono e che sono funzionali alla proposta di definiti percorsi
educativi, in forza dei quali mirare alla conquista dell’identità personale,
dell’autonomia comportamentale, della responsabilità del soggetto in cre-
scita.

3. La dimensione della relazionalità familiare e sue fragilità

L’accenno or ora fatto alle relazioni parentali costituisce il motivo princi-
pale che giustifica la riflessione pedagogica sulle nuove costellazioni fami-
liari. In verità, la pedagogia è chiamata direttamente in causa soprattutto
nel momento in cui occorre prendere in esame le modificazioni interve-
nute in quella che, sotto l’aspetto pedagogico-educativo, può essere stima-
ta come la caratteristica che presiede al vivere coniugale e familiare: la re-
lazionalità. 
Il nucleo domestico, infatti, nasce da una relazione, alimenta relazioni,

vive di relazioni. Le relazioni sono il suo elemento costitutivo e dalle rela-
zioni scaturisce la sua specificità pedagogico-educativa: giovare alla crescita
e al benessere delle singole persone coinvolte e di tutto l’insieme costituito.
Ben si comprende, pertanto, che qualsiasi tipo di cambiamento da cui
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l’istituzione familiare è toccata si ripercuote inevitabilmente sul funziona-
mento educativo delle relazioni che la compongono, quindi su quella par-
ticolare modulazione dei rapporti interpersonali qualificata dai temi della
cura, del sostegno, dell’orientamento, della normatività.
Per la pedagogia, attendere allo studio delle trasformazioni familiari si-

gnifica in linea di principio porre l’attenzione sull’azione principale che
qualifica la famiglia, a prescindere dalle scelte affettive dei coniugi, dai loro
orientamenti antropologici, dalla formalizzazione del legame: l’educazione
dei figli. Questa permane sia nelle circostanze in cui non si dà il diretto
rapporto tra matrimonio e famiglia sia nelle situazioni in cui i genitori in-
trecciano nuovi legami affettivi con nuovi partner (Hetherington, Kelly
2002; Emery, 2006). La questione educativa si ripropone anche in riferi-
mento alla famiglia monogenitoriale e omosessuale, se non altro perché
impone d’interrogarsi circa l’incidenza delle scelte adulte sulla crescita dei
figli naturali e/o adottati. Nel complesso, possiamo dire che la famiglia,
non ostante la variegata modellistica esistente, sotto l’aspetto pedagogico
continua a mostrarsi come luogo primario di educazione, in ragione della
significatività dei legami che in essa si stabiliscono tra i membri. In consi-
derazione di ciò, alla pedagogia, nell’odierna situazione socio-culturale,
inerisce il compito di mettere in risalto eventuali e inedite fragilità nel
campo delle relazioni educative familiari, per approntare idonee strategie
di sostegno e di aiuto. In verità, di là dalle scelte degli adulti circa la con-
sistenza e la forma che vogliono dare al loro legame di coppia, va osservato
che essi, allorché sono chiamati a misurarsi con la gestione quotidiana del-
le relazioni coniugali e parentali a cui danno origine, si trovano a dover af-
frontare problematicità di sicuro rilievo. In riferimento a queste ultime, in
varie occasioni ho parlato di “spaesamento”, di vero e proprio smarrimento.
In questa sede, mi limito a rilevare situazioni di fragilità in ordine a quat-
tro settori.

a) Ripartizione di responsabilità e mansioni tra uomo e donna, tra marito
e moglie, tra padre e madre. Al giusto venir meno della tradizionale fram-
mentazione dei ruoli parentali, quindi contro l’acritica assegnazione della
funzione amorevole alla madre e dell’esercizio dell’autorità al padre, nel
corso degli ultimi cinquant’anni non è corrisposto un adeguato e positivo
processo di composizione delle differenze. Gli effetti negativi di tale ten-
denza sono stati acuiti anche dal processo di emancipazione femminile.
Nella fattispecie, l’inserimento della donna nel mondo del lavoro, se per
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un verso ha contribuito ad attestare uno stato di maggiore parità tra i sessi,
per altro verso ha messo in crisi l’antico equilibrio tra le figure parentali e
la suddivisione di ruoli e mansioni. Da qui l’emergere di conflittualità,
con la tendenza a misconoscere le peculiarità dell’essere maschile e femmi-
nile nei vari campi del vivere. 

b) Esercizio dell’autorità. L’odierna situazione di vita esige una buona
preparazione culturale e una grande capacità relazionale al fine di mediare
e armonizzare sollecitazioni culturali spesso in contraddizione fra loro
aventi come oggetto il rapporto educativo parentale. Da una parte, infatti,
vi è chi suggerisce in campo educativo il ripristino di forme di rigida au-
torità; dall’altra parte, vi sono coloro i quali auspicano tra le generazioni
rapporti da intessere all’insegna dell’orizzontalismo, della simmetria co-
municativa. Come ottenere e coltivare la capacità personale del corretto
dosaggio tra le due sollecitazioni e della scelta adeguata? La difficoltà degli
adulti è spesso acuita dal fatto che non è d’aiuto la tradizione, da essi stessi
criticata e rivisitata in virtù della propria esperienza filiale. Non sono
d’aiuto le nuove proposte, spesso dimentiche, nella loro mascherata diret-
tività, della situazione di fragilità e di ricerca in cui versano molti genitori,
di diversa età. Dinanzi a tali riflessioni, lo smarrimento degli adulti è com-
prensibile. Come genitori ci si trova in una “Terra di mezzo”, nella quale
occorre imparare a stabilire opportuni collegamenti tra un confine ed un
altro, tra una zona ed un’altra, tra alcune modalità di vita e le nuove che
avanzano.

c) Rispetto dei limiti esperienziali. Non sono pochi i genitori che avver-
tono disagio dinanzi allo stile di vita dei propri figli in età di adole scen -
za/giovinezza. Da parte di questi ultimi sembra prevalere l’inclinazione a
precorrere le esperienze nei vari campi del vivere. La trasgressione sembra
essere diventata la norma dei comportamenti giovanili. Alla rigidità e
chiusura del passato è subentrata l’ampia e diffusa liceità del presente.
D’altro canto, il limite come valore di crescita, quindi come criterio selet-
tivo delle esperienze, ma anche come attesa del giusto momento, si ha
l’impressione che non trovi più spazio nella proposta educativa dei geni-
tori. È possibile educare, trascurando di far sperimentare alle nuove gene-
razioni il senso del limite? Cosa vuol dire per un genitore del tempo d’oggi
interagire con un proprio figlio volto ad “osare sempre di più” in tutti i
campi del vivere? La limitazione, la frustrazione, la negazione, quando non
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è stata esercitata con arbitrio, nel passato ha favorito l’impegno, l’attesa, la
scoperta di nuovi spazi. Cosa può scaturire, allora, per un giovane d’oggi,
dal non fare esperienza del limite? E per un genitore, cosa vuol dire nel
quotidiano evitare che il proprio figlio agisca senza confrontare le proprie
inclinazioni con i freni inibitori? Quella che si stabilisce è vera liberazione
della persona da lacci e lacciuoli morali oramai inutili, perciò da espellere
scientemente dall’intervento educativo, oppure, adoperando un’espressio-
ne alquanto dura, è “tradimento” dell’umano? 

d) Autonomia comportamentale dei figli. Lo smarrimento genitoriale
spesso è causato dalle nuove modalità di condotta dei figli. Specialmente
dall’età dell’adolescenza in avanti, ragazze e ragazzi chiedono e ottengono
un forte allentamento dei legami di controllo parentale, a cui fa eco la ri-
chiesta di mantenimento economico. Pertanto, l’autonomia filiale, che si
manifesta nelle condotte proprie della sfera privata, procede di pari passo
con una dipendenza dagli adulti sotto l’aspetto materiale, abitativo, assi-
stenziale e così via. Per i genitori la situazione è fonte di sicuro spaesamen-
to e preoccupazione, stante il fatto che, all’opposto di quanto è accaduto
sino ad un passato non troppo lontano, è un’autonomia in cui prevalgono
i diritti filiali, le loro esigenze e i loro bisogni; sono scarsi i doveri dei me-
desimi verso il mondo circostante. Nel complesso, si fa fatica ad immagi-
nare il momento in cui l’autonomia comportamentale diventerà indipen-
denza e capacità di badare a sé stessi.

Come è facile capire, si tratta di una nuova interpretazione del valore
dell’autonomia, che subordina gli adulti – padre e madre – alle esigenze
giovanili. E tuttavia è un valore coltivato dagli adulti, inclini a valutarlo
come elemento di positiva trasformazione socio-culturale rispetto alla si-
tuazione socio-politico-economico-culturale in cui essi stessi sono vissuti
come figli. Un siffatto modo di agire favorisce realmente la conquista
dell’autonomia da parte dei figli? La separazione tra autonomia compor-
tamentale e autonomia materiale è fattore di educazione delle nuove gene-
razioni? Come genitori ci si trova disorientati dinanzi a tali interrogativi.
Si fa fatica a prendere una qualche decisione, anche perché il più ampio
contesto sociale sembra incline a mantenere i giovani in una condizione in
cui vige la frattura tra autonomia comportamentale e dipendenza materia-
le dagli adulti. Sono da leggere in questa luce le difficoltà d’inserimento
dei giovani nel mondo del lavoro, la precarietà lavorativa, il processo di
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scolarizzazione di formazione al lavoro tendente a protrarsi sempre più nel
tempo.

4. Brevi considerazioni pedagogiche per governare lo spaesamento

Sulle istanze or ora presentate la riflessione pedagogica può e deve dire
qualcosa, anche per limitare la tendenza dei genitori ad assumere due at-
teggiamenti.
Da una parte, delegare ad altre istituzioni le loro responsabilità educa-

tive. Scuola, gruppo dei pari, associazioni sportive, centri di animazione:
a queste e ad altre realtà territoriali spesso i genitori chiedono di affrontare
questioni valoriali, di risolvere problemi evolutivi, di effettuare interventi
formativi. Così facendo, rinunciano ad esercitare la loro funzione educa-
tiva.
Dall’altra parte, chiudersi nel privato, circoscrivere il proprio spazio vi-

tale, mentre paradossalmente assumono in modo passivo le sollecitazioni
provenienti dall’ambiente esterno. Siffatta modalità relazionale spesso è
causa dell’esasperazione di alcuni motivi connessi con la situazione di con-
vivenza, quindi dell’esplosione delle situazioni di conflitto e del prevalere
di irreparabili criticità relazionali.
Scaturisce da qui la necessità che la famiglia, indipendentemente dalla

sua forma, non sia lasciata sola ma sia aiutata a riconquistare le proprie
competenze e responsabilità educative, giovando in modo proficuo alla
crescita delle nuove generazioni. Al riguardo ritengo prioritario assumere
un costrutto ermeneutico, che faccia leva sull’educazione dei giovani alla
scelta del legame matrimoniale e familiare, sulla formazione degli adulti
alla responsabilità educativa genitoriale, sulla sollecitazione degli uni e de-
gli altri a riconsiderare con occhi nuovi il valore della tradizione.

a) In ordine all’educazione alla scelta del legame matrimoniale, sotto
l’aspetto pedagogico risulta urgente rivalutare agli occhi dei giovani il si-
gnificato formale (o giuridico o religioso) del rapporto di convivenza. Ciò
non per aderire ad imposizioni provenienti dall’esterno ma in quanto frut-
to di progettualità personale e duale; non per un acritico ossequio alla tra-
dizione culturale ma per dare continuità e forza al rapporto intrecciato;
non per limitare la propria autonomia decisionale ma per assumere consa-
pevolmente chiare responsabilità pubbliche e private. Per questo occorre
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motivare i giovani a riflettere sul tipo di movimento che intendono impri-
mere al loro divenire. Oggi è importante che a livello personale e sociale si
proceda ad una rilevazione delle potenzialità, non soltanto dei limiti, che ha
la famiglia. Questa, non ostante le difficoltà in cui può trovarsi e le forme
che può assumere, rimane ancora l’àmbito privilegiato in cui si educano le
nuove generazioni, in cui si elaborano modelli di esperienza e di conoscen-
za, in cui si acquisiscono stili di comportamento privati e pubblici. È ne-
cessario riproporre a giovani e adulti questi elementi, sollecitandoli a col-
tivare il rapporto affettivo intrecciato, ad assumere consapevolezza delle re-
sponsabilità personali e sociali che ineriscono al loro essere coppia e fami-
glia.

b) Circa la formazione alla responsabilità educativa, è indispensabile
porre enfasi pedagogica sul processo di apprendimento delle funzioni edu-
cative genitoriali, in alternativa all’inclinazione degli adulti a delegare ad
altri soggetti ed istituzioni quanto rientra nel loro compito educativo. Nel-
la fattispecie, la riflessione pedagogica può agevolare l’assunzione di con-
sapevolezza da parte degli adulti circa la necessità che i medesimi formu-
lino al loro interno modalità di comportamento, sulla scorta di chiari cri-
teri orientativi e di definite modalità relazionali. Indipendentemente dalla
valutazione delle scelte adulte in ordine al modo di vivere la propria vita
affettiva, esiste in ogni realtà relazionale una dimensione educativa che va
coltivata con responsabilità. Tale dimensione educativa diventa a sua volta
produttrice di cultura educativa, ossia si manifesta e si precisa nel tempo
sotto forma di orientamenti teorico-prassici, mediante i quali i singoli
membri sono sospinti a collocarsi nel mondo e a prendere parte al suo pro-
cedere.

c) Per quanto concerne la sollecitazione di giovani e adulti alla riconside-
razione del valore della tradizione, si tratta di mettere in luce un principio
pedagogico fondamentale: la crescita della persona non può fare a meno
di confrontarsi in modo continuo con la memoria propria e altrui. Il pas-
sato, come è stato sottolineato da vari pensatori, permette di capire meglio
il presente e di orientarsi con consapevolezza e responsabilità verso il futu-
ro. Lungo la linea tracciata, è necessario ribadire l’urgenza di attendere
all’elaborazione di una nuova cultura del matrimonio e della famiglia, atta
a riproporre all’attenzione di tutti, di là dalle divisioni ideologiche, due
motivi fondamentali: i) il rapporto diretto tra crescita della persona e mo-

67



Luigi Pati

delli educativi maschile e femminile; ii) il contributo che dalla famiglia co-
me istituzione scaturisce per il positivo assetto della società. 

Vale la pena segnalare che il sistema familiare, valutato secondo precisi
criteri pedagogici di analisi personalisticamente ispirati, si staglia sulla sce-
na sociale come realtà educativa dinamica, viva, tesa a perseguire traguardi
di sviluppo e di senso, in stato di permanente interrelazione con l’ambien-
te circostante. Verso di questo, anziché isolarsi e chiudersi allo scambio, es-
so è tenuto ad assumere modalità di critica attenzione, in modo da tutelare
la propria autonomia operativa, filtrare le sollecitazioni socio-culturali,
contrastare le spinte all’omologazione di comportamenti, modalità orga-
nizzative, orientamenti valoriali. Siffatta immagine della famiglia scaturi-
sce anche dalla delineazione che della medesima è presente nella nostra
Carta costituzionale, emergendo come comunità di vita capace di concor-
rere in modo specifico alla elaborazione di progetti di sviluppo personale
e sociale. Uomo e donna, marito e moglie, padre e madre sono sospinti
anche dal vincolo formalmente e socialmente riconosciuto ad assumere
verso sé stessi e verso la prole precise responsabilità materiali, conoscitive,
valoriali. Nella coppia-famiglia da essi costituita si ravvisa una eccedenza
relazionale che scaturisce anche dal vincolo del matrimonio, quindi dalla
consapevole proiezione progettuale di sé stessi e dei figli nel tempo e nello
spazio. Si deduce, per la famiglia fondata sul matrimonio, una maggiore
possibilità d’interagire con il contesto socio-politico-economico-culturale
circostante anche in ragione della propria soggettività istituzionale e del
proprio protagonismo operativo, in alternativa a processi di chiusura nel
privato e di accrescimento autopoietico. 
Sotto l’aspetto della ricerca pedagogica è urgente assumere consapevo-

lezza che la famiglia, anche in ragione della formalizzazione del legame che
intercorre tra i partner, nello svolgimento della propria funzione educativa di-
venta via via sempre più competente. I vari impegni da essa svolti e le mol-
teplici esperienze da essa affrontate favoriscono nei soggetti adulti l’acqui-
sizione di precise modalità operative che non è possibile ritrovare in altri
contesti di vita. L’agire della famiglia, le pratiche educative che in essa han-
no luogo si costituiscono come fattori imprescindibili di apprendimento
continuo per genitori e figli. Il processo di apprendimento che ha luogo
nelle relazioni e tra le relazioni incrementa processi trasformativi, che, se
ben orientati, assecondano l’acquisizione di inedite competenze educative
e inusitati schemi relazionali. Come è facile arguire, si tratta di competen-
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ze educative e di schemi relazionali che variano da famiglia a famiglia: ogni
nucleo domestico è un universo particolare, non c’è una famiglia uguale
ad un’altra. Ne consegue, per la riflessione pedagogica, la necessità di col-
legare sempre la generale proposta di perfezionamento alla realtà viva della
singola famiglia e delle singole personalità in essa agenti. 
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1. Appunti di filosofia della cura

1.1 La condizione umana e la necessità della cura

La cura è azione ontologica necessaria perché la condizione umana è ca-
ratterizzata da inconsistenza, mancanza e dipendenza. 

Veniamo al mondo per una decisione non nostra e, in ogni momento,
il nostro essere nel mondo è accompagnato dalla possibilità di non essere
più. La condizione umana è attraversata da una costitutiva inconsistenza:
“io non sono da me, da me sono nulla, in ogni attimo mi trovo di fronte
al nulla e devo ricevere in dono attimo per attimo nuovamente l’essere”
(Stein, 1999, p. 92). Non solo non abbiamo alcuna sovranità sul nostro
esserci, poiché non abbiamo potere sulle condizioni del nostro venire al
mondo e sulla durata del nostro abitare in esso, ma per tutto il tempo della
vita esperiamo una fondamentale incompiutezza: manchiamo di una for-
ma finita e siamo ancorati al compito di diventare il nostro essere possibi-
le. Inoltre la nostra sostanza ontologica è intimamente relazionale: “l’essere
è in se stesso essenzialmente con-essere” (Heidegger, 1976, p. 155). La
qualità ontologica essenziale è quella della relazionalità: da soli non siamo
nulla, sempre necessitiamo degli altri. Non solo “non è mai dato un sog-
getto senza mondo” ma “non è mai dato, innanzitutto, un io isolato, senza
gli altri” (ivi, p. 151). Il nostro spazio di vita si costruisce all’interno di una
rete di relazioni: in quanto mancanti d’essere abbiamo bisogno dell’altro
per dar forma al nostro essere possibile e questo ci rende dipendenti da co-
loro con i quali condividiamo il nostro essere nel mondo. La dipendenza
è una condizione strutturale dell’essere umano, anche se secondo gradua-
lità differenti nel corso della vita: sono infatti particolarmente dipendenti
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i neonati, gli anziani, coloro che si trovano in uno stato di malattia, le per-
sone con disabilità, ma di cura c’è bisogno anche nei momenti che sem-
brano maggiormente caratterizzati da autonomia, come nella fase del-
l’adultità. 

Lo statuto relazionale della condizione umana sta alla base della nostra
costitutiva dipendenza, ma anche della nostra fragilità e vulnerabilità: sia-
mo fragili perché i nostri progetti esistenziali, prendendo forma all’interno
di un orizzonte condiviso, sono soggetti all’intervento di altri; siamo vul-
nerabili perché l’altro di cui abbiamo bisogno in virtù della nostra costitu-
tiva relazionalità può favorire la nostra fioritura ma anche minacciare il
nostro spazio di vita. 

Tutte queste caratteristiche esistenziali fanno della cura un’azione fon-
damentale: proprio perché l’esserci è inconsistente, incompiuto e intima-
mente relazionale, ciascuno ha bisogno di tessere con gli altri rapporti di
cura non solo per conservare la vita biologica ma anche per coltivare la
tensione della vita spirituale, quella che si traduce nel compito di far fiorire
le proprie potenzialità esistenziali.

Le azioni di cura attraversano le nostre vite e le riempiono di senso:
quando ci procuriamo ciò che ci serve per vivere, quando offriamo o rice-
viamo sostegno in momenti di particolare difficoltà fisica o psicologica,
quando ci preoccupiamo di un’altra persona e quando qualcuno si preoc-
cupa per noi, quando cerchiamo di coltivare una relazione che riteniamo
importante o ci dedichiamo alla costruzione di uno spazio di comunità
condiviso, quando dedichiamo energie a un progetto che ci sta a cuore.
Sempre la nostra vita è intrisa di azioni di cura: occuparsi, preoccuparsi,
prendersi a cuore qualcosa sono tutti modi dell’aver cura.

Se la necessità della cura si fonda su ciò che caratterizza ontologicamen-
te la condizione umana, si può ipotizzare che una educazione alla cura
debba passare attraverso una alfabetizzazione ontologica, intesa come una
riflessione sulla fragilità, vulnerabilità, relazionalità e dipendenza del no-
stro esserci. Tuttavia, pur essendo essenziale, questa alfabetizzazione onto-
logica non basta: affinché l’esserci si decida per la cura, ci vuole anche pas-
sione per il bene. Occorre saper sentire che il nostro ben-esserci non è di-
sgiunto dall’altro e che il ben-esserci dell’altro riguarda anche noi. 

72



L’aver cura: filosofia ed esperienza

1.2 Cura di sé e cura degli altri

“Cura” è un termine di uso comune, su cui è necessario fare chiarezza. Una
fenomenologia della cura richiede infatti, primariamente, di impegnarsi in
un uso chiaro e limpido delle parole. Definisco la cura come un’azione,
una pratica. Nella favola riportata da Heidegger in Essere e tempo, la cura
è rappresentata come una persona che impasta l’argilla: agisce, fa qualcosa,
dà forma all’essere. Ci sono pensieri e sentimenti necessari a mettere in at-
to un’azione di cura, ma fintanto che un’intenzione o un desiderio non si
traducono in un’azione ritengo che non si possa ancora parlare di cura.
Questo fenomeno infatti si manifesta laddove c’è una pratica: dove c’è una
persona che agisce con gesti o parole. Nello specifico, la cura è una pratica
che è mossa dall’intenzione di procurare beneficio a se stessi o agli altri: si
parla infatti di cura di sé e di cura degli altri. 

Nonostante molti studi che si concentrano sulla cura la concettualizzi-
no come una pratica rivolta ad altri, non bisogna dimenticare che la cura
costituisce anche un lavoro su di sé, come apprendiamo dall’antica filoso-
fia greca e, nello specifico, dai dialoghi di Platone. Nell’Apologia, Socrate
suggerisce che il compito dell’educatore è quello di sollecitare l’altro ad
“aver cura di sé” (36c) e chiarisce che la cura di sé consiste nell’aver cura
della propria anima, affinché acquisisca la migliore forma possibile (30b).
La matrice generativa della cultura della cura di sé si trova nell’Alcibiade
Primo, dove Socrate sviluppa l’argomentazione a sostegno della tesi secon-
do cui la cura di sé è concettualizzabile come cura dell’anima: è necessario
aver cura di sé (127e), questo aver cura consiste nell’essere capaci di giusta
cura (128b), e aver giusta cura di sé significa migliorare se stessi (128b);
per migliorare se stessi occorre conoscersi (129a) perché solo conoscendo
se stessi si può conoscere anche l’arte dell’aver cura di sé (129a); conoscere
se stessi significa conoscere l’anima, poiché essa è l’essenza dell’essere uma-
no (130e); aver cura di sé significa quindi aver cura della propria anima
(132c). Nell’Alcibiade Primo viene teorizzata la primarietà del conoscere se
stessi rispetto all’aver cura; la conoscenza di sé è ritenuta da Socrate con-
dizione preliminare per poter esercitare la cura di sé: infatti, “se conoscia-
mo noi stessi, potremo anche conoscere come avere cura di noi, ma se non
ci conosciamo, non conosceremo neppure quello” (129a). Va però eviden-
ziato che la cura di sé non è pensata da Socrate secondo una visione inti-
mistica: nell’Alcibiade Primo viene infatti presentata come quella pratica di
autoformazione che risulta necessario apprendere per prepararsi alla vita
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pubblica, poiché per occuparsi dello spazio condiviso bisogna prima eser-
citarsi ad avere cura del proprio spazio vitale. Fra la cura di sé e l’esercizio
dell’arte politica esisterebbe dunque una relazione sostanziale, che ci invita
a pensare sempre la cura di sé come intimamente congiunta al nostro es-
sere chiamati a con-vivere con gli altri, con i quali condividiamo il nostro
essere nel mondo. Questa visione politica della cura di sé evita qualsiasi
connotazione intimistica e solipsistica.

Della cura come pratica rivolta ad altri parlano diversi teorici contem-
poranei. Bubeck (2002) definisce la cura come di un’attività “orientata
all’altro e a ciò che all’altro procura beneficio” (p. 160). Nell’assumere
questa definizione, occorre tuttavia evidenziare che procurare beneficio
all’altro non significa solo soddisfare i suoi bisogni, poiché questa interpre-
tazione implica che gli altri siano sempre in una condizione di dipendenza
da chi ha cura; procurare beneficio all’altro significa anche metterlo nelle
condizioni di provvedere da sé ai propri bisogni, e questo è il compito del-
la cura educativa. Per Mayeroff  (1990) la cura di un’altra persona si qua-
lifica, nel suo senso più significativo, come “aiutarla a crescere e ad attua-
lizzare se stessa” (p. 1). Secondo Noddings (1984), “la nostra motivazione
a impegnarci nella cura consiste nel promuovere il ben-essere, la protezio-
ne e la crescita piena di chi-riceve-cura” (p. 23).

Poiché molte sono le dimensioni che concorrono al benessere di una
persona, risulta rilevante la riflessione di Groenhout (2004), secondo cui
“la cura è finalizzata, nella sua prospettiva ideale, a promuovere il pieno
benessere intellettuale, emozionale, spirituale e fisico di chi-riceve-cura”
(p. 24). Fisher e Tronto (1991) suggeriscono di pensare alla cura a partire
da un punto di vista ampio; la definiscono infatti “un tipo di attività che
include ogni cosa che noi facciamo per conservare, preservare e riparare il
nostro mondo così che possiamo vivere in esso nel miglior modo possibi-
le” (p. 40). Il mondo di cui si parla in questa definizione “include i nostri
corpi, i nostri sé e il nostro ambiente, che noi cerchiamo di connettere in
una complessa rete che sostiene la vita” (ibidem).

In che relazione stanno dunque l’aver cura di sé e l’aver cura di altri? Se
è vero che senza ricevere cura dagli altri non possiamo imparare ad aver
cura di noi stessi, è vero anche che solo avendo cura di noi stessi saremo
in grado di aver cura degli altri. Il piano della cura di sé e quello della cura
degli altri vanno quindi pensati come intimamente legati.
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1.3 Le direzionalità della cura

C’è un lavoro di cura inteso come procurare cose per conservare la vita e
un lavoro di cura inteso come ricerca delle condizioni esperienziali che
rendono possibile quell’azione di trascendenza attraverso cui l’esserci ri-
sponde al compito di divenire il proprio poter essere. Così interpreto il
“doppio senso” che Heidegger attribuisce alla cura: come procurare cose e
come dedizione all’altro (1999, p. 377). Il greco antico rende questi due
sensi della cura attraverso due diverse parole: merimna ed epimeleia. 

La cura ha innanzitutto a che fare con il bisogno di procurare cose che
ci consentano di conservare la nostra vita biologica. La nostra inconsisten-
za ontologica ci rende continuamente bisognosi di qualcosa e questo con-
tinuo doverci procurare cose costituisce una necessità inaggirabile del no-
stro esserci nel mondo. Per Heidegger la cura “è per essenza cura dell’essere
dell’esserci” e l’esserci che si declina come cura è “essere per qualcosa” (ivi,
pp. 389 e 388). La cura della vita ha a che fare con il compito irrevocabile
di doverci procurare cose che la alimentano e la conservano. È questa la
direzionalità della cura che traduce il termine merimna, usato ad esempio
nel Vangelo di Matteo per indicare la preoccupazione di far fronte al com-
pito di vivere, così da salvaguardare la possibilità di continuare ad esserci:
si tratta di quel modo di essere che rappresenta la risposta alla tendenza a
persistere nell’esistere, quella che la filosofia stoica definisce orme. Si tratta
di una tendenza inevitabile perché noi siamo esseri “finalizzati alla vita”
(Kant, 2003, p. 59). La cura intesa in questo senso ci appartiene in quanto
esseri incarnati in un corpo che abita questo mondo. 

La cura però non si risolve solo nel procurarsi cose per conservare la vi-
ta così come essa è. L’essere umano coltiva infatti anche una tensione spi-
rituale, che ha a che fare con il suo desiderio di trascendenza. Veniamo al
mondo come mancanti di una forma compiuta, con il compito di cercare
per il nostro esserci la forma migliore possibile. Siamo chiamati ad andare
sempre oltre rispetto al modo in cui ci troviamo ad essere per divenire il
nostro essere possibile. Questo continuo lavoro di trascendenza, a cui sia-
mo obbligati in quanto mancanti di una forma compiuta, si traduce nel
prendersi a cuore il tempo della vita. L’esserci è un nucleo di possibilità che
per attualizzarsi richiedono l’apertura all’ulteriore: ogni forma è sempre
provvisoria, sempre da superare, poiché l’essere è un continuo poter dive-
nire. La cura che consente di attualizzare le differenti possibilità dell’essere
è la cura intesa come dedizione a cercare la migliore qualità di vita possi-
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bile. “La cura significa tra l’altro tendere a qualcosa” (Heidegger, 1999, p.
382) e, interpretata in questo modo, è risposta al desiderio di trascenden-
za, che è il desiderio di costruire orizzonti di senso in cui poter attualizzare,
nel miglior modo possibile, il proprio poter essere. L’aver cura dell’esisten-
za come apertura alla trascendenza trova la sua enunciazione nei dialoghi
platonici, dove Socrate parla dell’importanza della cura di sé intesa come
cura dell’anima. Il termine greco usato da Platone per esprimere questo
concetto è epimeleia: questa parola sta ad indicare l’aver cura che coltiva
l’essere per farlo fiorire. 

Entrambe queste direzionalità della cura, quella che procura il necessa-
rio per conservarsi nel tempo e quella che fa fiorire l’essere, sono indispen-
sabili alla vita. La cura materna consiste nel mettere a disposizione del
bambino ciò di cui ha bisogno, ma anche nell’offrire quelle esperienze che
favoriscono la fioritura di tutte le differenti dimensioni dell’essere. Un
buon insegnante non si limita a fornire il materiale previsto dal curricolo,
ma cerca di offrire esperienze che possano nutrire la tensione cognitiva,
etica, estetica, sociale e spirituale dei suoi allievi. Un infermiere capace di
caring non limita la sua azione ad una prestazione terapeutica competente,
ma dedica tempo a mettere il paziente nelle condizioni di riacquistare
quanto prima la sua autonomia. 

Oltre a merimna e a epimeleia, il greco antico ha anche una terza parola
per indicare la cura: therapeia.  Questo termine sta a indicare una terza di-
rezionalità della cura, che si concretizza nelle azioni che riparano le ferite
dell’esserci quando il corpo o l’anima si ammalano. Il tempo della malattia
cambia la nostra percezione dell’esserci: quando il corpo è in salute e l’ani-
ma sta bene, aspiriamo alla pienezza dell’esserci, che viene percepito come
apertura al mondo e tensione alla trascendenza; quando invece ci amma-
liamo, vorremmo sentirci alleggeriti dell’essere per ridurre la nostra sensi-
bilità al reale fino ad anestetizzarla per non sentire più il dolore e la soffe-
renza che erodono la forza vitale. Stein suggerisce la possibilità di pensare
all’esserci come a un tutt’uno di corpo e anima: il corpo vive dentro il re-
spiro spirituale dell’anima, l’anima è incarnata nel corpo. Intendere il cor-
po come materia spirituale e l’anima come sostanza corporea porta a pen-
sare alla cura come ad una pratica che deve tenere conto della reciproca
contaminazione fra questi due piani: il corpo di un neonato così come
quello di un anziano sentono in modo spirituale il tocco di chi ha cura, e
toccare il corpo sofferente di un malato è tutt’uno con il toccare la sua ani-
ma. Nel Carmide (155e) Platone suggerisce che rimedio alla malattia non
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sono solo le erbe, cioè i farmaci biologici, ma anche i logoi, cioè i buoni
discorsi: i due rimedi dovrebbero essere usati insieme. E Socrate, rivolto a
Carmide, dice: “Non ci si deve mettere a curare gli occhi senza la testa, né
la testa senza il resto del corpo, così come neppure si deve curare il corpo
senza l’anima” (156b-c).

1.4 Le posture della cura

La cura, intesa come interesse per l’altro che prende forma attraverso azio-
ni finalizzate al suo benessere, implica il sentirsi responsabili, la tensione do-
nativa e l’avere riguardo per l’altro. Queste sono posture dell’esserci che ri-
sultano essenziali per agire con cura. 

Sentirsi responsabili per l’altro significa sentire di “dovere fare qualcosa”
(Noddings, 1984, p. 14). Questa postura si attualizza nella misura in cui
si attiva una dislocazione dello sguardo, che fa percepire l’altro nel suo va-
lore, a cui ci si relaziona con considerazione e riguardo. Il sentirsi respon-
sabili per l’altro è la condizione etica per agire con cura: “Quando noi ve-
diamo la realtà dell’altro come una possibilità per noi, dobbiamo agire per
eliminare ciò che è intollerabile, per ridurre la sofferenza, per soddisfare un
bisogno, per realizzare un sogno. Quando io mi trovo in questo tipo di re-
lazione con l’altro, quando la realtà dell’altro diventa una reale possibilità
per me, allora I care” (ibidem). 

Secondo Lévinas (1991), la responsabilità per gli altri “è un debito con-
tratto prima di ogni libertà, prima di ogni coscienza, prima di ogni pre-
sente” (p. 16), è come se “si fosse furtivamente introdotto nella mia co-
scienza, come di contrabbando, un certo comando” (p. 17). Leggendo
queste parole di Lévinas mi torna in mente una risposta che mi veniva data
nell’ambito di una ricerca quando chiedevo ragione di certe forme corag-
giose e intense dell’aver cura per l’altro: “Si fa perché si deve”, mi dicevano.
Coloro che mi rispondevano così mi guardavano con gli occhi incuriositi
dalla mia domanda, come se non comprendessero il motivo stesso di por-
la. Anche nella cura infermieristica si trova questo riferimento al dover fa-
re, come attestano Benner e Wrubel (1989): quando si chiede di spiegare
il proprio agire ad una persona che ha messo in atto azioni di buona cura,
sulla base di decisioni che dall’esterno sembrano difficili da prendere e
sembrano implicare complesse valutazioni della situazione, generalmente
questa persona risponde: “Ho fatto quello che si doveva fare” (p. 4). Per
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citare ancora Lévinas (1991), è “come se il primo movimento della respon-
sabilità non potesse consistere né nell’attendere né nell’accogliere l’ordine
(questa sarebbe ancora una quasi attività), ma nell’obbedire ad esso prima
che si formuli” (p. 16). Forse perché condizionata dalla mia formazione
pedagogica, mi risulta difficile pensare che il senso di responsabilità per
l’altro, che muove il nostro esserci all’aver cura, sia un atto completamente
estraneo alla dimensione coscienziale della ragione. Si può invece sostenere
che l’agire con cura presupponga un certo modo di sentire l’altro e che
questo modo di sentire l’altro sia fondato su un certo modo di pensare l’al-
tro e di concettualizzare la sua condizione. L’infermiere che sa avere giusta
cura del malato pensa che chi ha di fronte non sia una sostanza immate-
riale ma una persona, con un corpo animato da vita spirituale e un’anima
incarnata nel corpo. È da questa prospettiva che emerge la capacità di sen-
tire il dolore dell’altro, come dolore che afferra il suo corpo e penetra nella
sua anima, ed è questo sentire che fa avvertire come ineludibile la respon-
sabilità di fare qualcosa per l’altro. Nella debolezza dell’altro c’è un appello
alla responsabilità: in questo senso, Pulcini (2009) parla di “potenza della
debolezza” (p. 228). Secondo Pulcini, “non c’è responsabilità se non lad-
dove «noi sentiamo» di essere resi responsabili da qualcuno che, a causa
della sua fragilità, confida nel nostro aiuto e ci chiede di farci carico del
suo destino” (ivi, p. 229).

Il tipo di pensiero che è alla base dell’agire responsabile non è un pen-
siero razionalizzante, che della realtà trattiene solo ciò che risulta adattarsi
alla struttura del concetto, ma è da concepire come una lente che rende
possibile un certo vedere, che attiva la capacità di co-sentire la condizione
e il vissuto dell’altro. Per molto tempo la cultura occidentale ha ragionato
per dualismi, scindendo la dimensione cognitiva da quella emotiva, che
invece costituiscono sfere dell’essere strettamente interconnesse. Il feno-
meno della cura richiede di concepire il pensare come non disgiunto dal
sentire e il sentire come non disgiunto dal pensare. 

Al lavoro di cura appartiene un intrinseco elemento di gratuità: la cura
restituisce un guadagno di senso, che esce dalla logica del calcolo, del mi-
surabile e del negoziabile. In questo sta la tensione donativa intrinseca al-
l’azione di cura. Il guadagno di senso che deriva dalla cura è la conseguen-
za del sapere che il proprio agire procura un beneficio all’altro. L’agire do-
nativo non può essere totalizzante: se così fosse sarebbe insostenibile.
L’agire gratuito occupa quei momenti dell’esistenza in cui ci si sente chia-
mati ad essere responsivi rispetto ad una necessità che si coglie nell’altro.
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La gratuità consiste nel dare all’altro qualcosa, in vista del suo ben-essere,
senza cercare qualcosa per sé. La tensione donativa prevede una completa
dislocazione sull’altro e si sottrae alla logica dello scambio. 

L’essere responsabili e la tensione donativa sono dimensioni essenziali
dell’eticità propria dell’azione di cura, ma da sole non bastano a garantire
una buona cura. Per strutturare una buona cura, responsabilità e gratuità
devono essere connesse alla postura rispettosa dell’avere riguardo per l’altro.
Poiché la relazione di cura implica sempre un’asimmetria di potere, occor-
re che il caregiver agisca nei confronti di chi ha bisogno di cura secondo
la virtù del rispetto. Chi è dipendente è massimamente vulnerabile, e pro-
prio per questo c’è il rischio che il caregiver possa esercitare una forma di
potere nei confronti di chi ha bisogno delle sue cure. Kittay (1999) sostie-
ne che “la delicatezza della relazione di dipendenza richiede sensibilità al
momento di intervenire” (p. 33).

Avere riguardo per l’altro implica essere capaci di uno sguardo attento
alla sua unicità: la prima forma di rispetto si realizza nel pensare al singo-
lare, cioè nel sapere stare in una relazione che si nutre di un’attenzione sen-
sibile alle qualità singolari dell’altro.

Per comprendere cosa significa accogliere l’altro nella sua singolarità
occorrerebbe pensarlo secondo l’idea di infinito, cioè concepirlo come tra-
scendente, salvaguardandolo dall’essere afferrato dentro i nostri dispositivi
epistemici (Lévinas, 2004, p. 199). Una relazione impregnata di riguardo
per l’altro è quella in cui si cerca con l’altro un incontro libero da signifi-
cati predati, per riuscire a cogliere pienamente il senso della sua esperienza.
Chi è capace di buona cura si relaziona all’altro come a una realtà infini-
tamente distante dalla sua “senza però che questa distanza distrugga questa
relazione e senza che questa relazione distrugga questa distanza” (ivi, p.
39). Alla base del rispetto c’è l’idea dell’altro come dotato di valore intrin-
seco. Sapere che l’altro ha intrinsecamente valore è un tutt’uno con il per-
cepire l’imperativo dell’“inviolabilità dell’altro” (ivi, p. 200), ed è proprio
questo imperativo che obbliga ad avere il massimo rispetto.

Sentirsi responsabili, agire con gratuità e avere riguardo per l’altro po-
trebbero sembrare posture atipiche nel nostro tempo, impregnato di una
cultura individualistica che porta a concepire il proprio sé come indipen-
dente dagli altri. Uno sguardo sulla fenomenicità relazionale della nostra
epoca rileva una diffusa incapacità di sentire il legame ontologico con l’al-
tro: a ciò consegue l’incapacità di costruire quei mondi relazionali condi-
visi che nascono dalla coltivazione della “passione per l’altro” (Pulcini,
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2003, pp. XII-XIII). Fortunatamente, però, la realtà non offre solo esempi
di individualismo: le ricerche empiriche che ho effettuato in questi anni
evidenziano come, nei contesti educativi e sanitari, siano diffuse buone
pratiche di cura. È proprio a partire da questi esempi positivi che si può
costruire una cultura della cura. 

2. Frammenti di esperienze di cura

Nel corso di una ricerca (Mortari, Camerella, 2014) abbiamo intervistato
persone che promuovono azioni di cura in diversi ambiti: infermieri/e,
madri affidatarie, educatori/trici ed insegnanti. L’obiettivo della ricerca era
quello di capire in cosa consistesse per loro l’agire con cura. Abbiamo chie-
sto di raccontarci la loro quotidianità professionale o familiare, i gesti con-
creti di cura messi in atto, le azioni risultate positive e le situazioni critiche.
Cosa pensano del loro vissuto? Quali difficoltà incontrano? Quali desideri
vivono? Quali soluzioni trovano? Abbiamo svolto delle interviste in pro-
fondità, che si sono sviluppate a partire da alcune domande chiave, formu-
late in modo il più possibile aperto, attorno alle quali si poteva poi am-
pliare la conversazione, per approfondire alcuni aspetti delle esperienze
narrate dagli/lle intervistati/e. 

L’analisi dei dati è stata effettuata attraverso un metodo fenomenologi-
co. In questo articolo, mi concentrerò sui risultati emersi dalle interviste
effettuate alle insegnanti, dalla cui voce emerge come si qualifica la cura
educativa.

Per le insegnanti la cura si declina principalmente nel prestare attenzio-
ne, ma anche nel dare regole, nel creare un contatto fisico non intrusivo,
nell’ascoltare, nel dare tempo alla relazione di costruirsi, nel favorire l’ela-
borazione e l’espressione di sentimenti ed emozioni, nel far pensare, nel
creare comunicazione su contenuti significativi e nel creare routines.

Il prestare attenzione è una postura della cura che risponde alla inten-
zione di valorizzare l’alunno. Per le insegnanti, l’attenzione si manifesta at-
traverso la parola e, in particolare, attraverso il linguaggio dell’accettazione
e della fiducia, ma anche attraverso la dimostrazione di un interesse vero
per l’esperienza dell’altro, attraverso lo sguardo e l’ascolto che veicolano
autentica considerazione e attraverso la disponibilità a concedere tempo.
Leggiamo di seguito alcune riflessioni delle insegnanti:
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La valorizzazione del bambino può essere qualsiasi cosa anche pic-
cola…. a favore dell’autostima per quanto riguarda certi bambini,
perché prima bisogna lavorare su quello perché incide tanto.

Momenti della giornata che sento forti... il pasto, il sonno, il riposo,
le attività quando si fanno le attività, il fatto di poter seguirli, di po-
ter dare una valorizzazione all’impegno che hanno messo al di là del
risultato, far passare l’idea che ciascuno dei bambini e delle bambi-
ne ha fatto il massimo, si è impegnato per fare al di là del risultato
che può essere più o meno apprezzabile oppure coerente con la ri-
chiesta.

…anche il complimento, qualcosina..: «ah, che bella magliettina
che hai! Che belli questi orecchini!». Oppure i maschietti magari…
loro sono meno vanitosi della bambine quindi magari se vedi qual-
cosa di nuovo, a me piace notarla. Apprezzo sempre. Poi magari
chiedo: «Ma come mai? Ma chi te l’ha regalato? Da dove arriva?».

Voler bene a loro vuol dire saperli ascoltare, saper dare a loro nel
giusto tempo, saper concedere a loro tempo, la tua attenzione e an-
che qualche no, oppure anche qualche sì e qualche no, cioè il dedi-
care a loro il tempo e l’attenzione che le persone che vogliono bene
dedicano alle persone…

I bambini chiedono molta attenzione, un rapporto spesso proprio
individuale. Ne ho venticinque-ventisei; ho dei bambini che pro-
prio ti continuano a dire «maestra guardami, guarda me, guarda…
hai visto me? Guarda me» e questo moltiplicato per venticinque o
per quanti sono…

Le insegnanti si prendono cura anche delle relazioni che sono impor-
tanti per i bambini, come ad esempio quelle familiari, e degli oggetti che
risultano per loro significativi.

Anche i genitori hanno fatto sapere questo: lavorando con il bam-
bino, lavori in qualche modo anche con tutta la famiglia, anche
perché più tu sei in contatto e in relazione con la famiglia, molto
più tu riesci ad avere un rapporto con il bambino; quindi è impor-
tantissimo.
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Gioca molto anche la relazione con il genitore, che credo passi mol-
to anche attraverso il figlio, perché comunque devi prenderti cura
in un certo modo anche [del genitore]… far comunque capire che
loro si possono fidare di te.

Il bambino vede anche quando io mi prendo cura delle sue cose.

Le insegnanti intervistate sulla loro esperienza dell’aver cura parlano
anche dell’importanza di dare regole. Insegnare ai bambini che non tutto è
lecito, perché alcune azioni possono essere a sfavore delle persone o del-
l’ambiente, contribuisce a far maturare in loro il senso di responsabilità. Il
dare regole può avvenire attraverso diverse modalità: motivandole, condi-
videndole, vivendole anche in modo ludico, non con autorità ma con
quell’autorevolezza che fa dell’insegnante una guida e un riferimento. In
questo percorso di educazione alle regole le insegnanti avvertono anche
l’importanza del coinvolgimento della famiglia.

Secondo me cura significa anche pensare alla loro educazione….
Il bambino si trova bene nelle regole. Cioè il bambino è alla ricer-
ca di regole e limiti.

C’è un sì e un no, il sì e si spiega perché, il no e si spiega perché,
non si può fare tutto in ogni momento perché c’è la libertà perso-
nale che va a incontrare la libertà dell’altro, allora quando lo spazio
di libertà personale va a intaccare quella dell’altro io non posso non
intervenire perché le regole in un ambiente pubblico sono uguali
per tutti.

Condividiamo le regole, le motiviamo sempre dicendo il perché,
non è perché la maestra dice così, perché è un dittatore, ma c’è una
motivazione che riguarda un po’ la nostra organizzazione, dando
valore alle scelte che si fanno… comunicandoglielo.

Sei una figura dalla quale chiedono autorevolezza, chiedono anche
rispetto della regola, chiedono che ci sia l’insegnante che stabilisce
per loro, è importante il mondo della legge, l’insegnante diventa
proprio la figura che, se c’è lei, si sa che le cose devono andare in un
certo modo e in questo modo tutto funziona perché i bambini han-
no bisogno anche di questi contenimenti, di questi limiti che non
sono delle storpiature, però gli danno la possibilità di sapere che so-
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no concentrati su qualche cosa, su come comportarsi, ecco anche
con i genitori a volte abbiamo bisogno di dire questo perché vedia-
mo dei bambini che non hanno limiti, che sono confusi, che pro-
vano di tutto senza sapere che cosa gli piace.

Le relazioni a volte sono anche costellate da tanti conflitti e da bam-
bini che magari si picchiano: a scuola ci sono delle regole per far be-
ne insieme.

Come in ogni comunità, ci sono delle regole chiare che devono es-
sere rispettate e se non vengono rispettate possono scattare anche
delle sanzioni, che sono condivise nel gruppo classe.

Anche il contatto fisico non intrusivo, nella forma della carezza, della
coccola o dell’abbraccio, è considerato una forma di cura, intesa come
offerta di tempo e attenzione, finalizzati a favorire uno stato di benesse-
re.  Gesti intrisi di delicatezza e rispetto fanno sentire ai bambini vici-
nanza emotiva.

Penso al periodo di ambientamento dei piccolini come questo aver
cura sia più nel senso fisico, hanno bisogno di coccole, di tenerezza,
del fatto che gli allunghi la mano per accoglierli quando si staccano
dalla mamma o dal papà con difficoltà.

Questa disponibilità ad esempio a prenderli in braccio oppure a
coccolarli, io credo che sia molto importante.

Non voleva lasciare la mamma, allora le ho detto «dai», voleva an-
cora coccole, voleva ancora le coccole della mamma, allora le ho
detto «Dai che adesso te le faccio io le coccole» e allora è venuta da
me.

Una delle pratiche che maggiormente esprimono la cura è l’ascolto.
Ascoltare significa rivolgere all’altro un’attenzione ricettiva e dedicare tem-
po alle sue parole, attraverso cui comunica se stesso e le sue esperienze.
L’ascoltare autentico fa sentire l’altro al centro dello sguardo.

Prendersi cura vuol dire proprio ascoltarli.

I bambini hanno una grande voglia di essere proprio ascoltati.
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Ascoltandoli, io ascolto tantissimo quello che mi raccontano, le lo-
ro perplessità; ascolto nel fermarmi quando loro hanno bisogno di
dirmi delle cose oppure quando mi raccontano anche in altri mo-
menti che potrebbero essere l’intervallo oppure alla mattina quando
arriviamo subito, io mi fermo per ascoltarli.

Ascoltare anche tanto i bambini, partire sempre da loro, dalle loro
esigenze, ascoltarli, tenerli sempre tanto in considerazione per tutto
quello che hanno da dire… anche quello che fanno… aiutarli nei
momenti di difficoltà… diventare anche un riferimento se hanno
bisogno di sfogarsi. 

L’importanza della dimensione temporale emerge nei racconti di varie
pratiche di cura. Le insegnanti sottolineano la necessità di dare tempo alla
relazione di costruirsi. Per creare legami c’è bisogno di pazienza e di costan-
za. Il tempo della cura, quello che rende possibile la costruzione prima e
il consolidamento poi delle relazioni, è fatto di progressiva conoscenza,
dialogo, attesa, incoraggiamento, accettazione, collaborazione, accoglien-
za, interesse, accompagnamento e gradualità.

Fa parte del nostro lavoro quello di voler vedere dei risultati positivi
nei bambini, a volte non sempre vengono, a volte forse devi mettere
in conto che probabilmente arriveranno, che forse ci vuole più tem-
po, che forse quel bambino non è ancora pronto per questo, magari
non è detto che tutte queste cose tutti le possano, le debbano otte-
nere allo stesso modo, anche questo accettare le diversità.

È importante che non lo copri di troppo dover essere, bisogna la-
sciare anche un tempo di maturazione.

L’inserimento è fatto in modo tale da favorire un distacco che sia il
più possibile morbido come lo chiamiamo noi, quindi prima lo fai
stare un po’ con la mamma, anzi fai venire l’anno precedente i bam-
bini in modo che ti conoscano, fai vedere l’ambiente poi, ti avvicini
un po’ lentamente e poi a settembre fai l’inserimento, prima di
mezz’ora poi di un’ora poi due ore, poi ti fai vedere dal bambino
mentre parli con la mamma.

Una dimensione importante di cui aver cura è anche quella emotiva. Le
insegnanti avvertono l’importanza che i bambini imparino l’alfabeto dei
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vissuti affettivi e che sappiano esprimerli e verbalizzarli. Una modalità del-
la cura è quindi anche quella di favorire l’elaborazione e l’espressione di sen-
timenti ed emozioni.

[Il bambino] deve tirare fuori le emozioni, però gestirle da parte di
un adulto è molto delicato, questo è un lavoro secondo me tra i più
delicati.

Fanno fatica a parlare di emozioni, di sentimenti, non è così facile.

La cosa importante è la verbalizzazione delle emozioni.

Adesso che sono grandi riescono a dare voce alle emozioni. E questo
non è poco per loro, è una grande conquista.

Aver cura della vita della mente degli alunni significa anche far pensare,
cioè offrire loro esperienze attraverso cui possano imparare ad avere con-
sapevolezza di ciò che vivono e in cui possano trovare stimoli per elaborare
nuove idee.

…vuol dire prendersi cura della mente del bambino e – nel pren-
dersi cura delle sue possibilità di instaurare relazioni – creare delle
situazioni in cui lui, lei, siano messi nella possibilità di parlare, di
esprimersi, di creare dei pensieri oppure situazioni in cui i bambini
devono risolvere dei problemi.

La cura è metterci anche «perché», noi sappiamo che mettendoci
delle cose nuove stimoliamo idee nuove.

Aiutare a riflettere su quello che hanno fatto, cercare di fare come
un lavoro di memoria, di recupero della memoria «che cosa abbia-
mo fatto, ma perché, dove siamo andati, prima che cosa è successo,
e dopo, ma secondo te si poteva fare così e se fossimo andati da
un’altra parte» cioè il riflettere su quello che hanno già fatto, aiutarli
anche a mettere ordine nelle cose che loro sanno, perché i bambini
sanno molte cose perché le vedono, perché le sentono, perché le
hanno viste dal libro, le hanno sentite alla televisione, alla radio,
cercare di capire «beh dai che glielo spieghiamo anche ai tuoi com-
pagni, diglielo tu, spiegaglielo tu ai tuoi compagni» e di valorizzare
sempre ogni cosa che fanno, che dicono.
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Un’altra pratica di cura messa in atto dagli insegnanti riguarda il creare
comunicazione su contenuti significativi. Questo include esprimere all’altro
il bene che gli si vuole, pensarlo come risorsa, ma anche dirgli ciò su cui
si dissente. Le insegnanti sono consapevoli del fatto che nel comunicare
con gli alunni è importante aver cura delle parole.

Io la userei questa parola perché a volte loro me la dicono «ti voglio
bene» e mi sento di [scambiarla] con loro, penso di volere molto be-
ne a tutti i bambini.

«Oggi ragazzi, io con voi non ho lavorato bene, mi rendo conto che
ci sono state anche delle cose che non mi sono piaciute», sì io espli-
cito tantissimo, «questa cosa qui mi ha fatto molto arrabbiare».

è importante esplicitarli e pensare agli altri come a risorse, sento gli
altri che mi danno tanto.

avere cura delle parole.

Un’ultima modalità della cura che emerge nei dati riguarda l’importan-
za di creare routines. Gran parte dell’attività scolastica è fatta di azioni abi-
tudinarie, che ovviamente cambiano in rapporto alle diverse età dei bam-
bini. La distribuzione di azioni cicliche e ripetute nel tempo è importante
perché offre sicurezza e stabilità al bambino.

Il dover ripetere con loro, insieme a loro, alcune cose dette, fatte
tante volte così per creare un’abitudine.

Io li saluto alla mattina, li saluto prima di questo sonno, li saluto e
poi c’è sempre il bambino incaricato che, abbiamo un bel cesto di
peluche che ogni tanto i genitori ci lasciano, questo bambino passa
da ogni bambino, se vogliono gli danno un peluche e allora dopo
un po’, metto una musica, una musica abbastanza rilassante oppure
brani di musica classica, sempre quella si ripete, quindi come un ri-
tuale tutti i giorni è quella, in modo che c’è proprio un rituale, al-
lora i bambini piccolini pian piano si addormentano, gli altri, per-
ché ci sono anche gli altri eh, sono seduti al tavolino ascoltano
«guardate bambini loro stanno riposando, anche noi abbiamo biso-
gno di riposare perché abbiamo giocato, abbiamo corso, abbiamo
sudato, qualche bambino ha gridato».
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Questa distribuzione del tempo è per dare una sicurezza al bambi-
no.

Una cosa della cura secondo me è il rituale, il rispetto del rituale.
Intanto dà garanzia di sicurezza, hanno una certa stabilità. Loro
hanno bisogno di sicurezze, il tempo è scandito da questi rituali e
lo scandire del tempo dà sicurezza.

Riflessioni

Per comprendere l’essenza di una buona cura sarebbe necessario intensifi-
care le ricerche sul campo. Quella di cui qui ho riportato qualche dato è
stata condotta secondo il metodo fenomenologico, poiché è quello che,
ispirandosi al principio di fedeltà alle evidenze, cerca di attenersi alla realtà
così come appare. 

Fare buone ricerche significa capire l’esperienza, e da questa compren-
sione si può avviare una riflessione teoretica significativa perché riempita
di realtà.

Molti discorsi, che si muovono disancorati dal reale, sono parole che
suonano a vuoto; così come le ricerche empiriche senza riflessione specu-
lativa rischiano di non vedere il reale. Per capire la cultura della cura è ne-
cessaria una solida analisi teoretica in dialogo con una rigorosa ricerca em-
pirica.
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Questa sessione − negli interventi che la compongono − si colloca effica-
cemente e significativamente all’interno del più generale tema del conve-
gno nazionale Siped, intitolato alle emergenze educative della società con-
temporanea e alle idee e proposte progettuali che il sapere pedagogico ela-
bora come risposta educativa.

Invero, non si può non sottolineare la crucialità del tempo presente, at-
traversato dai venti impetuosi del cambiamento che stanno “scombinan-
do” assetti culturali, economici e sociali in dimensione globale, determi-
nando situazioni in permanente movimento che si configurano quali au-
tentiche “emergenze”, nel senso che richiedono interventi immediati ma
efficaci a gestirne la complessità e la permanente mutabilità. 

Tra queste emergenze, sicuramente il tema dell’incontro/scontro tra
culture differenti rappresenta una delle questioni principali all’incrocio tra
fattori sociali, politici, economici e culturali e che, ovviamente, pongono
domande all’educazione e al sapere che se ne occupa, la pedagogia. Peral-
tro, sono diversi decenni ormai – da quando il fenomeno migratorio ha
cominciato a delinearsi, fino ad assumere le caratteristiche odierne di vero
e proprio esodo – che la pedagogia come scienza e le istituzioni che si oc-
cupano di formazione, di educazione e di istruzione (in primis la scuola)
sono impegnate in prima linea nella costruzione di modelli (teorici e pras-
sici) di educazione alla cittadinanza attiva e al dialogo interculturale. La
parola dialogo, in particolare, si configura come vera e propria categoria
pedagogica, fondata teoricamente e “incarnata” nella prassi educativa in
funzione della formazione di persone capaci, sul piano cognitivo ed emo-
tivo, di opporsi alla diffusione pervasiva di atteggiamenti di chiusura e di
ostilità nei confronti dell’altro, percepito come nemico, di cui aver paura.
Il passo dalla paura all’odio, peraltro, è breve, come acutamente osservava

VIII.
Per una comune umanità. 

Formare il pensiero, educare le emozioni 
nella società contemporanea

Isabella Loiodice
Università di Foggia
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Bauman in un’intervista del luglio 2016, sottolineando come si tratti di fe-
nomeni “che hanno le stesse origine e si nutrono dello stesso cibo […]. La
paura deve per forza cercare, inventare e costruire gli obiettivi su cui sca-
ricare l’odio mentre l’odio ha bisogno della spaventosità dei suoi obiettivi
come ragione d’essere: si rimpallano a vicenda, possono sopravvivere solo
così” (Paci, 2016). Ciò che manca, infatti, continua Bauman, è la man-
canza di una consapevolezza cosmopolita in una società che, di fatto, ormai
è costitutivamente globale e cosmopolita. Ciò ingenera fenomeni di diffi-
denza, di chiusura e poi di vero e proprio rifiuto; atteggiamenti che non a
caso si stanno ora sempre più diffondendo nell’opinione pubblica nonché
strutturando in veri e propri atti politici che molte democrazie, europee e
internazionali, stanno assumendo. Diventa dunque indispensabile
un’azione “dal basso” che, fin dai primi anni di vita e nella molteplicità dei
luoghi della formazione (formale, informale e non formale) faccia ripartire
un modo solidale di pensare l’altro, riscoprendo ragioni e condizioni per
una convivenza solidale, che abbia nella comune umanità il suo fondamen-
to. “La ‘comune umanità’, riconosciuta e rafforzata dalla pratica dialogica,
può determinare quell’istanza intellettuale, emotiva ed etica capace di op-
porsi alle logiche e alle pratiche dell’intolleranza e della chiusura autocen-
trata, siano esse fondate su ragioni politiche, economiche come anche et-
niche e religiose ” (Loiodice, 2017, p. 23). Si tratta allora di progettare e
realizzare processi educativi e formativi permanenti che abbiano al centro la
dimensione della cura dell’alterità e che, inverandosi nei processi educati-
vi, esaltino la costitutiva natura interculturale della formazione. 

Sono queste le parole-chiave – intercultura, cittadinanza, solidarietà,
cura, pensiero critico – che hanno attraversato gli interventi di questa ses-
sione, approfondendole dal punto di vista della riflessione teoretica ma an-
che proponendo modelli concreti di ricerca-intervento, nella consapevo-
lezza che, se non è certamente sufficiente l’intervento educativo − quando
non è accompagnato da parallele azioni di tipo economico, politico, socia-
le − tuttavia non è possibile farne a meno, in quanto la dimensione forma-
tiva è trasversale agli altri ambiti e, soprattutto, perché è proprio attraverso
l’educazione che si formano le persone che poi andranno a incidere nei ri-
spettivi ambiti di intervento politico, sociale ed economico. Alla base c’è,
innanzitutto, l’idea di persona e poi di società che noi assumiamo come
punto di riferimento, proiettandola nella direzione di un’appartenenza
transculturale che, senza dimenticare le proprie radici, le riconduce alla co-
mune appartenenza al genere umano. Si tratta allora di formare un pensie-
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ro della differenza che riconosca innanzitutto che la diversità è la vera ric-
chezza del genere umano. Un pensiero che sia nutrito di pace e che nutra
la pace: dunque un pensiero interculturale, relazionale e dialogico, aperto
e disponibile alla collaborazione, al confronto e alla reciproca com-pren-
sione: “Comprendere è, quindi, continuamente, apprendere e ri-appren-
dere conoscenze ed emozioni, saperi e valori, condividendoli, meta-com-
prendendoli, cioè riflettendo sulle ragioni e sulle condizioni stesse che pos-
sono rendere possibile (o viceversa ostacolare) la reciproca comprensione
umana” (Pinto Minerva, 2002, pp. 126). 

Si tratta di un obiettivo che va costruito giorno per giorno e diffuso
nella molteplicità dei luoghi della formazione, che la comunità accademi-
ca – riunita in questo convegno nazionale – pone al centro del suo pensa-
re-agire pedagogico. 

Bibliografia

Loiodice I. (2017). Percorsi identitari e dialoghi interculturali. In I. Loiodice, S.
Ulivieri (eds.), Per un nuovo patto di solidarietà. Il ruolo della pedagogia nella
costruzione di percorsi identitari, spazi di cittadinanza e dialoghi intercultura.
Bari: Progedit.

Paci F. (2016). Bauman: “La paura e l’odio si nutrono dello stesso cibo”. La
Stampa. 11 luglio.

Pinto Minerva F. (2002). L’intercultura. Roma-Bari: Laterza. 

91





93

“L’ambiente umano e l’ambiente naturale si degradano insieme, e non po-
tremo affrontare adeguatamente il degrado ambientale se non prestiamo
attenzione alle cause che hanno attinenza con il degrado umano e sociale”
(Francesco, 2015, n. 48). Però così come diciamo si degradano, allo stesso
modo possiamo far sì che “si sostengano” e si possano trasfigurare. 

Ecologia umana, ecologia ambientale: è una relazione che custodisce una
possibilità, tanto di apertura, di trasformazione educativa, di vita, quanto
di distruzione e di morte. 

Educazione ecologica e pace sono questioni che riguardano tutti e ogni
rapporto con la realtà che ci circonda. Tutto è in relazione. Inquinamento,
cultura dello scarto, riscaldamento globale, stato di salute delle istituzioni,
conoscenza dei problemi, effettiva incisività delle decisioni comportano
conseguenze per il benessere, per la sostenibilità1 e qualità della vita uma-
na. 

IX.
Terra, natura e disastri ambientali. 

Le proposte di un’educazione ecologica

Pierluigi Malavasi
Università Cattolica del Sacro Cuore

1 Emblematici, in proposito, sono i 17 Sustainable Development Goals sottoscritti nel
settembre del 2015 dai Paesi aderenti alle Nazioni Unite con l’impegno a raggiungerli
entro il 2030. Gli obiettivi riguardano aspetti cruciali della cittadinanza planetaria,
quali la lotta alla povertà e l’eliminazione della fame; adeguati standard di salute e be-
nessere; istruzione di qualità; uguaglianza dei diritti tra i generi; acqua potabile e igie-
ne; lavoro dignitoso e crescita economica; industria, innovazione e infrastrutture, ri-
duzione delle disuguaglianze economiche; realizzazione di città e comunità sostenibi-
li; consumo e produzione responsabili; contrasto al cambiamento climatico; tutela
della vita nei mari, negli oceani e sulla terra; garantire pace, giustizia e istituzioni re-
sponsabili; rafforzamento delle partnership tra pubblico e privato per conseguire gli
obiettivi. Cfr. <www.un.org/sustainabledevelopment/sustainable-development-go-
als/>.
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1. Cambiamento climatico, nuove professioni, formazione 

Il clima è un bene comune, e i disastri ambientali correlati al global war-
ming costituiscono un emblema che sintetizza quello che sta accadendo al
pianeta (Malavasi, 2015, pp. 35-43). Di fronte alla gravità del degrado de-
gli ecosistemi, alla questione dell’acqua potabile, alla perdita di biodiversi-
tà, all’aumento degli eventi meteorologici estremi, alla desertificazione di
ampie aree del pianeta, all’innalzamento del livello degli oceani, ciascuno
di noi percepisce che è in gioco la sopravvivenza del genere umano. 
Combattere le cause umane che producono il riscaldamento globale

implica disporre di informazioni scientificamente attendibili e maturare
una coscienza educativa dei problemi, promuovere la formazione di abitu-
dini virtuose e una mobilitazione collettiva. La Conferenza sui cambiamen-
ti climatici delle Nazioni Unite tenutasi a Parigi sul finire del 2015 si è
conclusa con un importante accordo, la cui attuazione richiede un impe-
gno corale in un incerto quadro geopolitico. È in questo scenario che occorre
prendere coscienza della necessità di nuove professioni ambientali, delle re-
sponsabilità formative connesse con le ricerche sulla sostenibilità ambientale,
economica e sociale, del crescente investimento delle scienze e in modo peculia-
re della riflessione pedagogica per promuovere, accompagnare e far prosperare
reti, progetti, percorsi, azioni educative rivolte alla cura della casa comune.
Non v’è ambito del sapere che possa ignorare i mutamenti sistemici dettati
dalla “svolta ecologica” nell’ambito dei processi culturali, delle attività pro-
duttive e degli stili di consumo o eludere l’attuale sensibilità dell’opinione
pubblica per le problematiche riguardanti il rispetto e la custodia del crea-
to (Calabria, 2014). Di fronte allo straordinario patrimonio delle risorse
naturali e ai sorprendenti risultati della ricerca scientifica e tecnologica, la
pedagogia dell’ambiente ha al suo centro la dignità e la promozione del-
l’umano, di ogni uomo e di ogni donna. “C’è bisogno non di un’etica qua-
lunque ma di un’etica amica della persona che risponda alle sue esigenze
morali più profonde” (Benedetto XVI, 2009, n. 45).
Le ambiguità e le incognite del cosiddetto Paris Agreement, con cui la

ventunesima Conferenza delle parti (COP 21) si è conclusa, riguardano la
reale efficacia di quegli impegni volontari degli Stati su cui si regge l’archi-
tettura dei contenuti dell’accordo: limitare il riscaldamento globale a 1,5
gradi; cento miliardi di dollari l’anno fino al 2020 in favore dei Paesi in
via di sviluppo; un forte meccanismo di coinvolgimento e monitoraggio
(http://ec.europa.eu/clima/policies/international/negotiations/paris_it).
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L’intesa di Parigi è divenuta effettiva ovvero è stata ratificata da più di
55 Paesi, responsabili di non meno del 55% delle emissioni di gas serra.
In gioco, sul finire del 2015, c’era non solo l’autorevolezza politica del Pae-
se in cui si è svolta l’assise, duramente colpito dagli attentati terroristici, o
la necessità di pervenire ad un successo diplomatico che non mortificasse
le attese dell’opinione pubblica mondiale. In gioco c’era la sorte di una
convenzione delle Nazioni Unite che riconosce l’esistenza di un cambia-
mento climatico causato dall’attività umana e attribuisce ai Paesi indu-
strializzati la responsabilità principale nella lotta contro questo fenomeno.
Stime e analisi convergono sulla possibilità che il degrado e la distruzione
di sistemi naturali sui quali gli esseri umani contano per vivere siano sce-
nari realistici. L’intesa raggiunta nel vertice di Parigi costituisce un indub-
bio passo avanti nel contrasto alla “globalizzazione dell’indifferenza”. Gli
effetti del degrado ambientale colpiscono con particolare violenza i più
poveri e le generazioni future. Si può asserire che la pace passa per il clima
(Malavasi, Zoboli, 2016, pp. 5-8). Un accordo globale come quello rag-
giunto a Parigi da tutte le delegazioni rappresenta una tappa del percorso
e un segnale rivolto al mondo imprenditoriale, alla società civile e alla co-
munità scientifica per proseguire con convinzione la strada verso un’eco-
nomia a basso contenuto di carbonio.
Sul Paris Agreement ci sono luci ed ombre. L’accordo è stato comunica-

to e accolto dall’opinione pubblica mondiale come un risultato straordi-
nariamente innovativo, ma i 29 articoli dell’accordo contengono diversi
elementi già presenti negli sviluppi più recenti del regime internazionale
di governance del cambiamento climatico, in particolare riguardo agli
obiettivi globali di mitigazione (riduzione delle emissioni) e di supporto
finanziario e tecnologico internazionale ai Paesi in via di sviluppo. Ci si ri-
ferisce alla possibilità di utilizzare i carbon sink agroforestali come contri-
buto al raggiungimento dei propri obiettivi, alla possibilità di soddisfare
gli impegni nazionali di riduzione delle emissioni utilizzando strumenti di
tipo Emission trading internazionale, Clean development mechanism (Cdm)
e Joint implementation, all’impegno al trasferimento internazionale di ri-
sorse finanziarie verso i Paesi in via di sviluppo, alle previsioni di trasferi-
mento tecnologico e al capacity building internazionale, anche connesso al
trasferimento finanziario.
Il risultato marcatamente inedito e rilevante del Paris Agreement è rap-

presentato dal numero dei Paesi che si sono impegnati ad adottare degli
Intended Nationally Determined Contribution (INDCs o NDCs) per la ri-
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duzione delle emissioni. É un elemento che avvicina un accordo davvero
globale sul clima. É ciò che può essere riconosciuto come il cosiddetto
“miracolo di Parigi”. Tuttavia si tratta di un risultato ottenuto al costo di
conferire agli impegni di riduzione un carattere poco reciprocamente vin-
colante e sul piano globale poco incisivo in tempi immediati. Senza con-
tare l’attuale orientamento dell’Amministrazione statunitense e le dichia-
razioni di noncuranza a tal riguardo.
Gli impegni sulle emissioni assunti dai Paesi attraverso il Paris Agree-

ment sono unilaterali e davvero assai diversi e asimmetrici: alcuni dei target
di riduzione presenti negli Intended Nationally Determined Contribution
riguardano le emissioni assolute rispetto a dati lontani, come le emissioni
del 1990, e quindi sono molto impegnativi (è il caso dell’Unione Euro-
pea); altri obiettivi riguardano le emissioni – oppure l’intensità di emissio-
ni del Pil – rispetto a standard vicini, come le emissioni del 2005, e quindi
meno impegnativi (è il caso degli Stati Uniti e della Cina). Il successo po-
litico di inclusività ottenuto a Parigi, mentre è molto promettente data la
natura evolutiva dei regimi di governance per l’ambiente, paga quindi un
prezzo in termini di scarsa obbligatorietà reciproca e limitata incisività im-
mediata nelle emissioni globali. Nel suo complesso, la somma degli impe-
gni nazionali di riduzione che accompagna il Paris Agreement è quindi am-
piamente insufficiente rispetto a quanto richiesto dall’obiettivo dei 2°C e
ancor più rispetto all’annunciato obiettivo di 1,5°C. 
Secondo la prospettiva euristica contrassegnata dal titolo di questo con-

tributo, Terra, natura e disastri ambientali. Le proposte di un’educazione eco-
logica, l’accordo di Parigi può essere inteso come un successo per la co-
scienza politica e formativa, su scala planetaria. Si tratta di verificarne l’in-
cidenza reale sull’orientamento geopolitico globale ovvero fino a che pun-
to rappresenti un elemento di svolta nel percorso, fin qui deludente, di go-
vernance dei problemi ambientali e in modo peculiare delle emissioni che
influiscono sul cambiamento climatico. 
L’intesa negoziale raggiunta prevede in modo esplicito lo svolgimento

di programmi formativi sullo sviluppo sostenibile. Richiede un coinvolgi-
mento duraturo a livello internazionale, e al medesimo tempo all’interno
delle politiche nazionali, al di là dei mutamenti al vertice delle ammini-
strazioni e degli esecutivi. E chiama in causa la lungimiranza delle scelte
effettuate a livello di organismi governativi e istituzionali, il rigore della ri-
cerca scientifica multidisciplinare a supporto, l’attenzione ai percorsi for-
mativi, la cura delle persone: su tutti i piani in cui si svolge la sfida del fu-
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turo della casa comune, centrale è il ruolo che compete alle università. Af-
frontare i problemi ecologici emergenti significa investire sull’educazione
e sull’attività euristica multidisciplinare, su nuove professioni in dialogo
con le comunità, le associazioni, gli enti pubblici, il mondo imprendito-
riale.

L’ambiente come energia per la vita provoca politiche e saperi, ricerca e
didattica a considerare il creato come dono, a cui deve ispirarsi un’economia
del capitale umano e un’educazione degli adulti. La pedagogia, nella sinfonia
delle tradizioni di ricerca e nella ricchezza dei suoi diversi settori discipli-
nari, è chiamata ad approfondire ed elaborare in modo progettuale temi e
questioni di frontiera. 
Dal degrado ambientale alla governance dello sviluppo, dalla sostenibi-

lità educativa al well-being, si tratta di raccordare formazione al lavoro e
cura per le relazioni umane, mondo imprenditoriale e sussidiarietà, in so-
cietà segnate dall’accelerato mutamento economico e tecnologico, in vista
dell’educazione alla responsabilità personale e collettiva per l’esercizio del
diritto alla cittadinanza attiva. 
Di là e attraverso la contesa sulle risorse del pianeta e il sensazionalismo

sui problemi dell’ambiente, al centro è la coscienza educativa e spirituale
per generare quella fraternità, quella cittadinanza planetaria, all’alba di un
green new deal, che non può esaurirsi soltanto nella scoperta di nuove classi
di profitto, come risultato di una reingegnerizzazione innovativa ed ecolo-
gica dei processi produttivi.

2. Pedagogia dell’ambiente 2017, manifesto per un’educazione ecologica

Dagli anni Settanta del secolo scorso, la pedagogia ha sviluppato un inte-
resse considerevole e una riflessione disincantata riguardo alla formazione
umana “di fronte alla crisi di un’idea di civiltà che pare sospesa sull’abisso,
legata con funi e catene e passerelle, dove tutto, invece d’elevarsi sopra, sta
appeso sotto” (Calvino, 1993, p. 75). Non sorprende che un gruppo di la-
voro della Società Italiana di Pedagogia sia dedicato ai temi della pedagogia
dell’ambiente, dello sviluppo umano e della responsabilità sociale. Nel volume
Pedagogia dell’ambiente 2017 che presenta alcuni risultati del lavoro com-
piuto, i contributi di C. Birbes, A. Bobbio, F. Bolsieri, S. Bornatici, G.
Calvano, G. Del Gobbo, L. Dozza, M. Fabbri, T. Grange, M.L. Iavarone,
P. Malavasi, P. Orefice, M. Parricchi, F. Pinto, L. Santelli, R.C. Strongoli,
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M. Tomarchio, O. Vacchelli, A. Vischi designano un emblematico mani-
festo della ricerca in corso; indicano articolazione e vitalità di una prospet-
tiva d’analisi pedagogica frequentata da un significativo numero di studio-
si in Italia, tanto da sollecitare una seconda pubblicazione di studi, Trame
di sostenibilità, curata da C. Birbes, strettamente correlata all’iniziativa eu-
ristica del gruppo Siped. 
Aperta al dibattito internazionale e multidisciplinare, particolarmente

interessata alla dimensione fondativa e progettuale, la raccolta Pedagogia
dell’ambiente 2017 individua un’area di aspettative pubbliche e un luogo di
partecipazione, di responsabilità sociale ed economica, di intrapresa tecno-
logica. Un nuovo incontro tra cultura e politica, pedagogia e impresa deve
volere e sapere produrre azioni e stili di comportamento vicendevolmente
fecondi per gli ecosistemi naturali e le comunità umane. L’intima relazione
tra crescente povertà e acuirsi della crisi ecologica mostra l’urgenza di una
conversione, di eque decisioni intra e intergenerazionali che si proiettino
nello spazio e nel tempo. Interpretare la fragilità dei sistemi che costitui-
scono il pianeta sollecita il rispetto e la cura per il creato: spetta a ciascuno
decifrare e riconoscere i segni del degrado e della violenza verso l’ambiente
e gli individui, considerare i vincoli dell’interdipendenza tra locale e glo-
bale, a partire dalle realtà delle migrazioni, del cambiamento climatico,
dell’impatto esercitato dalle attività agricole e industriali per concepire il
senso umano dell’ecologia e una cultura rivolta alla costruzione della pace,
improntata alla speranza per le società e per tutte le parti che le compon-
gono. 
Di là da interessi estrinseci e strumentali, le scienze devono contribuire

all’edificazione della comunità umana, ridefinendo ragioni e obiettivi della
conoscenza. Fare esperienza dei beni naturali significa imparare dall’am-
biente e nell’ambiente, come insegnano molti autori nella storia del pen-
siero pedagogico. Educabilità e sostenibilità: una sfida accessibile per la pe-
dagogia, sulla scia di una consolidata sensibilità epistemologica e tematica.
Il compito di formare le persone alla sostenibilità dello sviluppo nelle di-
verse età della vita a buon diritto può essere definito improcrastinabile,
poiché lo sfruttamento indiscriminato delle risorse del pianeta ha causato
danni così gravi le cui conseguenze minacciano la stessa possibilità di fu-
turo dell’umanità. Tutto è connesso, la sostenibilità ambientale non può
essere disgiunta dalle dimensioni sociali, economiche ed educative della ci-
viltà.
Il titolo del volume, Pedagogia dell’ambiente 2017, riprende il nome as-
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segnato al gruppo di lavoro della Società Italiana di Pedagogia, coordinato
da M.L. Iavarone e P. Malavasi, a significare sia la scelta di un ambito spe-
cifico del sapere nell’enciclopedia delle scienze dell’educazione e della for-
mazione, la Pedagogia dell’ambiente, sia l’impegno a coltivare, anno dopo
anno, un campo euristico con l’intento di approfondirlo e attualizzarlo,
valendosi di contributi innovativi, sulla scia di quanto è realizzato in un
“rapporto”. L’individuazione di un ambito disciplinare e la legittimazione
di un autonomo statuto epistemico implicano questioni la cui consistenza
euristica suscita un’attenta riflessione culturale. L’ambiente è per sua natu-
ra una “tematica” trasversale, incrocia problemi e settori disciplinari assai
diversi. Qualsiasi disciplina che elegga l’ambiente ad oggetto d’indagine è
in qualche modo costretta, vale sottolinearlo, ad “addentrarsi” in territori
specifici quali l’ecologia e l’economia, le scelte politiche e giuridiche, le
scienze umane e le arti. 
La pedagogia referenzia una prospettiva critica in ordine all’esperienza

educativa. Si configura come scienza pratica, i cui orizzonti di ricerca em-
pirici e eidetici si articolano con la dimensione etico-educativa che contras-
segna l’interpretazione e la progettualità del sapere pedagogico. La pedagogia
dell’ambiente, disciplina nel novero delle scienze pedagogiche, identifica un
ambito di discorso che ha per oggetto la riflessione sul rapporto tra formazione
umana ed ambiente, nelle sue diverse forme storico-culturali. In questo
quadro significante, la variegata rassegna di attività e percorsi didattici di
educazione ecologica o ambientale o allo sviluppo sostenibile rappresenta
uno specifico settore d’indagine per la pedagogia dell’ambiente, che si co-
stituisce come disamina intenzionale e rigorosa su finalità e valori, procedu-
re e metodologie. 
La pedagogia dell’ambiente, ponendo l’enfasi su uno specifico ambito

di teorie e pratiche educative, deve contribuire all’unità del discorso peda-
gogico, alla sua articolazione epistemica, senza indulgere alla frammenta-
zione e all’eclettismo. La specificità euristica della pedagogia dell’ambien-
te, al pari delle altre “pedagogie del genitivo”, ha da concorrere in modo
critico tanto allo sviluppo del confronto pubblico tra le scienze quanto al
rafforzamento della presenza della pedagogia nel dibattito culturale e so-
ciopolitico attuale. 
Apprendere ed insegnare, innovare e competere richiedono orientamen-

ti valoriali ed azioni responsabili. È in gioco una pedagogia “militante” ed
emancipativa, per vivere il benessere ed educare alla qualità della vita, che
si misuri con ed approfondisca, iuxta propria principia, peculiari temi di
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ricerca: i servizi ecologici e la formazione alla sostenibilità nei diversi contesti
educativi e sistemi d’istruzione, le politiche per lo sviluppo umano integrale
e la responsabilità sociale d’impresa, la cooperazione internazionale e la pa-
ce, la custodia del creato e la salute umana, le comunità di pratica profes-
sionali e i green jobs, l’educazione alimentare e il food management, il con-
sumo e il green marketing, la mobilità e il turismo sostenibile, il cambia-
mento climatico e i rischi idrogeologici, il fund raising per l’ambiente e la
smart city, il service learning e la comunicazione ambientale nella prospet-
tiva dei Sustainable Development Goals e della circular economy, delle filiere
progettuali Life+ e Horizon 2020.
Nel nostro Paese, la pedagogia dell’ambiente è chiamata a confrontarsi

a partire dal 2017 con l’emanazione del Piano per l’Educazione alla Sosteni-
bilità elaborato dal Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricer-
ca, come pure con il Piano Nazionale per la Riduzione del Rischio Idrogeolo-
gico e per lo Sviluppo delle Infrastrutture Idriche e presumibilmente, a breve,
anche con il Piano Nazionale di Adattamento ai Cambiamenti Climatici
promossi dal Ministero dell’Ambiente e della Tutela del Territorio e del Mare.
Si tratta inoltre di comprendere le reali opportunità aperte dalla Legge di
Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione n. 107/2015 e dai
relativi decreti applicativi che hanno riportato nel nostro Paese – tra ostilità,
scetticismo e speranze – la Buona Scuola al centro del dibattito pubblico.
Sostanziare sul campo i cambiamenti determinati dai dispositivi normativi
implica vie partecipative per sperimentare innovazioni e fecondare processi
di crescita individuale ed organizzativa: l’alternanza scuola lavoro rappre-
senta uno degli ambiti più promettenti dove attuare un’educazione alla so-
stenibilità. Occorre poi comprendere impatti e implicazioni dell'attuazione
della legge Iori sulla disciplina della professione dell’educatore e del peda-
gogista. Ciò implica definire obiettivi strategici e fasi di realizzazione, per-
corsi formativi multidisciplinari e modalità di coinvolgimento e partecipa-
zione, nella prospettiva di affrontare in modo sistemico i problemi di im-
patto e la conversione ecosostenibile delle attività produttive, distributive e
di consumo i cui aspetti tecnici e gestionali sono strettamente connessi con
quelli etico-educativi e politico-economici.
Tra differenze di genere e start-up company, la cultura della sostenibilità

costituisce per diversi aspetti un bene pubblico e una risorsa collettiva.
Chiama in causa ricerca, formazione e Terza Missione delle università in
dialogo con i territori, le istituzioni e i soggetti finanziari. Coinvolge la vita
delle famiglie, l’assetto organizzativo delle imprese, i valori delle persone.
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Il “progresso” delle civiltà richiede un nuovo umanesimo “digitale” e la
stessa costruzione di reti intelligenti e inclusive che oggi ridefinisce le aree
urbane deve essere espressiva di scelte democratiche e multistakeholder su
questioni come la gestione dei servizi, l’efficienza energetica, la mobilità
integrata e i sistemi alimentari sostenibili, di immediata rilevanza per l’in-
dirizzo e il governo delle società. 
Acqua, cibo, cambiamento climatico, salute, legalità, energia, mobilità,

rischio idrogeologico, paesaggio – per indicare alcuni dei temi su cui si do-
vranno misurare equità, efficienza ed efficacia della governance globale –
sono questioni cruciali che non possono essere affrontate senza ridisegnare
i sistemi educativi ed imparare sempre e di nuovo a praticare la via del dia-
logo, imperniata sulla valorizzazione delle differenze tra popoli e
culture, sull’apertura alla vita e ai diritti delle generazioni a venire. 
Pedagogia dell’ambiente, sviluppo umano, responsabilità sociale. Per

edificare la casa comune nel segno di un’ecologia integrale (Giuliodori-Mala-
vasi, 2016).
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Emergenza e cambiamento sono le due polarità entro cui si è mosso il con-
fronto scientifico della SIPED nell’ambito del Convegno nazionale del
2017. I due termini sembrano rimandare a rappresentazioni differenti,
quasi contrapposte: da un lato, la dimensione dell’urgenza data da una si-
tuazione critica, dall’altro, il cambiamento da intendere, per sua natura,
quale processo lento che implica una trasformazione. Questa tensione di-
cotomica sembra dissolversi se si assume il concetto di emergenza comune
agli esponenti del British Emergentism, ovvero il sorgere di un fenomeno
da un altro, costituendone non un prodotto o un effetto, ma presentando
nuove proprietà (Lewes, 1877; Mill, 1856; Morgan, 1923; Broad, 1925). 
In questa visione, l’emergenza ha già in sé il cambiamento in quanto

processo generativo di nuovi fenomeni, di nuovi assetti e di nuove confi-
gurazioni.
Tale accezione induce a riconsiderare non soltanto i complessi ed arti-

colati processi educativi e formativi in relazione alla realtà socio-economi-
ca, politica, culturale contemporanea, ma sollecita anche una riflessione
sull’attuale scenario pedagogico e didattico nazionale.
La scissione tra pedagogia e didattica che, negli ultimi decenni, ha ca-

ratterizzato la ricerca educativa  ha determinato un’incrinatura nel rappor-
to tra settori scientifici differenti, contribuendo all’innalzamento di rigidi
steccati disciplinari. Il travagliato percorso di definizione dei settori scien-
tifico-disciplinari, infatti, ha prodotto, nel corso del tempo, nuovi profili
identitari nella comunità pedagogica italiana, generando un processo che
potrebbe essere definito di settorializzazione artificiosa e di deriva  autono-
mistica, che ha pervasivamente influito sulla ricerca educativa.
In realtà, questa apparente inconciliabilità  ha fatto emergere pian piano
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un’inscindibilità tra saperi pedagogici e saperi didattici, il rapporto circo-
lare tra dimensione teorica e sfera pratica, evidenziando la profonda inter-
dipendenza fra ambiti diversi, ma sostanzialmente  complementari.
Mutuando la prospettiva emergentista, se l’emergenza è la categoria in

cui rientrano tutte le proprietà incarnate in un fenomeno,  irriducibili alla
materialità del fenomeno stesso (Margolis, 1978), è possibile affermare
che, nell’ambito della riflessione scientifica che esplora il rapporto tra pe-
dagogia e didattica, quest’ultima emerge come proprietà incarnata della pe-
dagogia,  assolvendo al compito di dare corpo alle teorie pedagogiche, im-
plicando lo sviluppo di studi sul significato pedagogico dell’azione di in-
segnare ed allargando il perimetro epistemologico ad altri domini scienti-
fici e ad altre tradizioni non necessariamente ascrivibili al campo pedago-
gico. 
Naturalmente, la didattica non è riducibile alla materialità pedagogica,

in quanto si è dimostrata come una disciplina in grado di circoscrivere  e
di legittimare, negli ultimi decenni, il proprio oggetto di studio ed i propri
confini epistemologici ed ontologici, analizzando il processo di insegna-
mento-apprendimento senza limitarsi alla declinazione di teorie pedagogi-
che nell’azione didattica (Damiano, 1994, 2012), ma recependo, attraver-
so un approccio plurale, sistemico, inter e transdisciplinare, le evidenze
scientifiche derivanti dalle prassi e riconfigurando gli scenari teorici per fa-
vorire l’emersione di nuovi paradigmi interpretativi. 
Allo stesso modo, le differenti forme di pedagogia (Scurati, 1999) che

attualmente definiscono l’impianto scientifico nazionale (pedagogia socia-
le, speciale, interculturale, degli ambienti, dello sport, della famiglia, ecc.)
testimoniano la presenza di una pluralità di prospettive che le conferisco-
no il carattere di provvisorietà (Corsi, 2011), ovvero una disciplina che
consente di decodificare le informazioni provenienti dalle altre scienze,
preservando la propria irriducibilità ontologica ed epistemologica pur in-
carnandosi nell’articolazione interna dei differenti indirizzi specifici.
In questo scenario di riflessioni, le società scientifiche in cui confluisco-

no diversi settori disciplinari e molteplici orientamenti scientifici sono
chiamate a favorire l’emersione di una matrice comune  al fine di integrare
armonicamente differenti pluralità euristiche, sostenendo un sistema di
interazione nazionale e locale che coinvolga tutte le scuole di pensiero e
che valorizzi, al tempo stesso, il patrimonio italiano all’interno del pano-
rama scientifico internazionale in una logica sistemica, che implica una
scelta comunitaria consapevole.
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In questa prospettiva si inseriscono i contributi dei colleghi che hanno
animato la sessione di lavoro, promuovendo un dibattito critico che ha re-
stituito la complessità e la ricchezza della ricerca pedagogica e didattica ita-
liana. Le riflessioni e le suggestioni provenienti da ambiti differenti hanno
testimoniato ancora una volta il carattere plurale e complementare della ri-
cerca educativa presente, in ciascun settore e in  ogni tradizione, traccian-
do una rappresentazione dell’emergenza come agente di cambiamento, di
crescita, di sviluppo e di evoluzione della ricerca pedagogica e didattica.
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1. La dimensione etico-politica della pedagogia 

La dimensione specifica della tecnica, in quanto volta a reiterare sistema-
ticamente e spesso acriticamente procedure standardizzate, consta nella ri-
petizione dell’identico. Infatti, come è stato osservato: 

[…] l’intelligenza della tecnica […] la sua incontenibile potenza, il
suo successo, risiedono nella capacità di replicare i propri meccani-
smi costitutivi, di rimanere identica a se stessa nella sua operatività.
La sua essenza, la sua anima operosa si esprime nel perseguimento
dell’identico, nella replicazione senza scarti, sempre uguale e poten-
zialmente infinita, di un dispositivo (Bevilacqua, 2012, p. 20).

In ambito educativo, l’assolutizzazione delle tecnica, delle sole proce-
dure formative modellizzate, standardizzate e reiterate, indifferentemente
sia dai contesti in cui vengono proposte e replicate sia dalle finalità forma-
tive generali che attraverso esse si intendono perseguire, rischia di risolve-
re/dissolvere la costitutiva complessità della pedagogia nella sua sola di-
mensione pratica, mentre questa va sempre intrecciata con quella scienti-
fica, ideologica ed utopica. 
Se la pedagogia, in quanto sapere complesso non vuole limitarsi alla so-

la formulazione di “dispositivi” didattici replicabili che, coerentemente
all’odierna supremazia ed apologia della tecnica, a loro volta, vengono ten-
denzialmente riportati, identificati e ridotti ai soli strumenti digitali, ma
intende conservare la sua funzione critica nei confronti dell’esistente, deve
alimentare continuamente la sua struttura a partire dal rilancio della costi-
tutiva e più che bimillenaria dimensione etico-politica che la caratterizza

XI.
Pedagogia e politica. 

Tra nuovi (web) populismi e vecchie povertà

Fabrizio Manuel Sirignano
Università Suor Orsola Benincasa – Napoli



Fabrizio Manuel Sirignano

(Sirignano, 2007), in modo da salvaguardare la dignità umana del sogget-
to per promuoverne l’emancipazione, la libertà e l’autonomia. 
Oggi ci troviamo, però, di fronte ad una dignità umana costantemente

minacciata tanto sotto il profilo socio-economico quanto sotto quello po-
litico-culturale. 

2. Globalizzazione, povertà, emergenze educative

A partire dalla fine del “secolo breve”, i processi della globalizzazione so-
cio-economica e politico-culturale hanno conosciuto un’accelerazione,
che, nel giro di tre decenni circa, hanno contribuito alla configurazione di
un sistema-mondo decisamente sempre più complesso ed imprevedibile.
Differentemente dai processi dell’internazionalizzazione e della multina-
zionalizzazione, la globalizzazione si caratterizza per la sua compressione
spazio-temporale, ossia, sia per la “simultaneità temporale” (Revelli, 1996,
p. 165) delle conseguenze di fenomeni su una pluralità di luoghi distribui-
ti casualmente a livello planetario, sia per l’“indifferenza spaziale” (Revelli,
1996, p. 165), dato che i fenomeni si influenzano a prescindere dalla di-
stanza spaziale tra i luoghi in cui avvengono.
Tali caratteristiche sono riscontrabili ai più diversi livelli della globaliz-

zazione e si riferiscono all’informazione ed ai mezzi di comunicazione di
massa (il villaggio globale, McLuhan, 1967, p. 11) alla dimensione econo-
mica (l’economia mondo capitalista, Wallerstein, 1991, p. 43), che si carat-
terizza per la mercificazione radicale dell’esistente tesa all’accumulazione
continua e permanente del capitale sia alla dimensione socio-culturale,
con il suo portato relativo all’occidentalizzazione del mondo (Lautouche,
1992), nonché all’uniformazione e all’omologazione culturale realizzate
sotto l’egida della tecnica e della razionalità strumentale.
Se già la globalizzazione intesa come “villaggio globale”, “economia

mondo capitalista” ed “occidentalizzazione del mondo” pone alla pedago-
gia una serie di sfide rilevanti – quali, ad esempio, l’educazione ad una re-
cezione e ad un utilizzo critico, responsabile e consapevole dei vecchi e dei
nuovi media; la valorizzazione e l’incontro delle diversità attraverso l’inter-
culturalità; la configurazione di modelli educativi incentrati sulla decrescita
per promuovere uno sviluppo sostenibile (Sirignano, 2012); la salvaguar-
dia della formazione integrale del soggetto e dell’uomo-cittadino sempre
più ridotto alla sola dimensione antropologico-culturale di produt tore/ -
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consumatore, se non di solo “consumatore-consumato” (Revelli, 2017, p.
9) –, l’esame critico dell’acuirsi delle sperequazioni socio-economiche e
della crisi delle democrazie consustanziali alla globalizzazione consente di
argomentare in modo più circoscritto l’esigenza di rilanciare un discorso
forte sulla dimensione etico-politica della pedagogia. 
Uno dei dogmi del “pensiero unico” neo-liberista consta nel sostenere

che “la ricchezza di pochi avvantaggia tutti”, ma, come è stato evidenzia-
to, si tratta di una grande “bugia” che “galleggia” su altre “bugie” (Bau-
man, 2013, p. 29), quali quelle relative alle ideologie della crescita eco-
nomica, del consumo crescente, della connotazione naturale delle dise-
guaglianze sociali, e della rivalità come chiave di volta per la promozione
della giustizia. 
Infatti, in quella che è stata definita l’età della “controffensiva” del ca-

pitale contro il lavoro, ossia l’età della “lotta di classe dopo la lotta di clas-
se” (Gallino, 2012, p. 2), la ricchezza dei pochi finisce con il favorire sol-
tanto i ricchi, secondo un processo di redistribuzione alla rovescia del red-
dito, che procede esclusivamente e strutturalmente dal basso della pirami-
de sociale verso l’alto, per concentrarsi sempre più nel solo vertice della
stessa. 

Uno dei risultati più vistosi della controffensiva in questione – os-
serva il compianto sociologo piemontese – è stato un forte aumento
delle disuguaglianze globali, dovuto ad una marcata redistribuzione
del reddito dal basso verso l’alto, e quindi non soltanto ad un accre-
scimento del reddito e della ricchezza degli starti più abbienti. Con-
trariamente a quanto sovente si legge, le cossi dette disuguaglianze
globali, che si riferiscono al rapporto che esiste a reddito e ricchezza
tra individui del pianeta (e non tra paesi), sono fortemente aumen-
tate a partire dagli anni Ottanta (Gallino, 2012, p. 104).

L’allargamento della forbice tra ricchi e poveri, che appare oramai con-
clamato già a partire dagli anni Novanta, ha indotto molti studiosi a ri-
marcare la dicotomia tra sviluppo e società.

La tendenza – sostiene, ad esempio, Revelli – oramai è chiara. Lo
sviluppo è entrato in conflitto con la società. La profezia polanyana
di una economia autonomizzatasi dai rapporti sociali – ‘uscita dal
suo alveo sociale’ – e trasformatasi per questa via, in una permanen-
te sfida alle possibilità stesse di sopravvivenza del ‘legame sociale’, si
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sta materializzando in tutte le sue implicazioni. In un mondo sem-
pre più uniformato in un sistema integrato di mercato, la crescita
economica non alimenta, ma divora socialità, socievolezza, coesio-
ne. Non assorbe, ma produce su scala allargata marginalità, esclu-
sione, disgregazione (Revelli, 1996, p. 211).

Nell’insieme si può osservare che la globalizzazione ha fatto riesplodere
le disuguaglianze, configurando un sistema mondo sempre più verticistico
e piramidale, che alimenta la formazione di soggetti esclusi, marginalizza-
ti, colpevolizzati e deprivati non solo dal punto di vista socio-economico
ma anche dal punto di vista etico-culturale, col rischio di condurre alla
“cosificazione” delle relazione umane. Come è stato osservato:

[…] quando trasferiamo il modello della relazione soggetto/ogget-
to, derivata dall’esperienza del trattare con oggetti inanimati, sulle
relazioni fra esseri umani o categorie umane [si finisce col] trattare
gli esseri umani secondo il modello elaborato e riservato alle “cose”:
cioè come entità che si suppongono a priori prive di coscienza, di
motivazioni e volontà, e che quindi non domandano né esigono
simpatia o compassione (Bauman, 2013, p. 88).

Da queste brevi riflessioni, emerge la necessità di una pedagogia politica,
che sia in grado di decostruire criticamente i falsi miti conformanti ed
omologanti imposti dall’ideologia neo-liberista, che fa leva sull’etica utili-
taristica, per rilanciare e promuovere la formazione integrale del soggetto.

3. Populismo, web, democrazia ed implicazioni pedagogico-educative

Nell’era del capitalismo globale e finanziario, oltre alle crescenti sperequa-
zioni socio-economiche e politico-culturali si assiste anche ad una crescen-
te erosione dei poteri degli Stati-nazione. Erosione che si intreccia e si
identifica con la crisi di rappresentatività del modello della democrazia dei
partiti. Infatti, i partiti da organizzazioni capaci di conciliare il pluralismo
con l’unità, le divisioni – sì partigiane – sulla base di principi ed aspirazio-
ni diverse e talora divergenti tra loro con la ricerca di soluzioni di compro-
messo entro un quadro condiviso del bene comune, sono divenuti in molti
casi dei cartelli istituzionalizzati ed oligarchici (Revelli, 2013, pp. 38-64)
oppure dei comitati elettorali tendenzialmente sempre meno capaci di
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rappresentare gli interessi e gli umori dei cittadini nelle loro diverse e sem-
pre più complesse ed articolate stratificazioni sociali. 
In un quadro ancora in divenire, entro cui è possibile anche individuare

linee di trasformazioni e di uscite dalla crisi in senso progressivo ed eman-
cipativo, come, ad esempio, nel caso dell’esperienza/esperimento politico-
culturale della web-democracy attuato in Finlandia per la stesura condivisa
e partecipata della Carta costituzionale, o in quello più generale delle reti
orizzontali della sub-politica (Beck, 2000, p. 52), l’aspetto più preoccu-
pante dello scollamento tra governanti e governati è l’emergere del rancore
dalle democrazie in crisi. Rancore che presuppone ed alimenta un’ondata
crescente di populismo, che, nella sua evoluzione contemporanea, si ma-
nifesta come “rivolta degli inclusi” (Revelli, 2017, p. 3)
Pur nel permanere di alcuni tratti costitutivi di fondo – concezione or-

ganica del popolo, contrapposizione dicotomica e manichea tra popolo
virtuoso ed élites corrotte, identificazione con un leader carismatico, capa-
ce di interpretare e realizzare il bene del popolo – differentemente dal po-
pulismo orizzontale di fine Ottocento ed inizio Novecento, che si caratte-
rizzava come “malattia infantile” della democrazia, ossia come “rivolta de-
gli esclusi” (Revelli, 2017, p. 3), che per censo o per classe non potevano
partecipare alla vita politica del proprio Paese, odiernamente, invece, il po-
pulismo, nelle sue varie forme, – “telepopulismo”, “cyberpopulismo” e
“populismo dall’alto” (Revelli, 2017, pp. 121-140) – si configura come
una “malattia senile” (Revelli, 2017, p. 3) e viene alimentato artatamente
da chi fa leva sulle frustrazioni di coloro che progressivamente sono messi
ai margini dai processi della globalizzazione economico-finanziaria. 
Nel web viene favorita una retorica imbonitrice molto spicciola: l’antica

agorà da spazio dialogico è stata sostituita da un’arena virtuale in cui le in-
formazioni sono comunicate in maniera frammentaria, dando spazio alle
bufale e alla violenza linguistica nei confronti di chi non si allinea alle vo-
lontà dei “registi occulti” e delle società per affari che spesso si nascondono
dietro Movimenti populisti e post-ideologici:

Lo spazio delle parole si è ampliato a dismisura, ma nella stessa mi-
sura si è ridotto il tempo per il ragionamento e la discussione. Le
uniche parole sono rimaste, così, parole d’ordine (o di disordine) ri-
petute all’infinito, riprese a voce sempre più alta per coprire la voce
di chi in quelle parole non si riconosce (Antonelli, 2017, p. 11).
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Il web-populismo crea nei soggetti la convinzione (fallace) di esser pro-
tagonisti attivi della politica attraverso la pubblicazione di post sui social
e nei blog, mentre in realtà ci si trasforma inconsapevolmente in veri e
propri webeti (utilizzando una calzante definizione di Enrico Mentana)
funzionali agli interessi di un burattinaio occulto, anche perché “alla par-
tecipazione si è sostituita la condivisione. Un meccanismo che sfrutta la re-
ticolare orizzontalità della rete, ma è in realtà verticale e verticistico. Perché
trasforma ogni attivista in un passivo ripetitore impegnato a diffondere, ri-
lanciandolo, un messaggio preconfezionato” (Ibidem).

Il populismo, quindi, strumentalizza coloro che formano: […] tutti
insieme, una moltitudine di insoddisfatti e di arrabbiati […] privi
di un linguaggio adeguato a comunicare il proprio racconto, persi-
no a strutturare un racconto di sé, e per questo consegnati al risen-
timento e al rancore (Revelli, 2017, pp. 152-153).

Ed è a partire da questo “vuoto” (Revelli, 2017, p. 147) di rappresen-
tanza e di senso che deve prendere le mosse una pedagogia politica forte,
in grado di leggere e comprendere questa incapacità dei soggetti a strutturare
un racconto di sé aiutandoli a prendere direttamente la parola per ricostrui-
re un’identità individuale e collettiva che, nel decantare gli “umori” nega-
tivi, possa contribuire ad autotras-formare i soggetti rancorosi e rabbiosi in
soggetti consapevolmente agenti in modo cooperativo, solidale, costrutti-
vo rispetto alle sfide della globalizzazione.
Dunque, la globalizzazione economico-finanziaria alimenta la formazione

di moltitudini marginali, frammentate, rancorose e tendenzialmente dogma-
tiche, non solo prive e private di competenze adeguate rispetto alla comples-
sità crescente delle problematiche globali, ma anche incapaci di prendere la
parola e di definirsi come soggettività. Ne segue la disponibilità a riconoscersi
in leader carismatici che fanno leva sui loro più retrivi umori negativi. 
Di contro ad una deriva tecnicistica, che identifica i processi educativi

con le sole procedure “operative”, le “strategie didattiche”, del tutto fun-
zionali all’ideologia del “pensiero unico” liberista, e coerentemente alla sua
dimensione utopica, la pedagogia deve presiedere la dimensione valoriale
del soggetto-persona e del soggetto-cittadino attraverso la formazione di
un “soggetto resistente”, che mediante adeguati percorsi educativi, acqui-
sisca lo sviluppo di determinate capacità che lo rendano partecipe consa-
pevole responsabile del proprio agire sociale. 
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Le democrazie per essere effettivamente operanti devono presupporre e
allo stesso tempo devono anche contribuire alla formazione della “demo-
crazia cognitiva” (Morin, 1999, p. 12), per alimentare la crescita di un’opi-
nione pubblica che sviluppi in modo adeguato le capacità di analisi critica
dei processi in atto, in modo da prendersi cura del bene comune in una so-
cietà sempre più complessa ed articolata. 
A meno di non volere ridurre la democrazia alla sola dimensione elet-

toralistica bisogna fare riferimento al paradigma della “cultura democrati-
ca” che, sul piano etico, è incentrato su una triplice passione: per il bene
comune, per l’uguaglianza, per l’apertura, e su quello epistemologico fa le-
va sulla complessità e sul falsificazionismo. 
La dimensione etica e quella epistemologica si intrecciano e si sosten-

gono reciprocamente. La partecipazione dei cittadini ai processi delibera-
tivi, ossia la presa di parola, il dialogo e soprattutto l’apertura – intesa co-
me disposizione a considerare l’altro e la pluralità non come minaccia alla
propria identità ma come possibilità di confronto e di crescita – costitui-
scono l’essenza stessa della democrazia. 
La forma mentis atta al confronto, alla critica ed alla reversibilità delle

decisioni presuppongono una concezione falsificazionista della conoscen-
za, che non è mai assoluta e definitiva, ma è sempre rivedibile, parziale ed
aperta, in quanto intrinsecamente limitata e, pertanto, esposta all’errore
(Popper, 2004). Ne segue che la democrazia intesa come forma mentis e si-
stema valoriale è il portato di un assetto sistemico di per sé educante (Nit-
ti, 1977, pp. 647-648), costituito da una pluralità di forze, di forme di
partecipazione politica, di fonti d’informazione e di libertà di espressione.
Dunque: “Una società mobile, ricca di canali distributori dei cambiamenti
dovunque essi si verifichino, deve provvedere a che i suoi membri siano
educati all’iniziativa personale e all’adattabilità” (Dewey, 2012, p. 96).
Da un punto di vista pedagogico-educativo, un tale paradigma demo-

cratico presuppone per la sua progressiva e mai esaustiva realizzazione la
formazione di soggetti aperti, critici e consapevoli, ossia di cittadini a cui
sia data la concreta possibilità di sviluppare le loro capacità basilari, a par-
tire dalla cura di sé attraverso la presa di parola, l’autonarrazione identita-
ria in cui si intrecci la propria singolarità con dimensioni collettive via via
superiori, dal locale al globale (Morin, 2011). 
In altri termini, se la democrazia presuppone la partecipazione e a sua

volta la partecipazione presuppone le capacità – che si basano sull’istruzio-
ne – ne segue il ruolo centrale che sia la pedagogia sia la scuola sono chia-
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mate ad esercitare nella costruzione di società interculturali, dialogiche e
pluraliste, in cui sia possibile “coltivare l’umanità” (Nussbaum, 1999) del
proprio sé in relazione ad altri sé.
Dunque, nel contesto delle contraddizioni del turbo-capitalismo avan-

zato, si tratta di ri-lanciare il modello educativo della paideia per ri-gene-
rare la costruzione di processi che abbiano una portata ed una valenza ef-
fettivamente democratici: dialogicità ed autonomia morale. Tratti questi
ultimi che sono costitutivi della teoria/pratica pedagogica, se non la si vuo-
le risolvere/dissolvere nelle sole dimensioni della tecnica e della scienza. 
Nell’ambito di questo quadro pedagogico-politico di più ampio respiro

e di più “alti” orizzonti formativi che, a partire dalle tendenze “altre” in es-
so già presenti, si proiettano oltre l’esistente, la scuola riveste un ruolo an-
cora centrale nell’edificazione di una società genuinamente democratica. 
La formazione di soggetti autentici nella loro singolarità, di cittadini

consapevoli, capaci e disponibili necessitano di istituzioni educative teo-
rizzate e praticate come laboratori di cittadinanza attiva. 
Alla razionalità economica e strumentale, all’ideologia neo-liberista del

“pensiero unico”, che, nel rispondere agli interessi di una minoranza di
privilegiati sempre più esigua, cala le sue scelte dall’alto bisogna sostituire
una razionalità critica, che attraverso la diffusione e la promozione della
cultura e della formazione sia capace di garantire il pieno sviluppo delle
singole individualità nel contesto di scambi sociali dialogico, solidali,
aperti e pluralistici. 
Emerge, quindi, il bisogno sempre più impellente di riallacciare il “rap-

porto interrotto” tra educazione e politica, nell’orizzonte di un “impegno
pedagogico” che sia in grado di rilanciare un pensiero autenticamente ci-
vile oggi più che mai necessario alla democrazia. 
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Premessa

Un tema che da qualche tempo è al centro delle mie ricerche, in ambito
storico-educativo, riguarda il rapporto architettura/pedagogia, un tema
che in risposta alle sfide della modernità, trova espressione nel corso del
Novecento in alcune teorie ed esperienze educative, che al di là delle loro
differenziate tipologie, sono accomunate dall’assegnare un’importanza
fondamentale alla valenza estetico-pedagogica dell’architettura e degli ar-
redamenti scolastici, concepiti come un centro di promozione e di svilup-
po umano e quindi di riflesso della società (Pironi, 2017). Si tratta di un
filo conduttore che – come vedremo – sarà al centro del dibattito che ani-
merà architetti, urbanisti e pedagogisti nel secondo dopoguerra, nella con-
vinzione che dopo la tragica esperienza della guerra e della dittatura, oc-
corra realizzare un modello di pedagogia comunitaria, ispirato all’ideale
socratico di scuola-agorà, in contrapposizione alle tante scuole-caserme esi-
stenti. Ciò che appare significativo è come in alcuni momenti cruciali, di
fronte a nuove richieste di cambiamento, come agli albori del secolo scor-
so, nell’immediato secondo dopoguerra e con l’inizio degli anni Sessanta,
si avverta la necessità di avviare una riflessione sull’importanza degli spazi
educativi, che oggi si rivela più che mai attuale di fronte alle pressanti
emergenze che investono la scuola italiana. 

1. L’avvento del ’900 e una pedagogia dello spazio a misura di bambino

Possiamo considerare Il secolo dei fanciulli, celebre capolavoro di Ellen Key,
uscito in Svezia nel 1900 poi immediatamente tradotto in Europa e negli
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Stati Uniti, una delle principali fonti ispiratrici per la progettazione di spa-
zi e ambienti rispondenti a una nuova pedagogia per l’infanzia. In questo
volume la scrittrice svedese conduceva una feroce polemica nei confronti
del modello ottocentesco di scuola-caserma: “Si direbbe che fin dall’asilo
pensiamo ai soldati che i nostri bimbi dovranno essere un giorno” (1906,
p. 164). Ella evidenziava assai profeticamente, in senso nietzschiano, i ri-
schi gregarizzanti di un’educazione volta a produrre quell’uomo-massa che
diventerà “parte del gregge che il ‘superuomo’ domina” (1906, p. 9), in
quanto le istituzioni scolastiche esistenti erano caratterizzate da ambienti
spersonalizzanti:

l’asilo è come una fabbrica […] dal pian terreno – l’asilo – questi
primi prodotti, [i bambini] tutti uguali, salgono al primo piano –
la scuola elementare – e così di seguito. Lo scopo principale della ri-
forma scolastica dovrebbe essere la lotta contro questa esuberanza di
prodotti dozzinali che invade ogni campo, e la creazione di nuovi
metodi individuali (1906, p. 163).

Al fine di portare alla luce le potenzialità inespresse del bambino, di
ciascun bambino, diventava perciò fondamentale – secondo Ellen Key –
trasformare radicalmente l’ambiente scolastico, da sempre caratterizzato
da pareti spoglie, disadorne, anonime, costituito da lunghe file di banchi
posti di fronte alla cattedra, nonché dalla tradizionale tipologia aula/corri-
doio. Ella si riferiva inoltre alle teorie di William Morris sul valore della
bellezza a fini educativi e per questo suggeriva di decorare le aule scolasti-
che con “opere d’arte […] ovvero copie di modelli celebri” (1906, p. 178).

Era un messaggio che trovava evidenti sintonie con la realizzazione del-
la prima Casa dei Bambini da parte di Maria Montessori nel 1907 nel ce-
lebre quartiere di San Lorenzo a Roma. Posta al piano terra di un caseg-
giato ristrutturato, essa si inseriva all’interno di un’opera di riqualificazio-
ne urbanistica e architettonica, quale centro nevralgico e vivificante del-
l’intero quartiere, vero e proprio nucleo di un progetto di rinnovamento
umano e sociale: “cuore dell’intervento risanatore la scuola in casa” (Mon-
tessori, 2000, p. 157). In quel piccolo microcosmo, la studiosa cercò in-
fatti di realizzare l’idea che l’infanzia potesse rendersi protagonista del
cambiamento dell’adulto, in quanto la Casa dei Bambini si poneva in co-
stante dialogo con la realtà del quartiere, quale esempio vissuto di nuove
relazioni umane. Vivere in un ambiente “bello” che ispirasse serenità e ar-
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monia stimolava nei piccoli abitanti della Casa dei Bambini quel senso di
appartenenza che li portava a prendersene cura in ogni momento, favoren-
do quel processo di autoeducazione, alla base di un nuovo clima di rela-
zioni umane. Maria Montessori rimarcava infatti la vitalità dello spazio
della “casa” non per i bambini, ma dei bambini, strutturata in modo che
essi la sentissero realmente loro, con finestre alla loro altezza e porte in di-
retta comunicazione con lo spazio esterno (giardino, orto). La celebre
scienziata non aveva mancato di polemizzare contro l’ossessione igienistica
del tempo, che aveva reso le scuole simili a “ospedali” e a “stanze mortua-
rie” con “i banchi tutti neri, e le pareti grigie e nude […] perché lo spirito
del bambino resti denutrito, affamato, fino al punto di “accettare” l’indi-
gesto nutrimento intellettuale che la maestra impartisce” (2000, p. 130). 

Del resto la pedagogia positivistica, e poi successivamente quella idea-
listica, avevano considerato l’aula quale luogo educativo per eccellenza,
sulla base del trinomio cattedra-banchi-lavagna, mantenendo inalterata la
concezione di una scuola, caratterizzata dalla simmetria, dall’uniformità
degli ambienti, e alquanto isolata dalla vita sociale.

L’esigenza di promuovere un radicale cambiamento dell’ambiente sco-
lastico è presente in quegli stessi anni nelle esperienze all’avanguardia
dell’attivismo, il cui punto di riferimento è Dewey per il quale “l’aula [...]
non è più il cuore della scuola, che è costituito dai laboratori, dalla biblio-
teca, dal museo, dai servizi cui i ragazzi stessi collaborano, dalle sale desti-
nate all’arte e alla musica” (Visalberghi, 1962, p. 506). Così pure la neces-
sità di puntare a una ricca articolazione degli spazi, messi a disposizione
dei bambini, la ritroviamo, nel primo ventennio del ’900, a livello nordeu-
ropeo, in alcuni esempi di “scuole nuove”, tra cui va menzionata la scuola
di Waldorf, nata nel 1919, a Stoccarda per opera di Rudolf Steiner, il quale
riserva particolare attenzione alla forma architettonica degli edifici scola-
stici, nonché alla dimensione cromatica delle aule sulla base della Teoria
dei colori di Goethe (Carlgren, 2012).

Per quanto riguarda l’Italia, dopo l’esperimento pedagogico montes-
soriano, sono davvero rare le realtà scolastiche in cui si punta ad una messa
in discussione dell’assetto tradizionale. Fa eccezione la realizzazione della
Scuola Rinnovata da parte della maestra Giuseppina Pizzigoni (1870-
1947) nel 1911 presso il quartiere della Ghisolfa a Milano, con la collabo-
razione dell’ingegner-architetto Erminio Valverti. Insegnante elementare,
insoddisfatta delle pratiche didattiche coeve, Giuseppina Pizzigoni aveva
compiuto diversi viaggi in Europa per visitare le scuole nuove, da cui aveva
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tratto in qualche modo ispirazione1. L’edificio della Rinnovata venne ap-
positamente fatto costruire in un contesto naturale, da adibire a terreno
agricolo, con spazi attigui per l’allevamento degli animali (apiario, pollaio,
ecc.), nonché per praticare le attività sportive. Di conseguenza, le aule era-
no dotate di ampie porte-finestre per permettere il libero accesso degli
alunni agli spazi esterni. La Pizzigoni si avvaleva della collaborazione di
specialisti per favorire l’esperienza guidata dei bambini in rapporto all’am-
biente naturale e sociale del territorio (si pensi alle esperienze di studio/os-
servazione condotte in merito al lavoro in fabbrica, artigianale, agricolo).
Spinta dalla motivazione a considerare la scuola non più come una realtà
isolata e separata dal contesto sociale, ella affermava: “È necessario allarga-
re il nostro concetto di scuola fino a sentire che la scuola è il mondo” (Piz-
zigoni, 1913, p. 12). 

Va detto tuttavia che la normativa del tempo non recepisce in alcun
modo le poche esperienze all’avanguardia fin qui considerate: quella del
19122, come pure la successiva del 19253, fanno riferimento alla consueta
impostazione didattica, prescrivendo, di conseguenza, la tradizionale arti-
colazione degli spazi scolastici (aule/corridoio), per limitarsi esclusivamen-
te ad indicazioni di tipo igienico-sanitario. 

2. Nuove istanze di rinnovamento nel secondo dopoguerra: il modello di pe-
dagogia comunitaria

Ispirato all’idea di una scuola aperta, concepita quale centro di sviluppo e
di promozione sociale, nasce a Rimini, sui ruderi di una città semi-distrut-
ta dai bombardamenti, il Villaggio Italo-svizzero, grazie alla collaborazione
tra l’educatrice Margherita Zoebeli e l’architetto Felix Schwartz. La precisa
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1 Sull’esperienza didattica della Rinnovata, rispettivamente per quanto riguarda la
scuola elementare e la scuola dell’infanzia si rimanda in particolare a Rossi Cassottana
(2004) e Chistolini (2009).

2 Regolamento 11-01-1912, n. 12 Gazzetta Ufficiale del Regno d’Italia, n. 26, 01-02-
1912, Roma, pp. 597-606.

3 Decreto Ministeriale 04-05-1925, Gazzetta Ufficiale del Regno d’Italia, 196, 25-08-
1925, Roma, pp. 3617-3622.
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intenzionalità educativa veniva affermata da Felix Schwartz nel suo discor-
so di apertura del Villaggio, il 1° maggio 1946:

Queste baracche, triste ricordo di un’epoca amara, sono progettate
e trasformate in modo da avviare l’educazione dei bambini verso un
avvenire migliore, esprimere la gioia e la pace e diventare il simbolo
della ricostruzione della città […]. L’uomo, servendosi dell’architet-
tura, ne è direttamente influenzato (1946, p. 2).

L’intento era infatti quello di dar vita ad una pedagogia comunitaria, in
base alla quale la disposizione planimetrica e architettonica del villaggio
fosse finalizzata allo sviluppo individuale e partecipativo insieme, sulla ba-
se dei principi dell’educazione attiva. La fiducia nelle possibilità di realiz-
zare una società fondata sull’autogoverno si manifestava nella valenza este-
tica dell’ambiente per valorizzare l’educazione all’autoespressione, allo svi-
luppo delle potenzialità individuali, all’autonomia ad ogni livello di età,
predisponendo l’incontro con gli altri, secondo evidenti istanze comunita-
rie. Il rinnovamento in campo architettonico dell’ambiente zurighese die-
de un’impronta fondamentale alla struttura del nascente Villaggio, che an-
ticipava i principi della scuola nuova delineata dall’architetto Alfred Roth
nel suo volume Das neue Schulhaus, pubblicato a Zurigo nel 1957.

L’urbanistica del Villaggio, con l’articolazione dei suoi spazi, rappresen-
ta ancor oggi il prototipo di una città ideale: le aule sono infatti organiz-
zate in tante casette intorno a una piccola piazza, o lungo viottoli serpeg-
gianti in mezzo alla natura. Sulle macerie della guerra si intendeva dar vita
ad un esperimento pedagogico e sociale, finalmente libero dalle forme au-
toritarie ed oppressive del passato, mantenendo al tempo stesso un rappor-
to diretto con il contesto sociale, come osservava in maniera eloquente Ga-
stone Tassinari:

La scuola dovrebbe avere una sua posizione particolare nei confron-
ti della città di collegamento e anche di raccoglimento come al
CEIS. Il cancello è aperto […]; entrare è come continuare una pas-
seggiata attraverso la città. Però nello stesso tempo si riesce a coglie-
re un clima di serenità, un clima che invita alla riflessione, un clima
anche di godimento sul piano estetico (Fondazione Margherita
Zoebeli, 1998, p. 38).
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È oltremodo significativo che la rivista Domus, nel luglio del 1947, de-
dichi un numero monografico all’architettura scolastica, dal titolo Archi-
tettura educatrice, che pone finalmente in dialogo fra loro i maggiori peda-
gogisti ed architetti del tempo, in merito alla possibile coniugazione tra
pedagogia progressiva, ispirata a Dewey, e nuova architettura. Particolar-
mente interessante risulta quanto scrive l’architetto Giancarlo De Carlo
che collaborò poi con Margherita Zoebeli per l’ampliamento del Villaggio
Italo-Svizzero; egli sostiene che la scuola nella città contemporanea dovrà
costituire il nucleo della vita sociale, quale centro propulsivo per il suo svi-
luppo, tanto da affermare che “il problema urbanistico della scuola è di-
ventato il problema urbanistico della città” (1947, p. 17).

Si tratta di un’idea-forza che – come vedremo – animerà il dibattito
successivo, soprattutto a partire dagli anni Sessanta, nel clima di rinnova-
mento che porterà alla nascita della scuola media unica, ma che in quel
momento trova un minimo di riscontro a livello istituzionale, tanto che,
nel 1949, il Ministero della pubblica istruzione bandì un concorso di edi-
lizia scolastica per la progettazione di alcune scuole all’aperto. È da notare
che, in questo caso, il concetto di scuola all’aperto viene inteso in tutta la
sua ampiezza, soprattutto esplicitandone il valore sociale e culturale, non
soltanto tenendo conto dell’aspetto puramente igienistico. Il concorso
venne vinto dall’architetto Ciro Cicconcelli (1920-2010), il quale si ri-
chiamò espressamente alla montessoriana Casa dei Bambini quale “scuola
concepita come comunità operosa” (1949, p. 16).

In realtà, il panorama dell’edilizia scolastica di quegli anni appare mol-
to desolante, tanto che Bruno Zevi affermerà dalle colonne dell’Espresso
che l’Italia è il paese più incivile in tema di scuole (1956, p. 239). In
quell’articolo, egli esprimeva l’amara consapevolezza che fosse stato fatto
ben poco nel nostro Paese per trasformare le tante scuole-caserme in una
scuola aperta e stimolatrice di scambi sociali.

È all’inizio degli anni Sessanta, che di fronte alla mutate esigenze del-
la società italiana, il Villaggio italo-svizzero di Rimini viene considerato
come un punto di riferimento da parte dei maggiori pedagogisti del
tempo, i quali ne sottolineano la funzione innovativa. Diversi comuni
italiani si avvalgono infatti della consulenza di Margherita Zoebeli per
l’organizzazione di scuole d’infanzia di quartiere, tra cui quello di Bolo-
gna. Si tratta di un modello di pedagogia comunitaria che trova pure
espressione nelle scuole dell’infanzia promosse da Loris Malaguzzi
(1920-1994) a Reggio Emilia, a partire dal 1963 e che, alla sua morte,
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si costituiranno nel centro internazionale che ha preso il suo nome (Reg-
gio Children Approach)4.

Va constatato che l’architettura delle scuole d’infanzia si mostra mag-
giormente recettiva alle nuove istanze della psico-pedagogia, mentre per
quanto riguarda la scuola elementare e soprattutto per gli ordini scolastici
successivi la situazione non sembra cambiare di molto. Ricordiamo che,
nel luglio del 1960, la XII triennale di Milano portò all’attenzione del-
l’opinione pubblica la questione del rinnovamento dell’architettura scola-
stica: al suo interno, il padiglione inglese si distinse per la costruzione di
una scuola dell’infanzia completa di arredi e di sistemazione all’aperto, che
riscosse molto interesse. Scriveva al riguardo Italo Calvino che “la presenza
della scuoletta inglese nell’aiuola della Triennale è un fatto di portata rivo-
luzionaria, che dovrebbe sconvolgere le concezioni tradizionali della nostra
politica e amministrazione scolastica” (1960, p. 47). 

L’anno dopo, in vista della nuova riforma della scuola media, nel 1961,
l’Università di Firenze organizzò un seminario interdisciplinare, durante il
quale si confrontarono pedagogisti, tra cui Lamberto Borghi e Francesco
De Bartolomeis, e urbanisti e architetti, come Ludovico Quaroni e Giu-
seppe Gori, a cui partecipò la stessa Zoebeli5. Così a Bologna, due intere
giornate, dal 16 al 17 marzo 1963, vennero dedicate a un convegno sul te-
ma dell’edilizia per la nuova scuola media, voluto dall’assessorato alla pub-
blica istruzione nell’ambito dell’annuale manifestazione del Febbraio pe-
dagogico. Fu questo un importante momento di dibattito che animò ar-
chitetti, urbanisti, amministratori, pedagogisti, sociologi e insegnanti sulle
finalità della nuova scuola media, così ben interpretate da Lamberto Bor-
ghi:

La scuola deve essere costituita come un centro comunitario affin-
ché si compia nel miglior modo lo sviluppo degli alunni, partico-
larmente nella preadolescenza, con l’acquisto delle capacità della
collaborazione democratica e della intelligenza creativa (Borghi,
1963, p. 8).
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L’approvazione della legge sulla media unica poneva l’urgente necessità
di dotare di nuovi istituti scolastici le realtà che fino a quel momento ne
erano sprovviste, un’esigenza che di fatto poteva rappresentare una prezio-
sa opportunità per quel rinnovamento edilizio auspicato da pedagogisti e
architetti, in occasione degli incontri di cui si è detto.

Nel frattempo, sul fronte internazionale, il gruppo di architetti del te-
am 10, di cui faceva parte l’olandese Herman Hertzberger6, si opponeva
alla deriva funzionalista dell’architettura che in quegli anni aveva dato vita
a tante periferie urbane dai volti anonimi. Proprio Hertzberger realizza nel
1963, a Delft, una scuola montessoriana che si richiama all’ideale di una
piccola città a dimensione umana, in cui le aule sono le case, mentre lo
spazio interno comune è rappresentato da tante vie che si ricongiungono
in una piccola piazza: un ambiente articolato, ricco di suggestioni, fruibile
in maniera personale dai bambini. Ispirandosi alla pedagogia di Maria
Montessori, Hertzberger realizza in Olanda diverse scuole dotate di aule
multicentriche e polifunzionali, provviste di spazi laboratoriali differenzia-
ti, nella convinzione da lui espressa che nella società della conoscenza si
debbano sviluppare una molteplicità di competenze (Croset, 1990, p. 7).

Al gruppo del team 10, fra gli italiani, ritroviamo l’architetto Giancarlo
De Carlo che, nel clima di rinnovamento del post ’68, mette radicalmente
in discussione il modello di scuola “autoritaria” e “monumentale”: 

nell’architettura le strutture organizzative possono essere definite
autoritarie quando l’articolazione degli spazi non stimola la comu-
nità ad attuare scambi di comunicazioni in ogni momento e su un
piano di assoluta eguaglianza; le configurazioni formali sono da
considerare monumentali quando si adeguano ai codici estetici del-
le istituzioni e non accolgono la libera espressione degli utenti
(1972, p. 65).

De Carlo fu tra i primi architetti in Europa a teorizzare e a praticare la
partecipazione degli utenti nelle fasi di progettazione, essendo convinto
che un progetto andasse realizzato “per tentativi”, evitando soluzioni rigi-
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de e precostituite. Inoltre, era per lui fondamentale che ogni realtà scola-
stica si trasformasse in un centro di educazione permanente, in quanto so-
lo l’interazione tra scuola, città, territorio, avrebbe permesso una moltepli-
cità di esperienze educative:

Le aule, i laboratori, i refettori, le sale di spettacolo, le palestre, le
attrezzature per lo sport e lo svago, non hanno infatti ragioni per
non essere condivise – almeno in parte e per limitati periodi di tem-
po – con altre attività che anche se non sono definite educative tut-
tavia educano, per le vie non istituzionali, più ancora della scuola
(1972, p. 70).

L’idea di scuola aperta al territorio viene recepita a livello legislativo
(D.M. 18-12-1975)7, tuttora in vigore: oltre a riconoscere l’insufficienza
dell’aula tradizionale, che permetterebbe solo la lezione frontale come uni-
ca modalità di fruizione, viene introdotto il concetto di continuum educa-
tivo, prevedendo il collegamento con le attività sociali e culturali cittadine. 

Purtroppo dobbiamo constatare come l’attuale normativa risulti gene-
ralmente disattesa, senza che le poche sperimentazioni-pilota siano riuscite
a concretizzarsi su larga scala, mostrando evidenti sfasature tra la pratica e
la teoria. Si rivela quindi oggi più che mai urgente cercare di offrire rispo-
ste concrete alle grandi sfide della nostra contemporaneità riprendendo se-
riamente in considerazione il rapporto tra pedagogia e architettura, nella
convinzione che l’accuratezza degli spazi interni di una scuola, concepita
quale vero e proprio cuore pulsante di una comunità educativa in armonia
col paesaggio circostante, predisponga ad un maggiore clima inclusivo e di
motivazione all’apprendimento. 
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Il tema dell’identità delle persone con disabilità rimane un tema attuale e
di grande emergenza. L’identità come percezione e senso di sé continuati-
vi, attraverso il tempo e nonostante tutti i cambiamenti del tempo, può con-
figurarsi come una costruzione della memoria nella quale confluiscono sia i
processi individuali di separazione/individuazione che quelli collettivi e re-
lazionali di rappresentazione/rispecchiamento. Ma l’esperienza del rispec-
chiamento, troppo frequentemente, restituisce – a coloro che vivono una
situazione di difficoltà, di complessità, di deficit – un’immagine sofferente,
infantilizzata, perennemente bisognosa: gli viene negata l’identità plurale,
eludendo la sua storia personale, i suoi vissuti, le sue emozioni, i ruoli che
potrebbe giocare e la si riduce ad una mono-identità, quella del “bisogno-
so”, del “malato”, del disabile; inoltre, non gli si attribuisce quell’identità
competente la cui competenza dipende da uno sguardo e da un contesto va-
lorizzanti, ossia dalla capacità di intravedere nell’altro abilità e talenti inu-
suali, progettando situazioni opportune e non handicappanti. È convin-
zione diffusa, infatti, che le situazioni “difficili” si accompagnino alla re-
gressione, dando per scontati atteggiamenti infantili e risibili, incompe-
tenza e bontà, incapacità e felicità, negando l’espressione di sentimenti vi-
tali (rabbia, aggressività) che possono essere rielaborati, trascurando im-
portanti riflessioni etico-sociali che condurrebbero anche ai temi dei diritti
e della cittadinanza attiva.
Proprio in questo senso, non possiamo dimenticare che anche le nostre

parole e le nostre azioni, quelle con le quali incontriamo persone che vivo-
no situazioni difficili o di deficit, manifestano la rappresentazione mentale
che abbiamo di loro e ci conducono ad essere, noi stessi (e, talvolta, mal-
grado noi), costruttori della loro identità. L’idea che tutti siamo, da subito,
costruttori di una possibile identità degli altri ci sollecita all’assunzione di

XIII.
Percorsi di identità e disabilità: 

il contributo della famiglia e della scuola

Roberta Caldin
Università di Bologna 



Roberta Caldin

una responsabilità educativa che ha nel futuro la sua prospettiva temporale
più impegnativa; nella consapevolezza dell’irreversibilità dell’azione educa-
tiva, l’indicazione etica di pensare l’intervento formativo; nella possibilità,
lo straordinario campo d’azione; nell’utopia, la dimensione trainante del
lavoro educativo; nell’intenzionalità, la ponderatezza e la volontà di un in-
tervento formativo adeguato.
I contesti esistenziali possono attivare modalità formative che siano an-

che orientative, in grado, cioè, di provocare comportamenti e atteggia-
menti che generano e incrementano la fiducia nelle proprie potenzialità,
nella possibilità di migliorarsi e di imparare in cooperazione con i propri
simili, condividendo con essi e con gli adulti di riferimento dei progetti
evolutivi. In tal senso, non va dimenticata l’efficacia dell’orientamento im-
plicito e della complementarietà orientativa della famiglia e del contesto so-
ciale di appartenenza – anche transitorio – nel quale si vive, costituiti da
stimoli, conferme, disconferme ecc., che quotidianamente – e per l’intero
itinerario di formazione del soggetto – si attuano e incidono in maniera
significativa sulle aspettative e sull’autostima personali. 

La declinazione integrata di modalità educative protettive/vincolanti
ed emancipative/autonomizzanti aiuta a contenere le situazioni di perenne
dipendenza ed evita che gli ostacoli alle spinte emancipative e all’auto-
orientamento comincino nel contesto esistenziale di appartenenza. Spesso,
anche gli insegnanti, gli educatori, i riabilitatori – e/o altri professionisti
impegnati nell’area della disabilità – interpretano i comportamenti e le
esperienze delle persone che vivono una disabilità esclusivamente come
“espressione della loro disabilità”, anziché collegarle a spinte personali au-
tonome, di sperimentazione, di conflittualità, di verifica delle proprie po-
tenzialità e capacità: come si può facilmente dedurre, il cammino che por-
ta a discriminare il deficit come unica variabile irreversibile, dalle molte al-
tre sulle quali è invece possibile e doveroso l’intervento formativo, è lungo
e complesso. Si tratta anche di far incrociare, senza mortificare, la ri-atti-
vata progettualità, l’investimento immaginifico con la presa di coscienza
dei limiti che derivano dal deficit: sono questi vincoli a costringere all’ab-
bandono, forse definitivo, di elementi futuribili desiderabili nelle aspetta-
tive degli adulti – siano essi genitori/educatori/riabilitatori ecc. – ma to-
talmente impossibili nelle realistiche performances di chi vive un deficit. Pa-
radossalmente, il faticoso emergere di elementi realistici riguardo alle atte-
se future rischia, talvolta, di innescare ulteriori atteggiamenti di iperprote-
zione, compensativi dei sensi di colpa derivanti da questo nuovo status. 
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L’integrazione lavorativa, ad esempio, si configura come la fase conclu-
siva di una complessa operazione di costruzione e di restituzione di auto-
nomie sociali, comportamenti e capacità operative; per questo, tale impe-
gno deve essere già assunto durante la scuola superiore (o, meglio, durante
la scuola media di primo grado), al fine di evitare il vuoto di opportunità,
alla fine del percorso scolastico e prima di un eventuale inserimento lavo-
rativo, che rischia di vanificare le autonomie acquisite e pone la famiglia
in una pericolosa situazione cronica di stallo. 
Come indica Montobbio, lasciar andare un figlio disabile nel mondo

degli adulti “richiede fatica e coraggio, ma anche il raggiungimento da
parte dei genitori di una grande maturità personale e di coppia […]”.
Montobbio intravede, nell’esito positivo di queste situazioni, l’emergere di
uno scambio: la maturità dei genitori come pre-condizione che apre la stra-
da alla conquista, da parte del figlio disabile, di una sua personale maturità
(Montobbio in Carbonetti D. e G., 2004, pp. 9-12). 
Un approccio formativo che può aiutare i processi riabilitativi riguarda

“la narrazione” di sé. Raccontare una situazione complessa – attraverso
molteplici modalità – infatti, permette una con-crescita, una co-evoluzio-
ne nella quale sono presenti, almeno, due dimensioni fondamentali: una
legata all’apprendimento e una legata alla socializzazione; in tal senso, an-
che quando parliamo di situazioni complesse dobbiamo riferirci a queste
due coordinate che devono procedere di pari passo e non una a scapito
dell’altra.
Raccontare uno stato di difficoltà può servire a collocare la dimensione

della disabilità all’interno di un’area di “normalità”. La narrazione del li-
mite – cioè, dire un’esistenza difficile da parte di chi sperimenta sulla pro-
pria pelle una situazione di disabilità o svolta dai familiari di persone con
disabilità, che nella propria dimensione esistenziale provano un limite o
una sofferenza – costituisce un’esperienza poliedrica e completa che può
indicarci i percorsi da avviare per l’inclusione sociale: esperienza straordi-
nariamente più globale rispetto alla parzialità dello sguardo dello studioso,
dell’educatore, dell’insegnante che, pur competente, manca del “vissuto”
della disabilità.
L’importanza del narrare il dolore e la sofferenza può essere legata alla

condivisione o all’impatto emotivo, ma deve assolutamente, secondo il
modello complesso della disabilità che contempla le dimensioni dell’ap-
prendimento e della socializzazione, procedere verso una conquista di ca-
rattere cognitivo (e non rimanere solo un vissuto emotivo): quest’ultimo
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può essere lusinghiero, ma rischia di configurarsi come settoriale, di non
evolvere e/o di non far co-evolvere. 

In ciò consiste anche il senso della presenza, in un gruppo classe, di
uno studente con una disabilità complessa che conduce a svolgere attività
con percorsi meno raziocinanti, ma condivisi dall’intera classe, alla quale
gli studenti appartengono; così come possono appartenere ai gruppi dei
compagni di classe, ai genitori, agli insegnanti, avendo in comune dei si-
gnificati condivisi. Nel gruppo, infatti, si crea un’interdipendenza tale per
cui divengono riconoscibili e accettabili le piccole dipendenze (da qualco-
sa o da qualcuno); questo, in un gruppo classe in cui c’è uno studente con
disabilità, sollecita gli altri a capire cosa significa avere una piccola dipen-
denza da qualcun altro e aiuta gli altri studenti a mettere la “pelle” dello
studente con disabilità (nella consapevolezza che si tratta di una prova
transitoria, controllabile e circoscritta). 
Questa è un’operazione estremamente complicata perché necessita di

una/un insegnante significativa/o che guidi bene il gruppo classe, per in-
dirizzarlo verso il cambiamento, accettando di perdere qualcosa della cono-
scenza pregressa e cristallizzata per immettere nella strutturazione del sa-
pere qualche elemento di novità: tale percorso permette l’interiorizzazione
del contenuto, la modificazione dell’atteggiamento (esempio: la rappre-
sentazione mentale emancipativa del disabile) e non solo del comporta-
mento (esempio: dare il posto, in autobus, al disabile). 
In queste situazioni, il ruolo dell’insegnante è ineguagliabile e carico di

responsabilità poiché usa se stesso quale strumento principale del suo la-
voro. In questo senso, il lavoro di chi si prende in carico questo compito
è centrato sul recupero della persona e sulla valorizzazione delle sue parti
sane attraverso l’assegnazione di ruoli sociali attivi; nell’intervento educa-
tivo che spinge all’integrazione lavorativa, ad esempio, è tutta la parte ini-
ziale di accompagnamento che è importante, perché siano contenuti gli
scacchi lavorativi. 
I contenuti dell’insegnamento, i metodi e i modi di presentarli devono

essere vari in modo che le/gli studentesse/studenti, con diversi modi e rit-
mi di apprendimento, possano seguirli e progredire in base al loro proces-
so di apprendimento. Le/gli insegnanti possono offrire molteplici oppor-
tunità d’interazione per mezzo dell’organizzazione di gruppi flessibili, sol-
lecitando e incoraggiando le amicizie tra pari; l’educazione può creare si-
tuazioni nelle quali gli allievi possono “decidere”, esprimere se stessi, sen-
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tire, pensare e agire, in clima relazionale positivo nel quale ogni alunna/o
è rispettata/o e aiutata/o a realizzare le proprie potenzialità.
Riteniamo che la scuola superiore e/o l’educazione professionale (nella

quale confluiscono una grande percentuale di giovani con disabilità) pos-
sano costituire delle sedi di eccellenza per il potenziamento di dimensioni
introspettive nei giovani e per la ri-definizione, attraverso la riflessione su
di sé e sul proprio agire, di ruoli futuribili e di percorsi possibili in un’età
nella quale (tutti) i giovani mettono in campo ogni potenzialità. 
Questo impegno, che la scuola può assolvere in maniera eccellente, so-

stiene le azioni delle famiglie dato che, troppo frequentemente, lo sforzo
che viene richiesto ai genitori è eccessivo, soprattutto se sono soli, se non
sentono vicina una rete di sostegno che li contenga e progetti con loro; per
questo, il pensare e l’agire dei genitori deve essere supportato da un’allean-
za costruttiva e affettiva che coinvolga altri genitori, i figli stessi, gli inse-
gnanti e tutto il mondo della scuola, i servizi sociali e sanitari presenti sul
territorio, il mondo accademico con la sua disponibilità di competenze e
con l’offerta di percorsi di ricerca, indirizzate ad assumere corresponsabi-
lità chiare e coerenti; un’alleanza che permetta ai genitori di recuperare la
capacità di progettare per i propri figli, pensandoli finalmente grandi fin
da quando sono piccoli. 
Le indicazioni della pedagogia inclusiva ci sostengono: lo scopo forma-

tivo è quello di creare situazioni in cui le persone possono imparare da sole
osservando, toccando, sperimentando e pensando; l’apprendimento è un
processo interattivo: non può esserci apprendimento se le persone non so-
no coinvolte/i attivamente nel processo di apprendimento e se quest’ulti-
mo non risulta significativo, utile per tutti e legato ai contesti di apparte-
nenza.
All’interno del tema della rilevanza pedagogica e progettuale dei con-

testi di appartenenza e facilitanti i processi inclusivi, vi si trovano anche i
contributi che di seguito vengono presentati: Costellazioni familiari. Nuove
foto di famiglia, di Luigi Pati; Uscire dal precariato. L’alternanza formativa
scuola-lavoro di Giuliana Sandrone; Educazione motoria e sportiva. Prospet-
tive di cambiamento di Mario Lipoma.
Non va dimenticato che è necessario sempre, e in via prioritaria, il re-

cupero di dimensioni che emergono dai modelli educativi generali. Da
tempo insistiamo sul fatto che un positivo e lungimirante lavoro educativo
sui modelli generali, con l’offerta di elementi ordinari e usuali, ha una ri-
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caduta positiva anche nelle situazioni di disabilità, pur nelle specifiche de-
clinazioni nelle quali ciascuna situazione va definendosi.
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Introduzione

In un recente lavoro (Cottini, 2018) ho analizzato in maniera dettagliata
il costrutto di educazione inclusiva sviluppandolo su quattro piani, fra lo-
ro complementari e interagenti, con l’intento principale di individuare so-
luzioni operative in grado di garantirne la massima espressione. Questi
quattro piani sono quelli dell’affermazione dei principi di riferimento;
dell’organizzazione del contesto e delle procedure ai fini inclusivi; delle
metodologie da mettere in campo per promuovere l’inclusione; della verifi-
ca circa la significatività operativa di tali metodologie e, più in generale,
dell’efficacia reale di una scuola inclusiva.

In concreto, la crescita di una cultura dell’inclusione come diritto ina-
lienabile di tutti e di ciascuno, deve connettersi, a scuola, con un’azione ri-
volta al contesto e agli individui e con un controllo delle procedure e dei
risultati. 

Dal punto di vista operativo devono coniugarsi azioni indirizzate su
due versanti. Da un lato la predisposizione di contesti educativi in grado
di accogliere tutti, com’è nella logica dell’inclusione, richiede un’organiz-
zazione e un coordinamento precisi e, nello stesso tempo, flessibili fra i di-
versi attori che entrano in gioco, sia interni che esterni alla scuola. Tutte le
norme e i testi di riferimento pedagogico e didattico ne parlano e ne sot-
tolineano l’importanza, anche se, nella pratica, non sempre queste alleanze
si concretizzano e si sviluppano nella maniera più adeguata, portando alla
delineazione di un ambiente e di un curricolo orientati all’inclusione. 

Dall’altro lato, la prospettiva dell’inclusione passa attraverso un affina-
mento delle procedure didattiche, le quali debbono promuovere il ruolo
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attivo di ogni allievo, facilitando la partecipazione di tutti, oltre a stimo-
lare rapporti interattivi e di supporto reciproco.

Nel presente contributo concentro l’analisi su quest’ultimo aspetto di
tipo metodologico, evidenziando quelli che, a mio avviso, sono gli ap-
procci didattici da privilegiare nella prospettiva dell’inclusione. Insieme a
questa ricognizione sulle strategie, cercherò di evidenziare anche le prin-
cipali prove a sostegno della loro efficacia e praticabilità. Ritengo, infatti,
che le scelte didattiche effettuate nella prassi quotidiana abbiano bisogno
di essere fondate su una valutazione delle evidenze disponibili, le quali
non rappresentano sicuramente delle certezze procedurali, considerando
che la conoscenza scientifica non è mai definitiva, ma percorsi privilegiati
da intraprendere con un approccio flessibile e da modulare sempre sulla
base delle caratteristiche degli allievi, del contesto e dei riscontri che si ri-
levano.

1. Metodologie di didattica speciale per l’inclusione

Come già accennato, la dimensione dell’inclusione, se correttamente in-
terpretata e praticata, può rappresentare un reale passo in avanti nella co-
struzione di una scuola delle differenze. Tale prospettiva porta a conside-
rare la diversità di ognuno come una condizione di base di cui tener conto
per costruire ambienti in grado di accogliere tutti. Non viene negata, in
sostanza, l’esistenza dei bisogni, ma si invita a considerarli in una dimen-
sione anche sociale, di sistema, e non come semplice deficit degli indivi-
dui. L’obiettivo, in altre parole, non deve essere quello di includere gli al-
lievi nella classe, sostituendo in questo modo solo il termine integrazione
con uno maggiormente accattivante, ma rendere inclusivi i contesti, i me-
todi e gli atteggiamenti per tutti.

Sono necessari, a tale scopo, accorgimenti organizzativi, procedure
condivise di programmazione delle attività e un approccio metodologico
che abbia la finalità di promuovere il successo formativo di tutti gli allie-
vi, in considerazione naturalmente del loro livello di competenze e aspi-
razioni. 

A questo livello, la ricerca mette a disposizione degli insegnanti una se-
rie di strategie e di approcci di grande interesse, i quali sono sostenuti an-
che da buone prove di efficacia. In figura 1 presento sei linee di lavoro che
ritengo fondamentali, le quali devono essere chiaramente integrate tra loro
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e riferite agli specifici argomenti del curricolo. In altre parole, va sottoli-
neato con forza che la didattica inclusiva non è rappresentata da un insie-
me di contenuti specifici, ma si caratterizza per un orientamento metodo-
logico, uno stile operativo da adottare nella prassi quotidiana: non si trat-
ta, in altre parole, di dedicare uno spazio del curricolo ai temi della didat-
tica inclusiva, ma di gestire tutti i curricoli disciplinari, opportunamente
adattati, con un approccio che faciliti la partecipazione e il successo for-
mativo di ogni allievo.

Fig. 1 – Le strategie per l’inclusione

Per prima cosa, va evidenziata l’importanza di costruire un clima ade-
guato e positivo, con la consapevolezza di come l’atmosfera che caratteriz-
za la classe incida in maniera importante sulla qualità dell’apprendimento
di tutti gli allievi. Si tratta di quell’insieme di atteggiamenti, relazioni e
comportamenti che contraddistinguono lo stare insieme e operare in uno
spazio condiviso da parte di allievi e insegnanti (d’Alonzo, 2012). Soprat-
tutto l’atteggiamento che vengono ad assumere questi ultimi riveste una
valenza determinante per la formazione del clima della classe, il quale può
essere contraddistinto dal prevalere di uno spirito collaborativo e di comu-
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nità positiva, oppure risultare orientato verso stili relazionali maggiormen-
te competitivi o individualistici. 

Le attenzioni da riservare, da un lato, alla promozione di adeguate re-
lazioni nel gruppo e con gli insegnanti e, dall’altro, allo sviluppo di un at-
teggiamento positivo nei confronti delle esperienze di apprendimento, so-
no anche alla base della capacità di gestire adeguatamente il gruppo classe,
sulla scorta di un sistema di regole condivise

Fra queste strategie inclusive, un ruolo di primo piano viene sicura-
mente rivestito dalla didattica collaborativa nelle sue diverse forme, da
quella cognitiva e metacognitiva, dall’educazione socio-emozionale e dall’uti-
lizzo delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione in funzione in-
clusiva.

L’attenzione alla costruzione collaborativa della conoscenza, esaltata negli
ultimi anni dal costruttivismo, ha portato opportunamente ad enfatizzare
il ruolo che possono assumere le interazioni tra compagni per favorire ap-
prendimenti, anche con allievi che presentano bisogni educativi speciali.
Le principali strategie che si fondano su tali principi sono l’insegnamento
fra pari (peer tutoring) e l’apprendimento cooperativo (cooperative lear-
ning).

Nella categoria delle strategie cognitive e metacognitive includo tutti que-
gli approcci didattici rivolti a insegnare come si apprende, che si basano
sul potenziamento delle funzioni cognitive e sulla consapevolezza dell’al-
lievo. In questa ottica, sono da considerare procedure come l’autoregolazio-
ne (con riferimento all’autoistruzione e all’automonitoraggio), le strategie di
memorizzazione, l’insegnamento reciproco, la didattica metacognitiva, l’edu-
cazione delle funzioni esecutive, la classe rovesciata (Flipped Classroom).

Queste metodologie, applicabili in tutti gli ambiti disciplinari, possono
favorire lo sviluppo di un approccio strategico ai compiti e di una capacità
di riflessione sugli stessi, mostrando, nello stesso tempo, come l’imple-
mentazione di tale approccio didattico per l’intera classe possa connettersi
anche con la promozione di contesti inclusivi (cfr. Cottini, 2018, per una
trattazione approfondita).

La creazione di un clima positivo, la possibilità di stabilire adeguate re-
lazioni e collaborazioni all’interno e fuori della classe, la disponibilità nei
confronti degli altri dipende anche dall’adeguata gestione della dimensione
emozionale della persona, che, insieme a quella più prettamente cognitiva,
regola, orienta e controlla il comportamento di ogni individuo. 

È evidente, pertanto, come l’obiettivo di promuovere un contesto clas-
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se inclusivo, nel quale tutti si trovino a star bene e a perseguire positiva-
mente il successo formativo, richieda di considerare anche l’esigenza di
educare opportunamente questa dimensione, insegnando agli allievi a ge-
stire in modo efficace le proprie emozioni. A questo livello appaiono signi-
ficative alcune proposte che hanno trovato applicazione anche nel conte-
sto scolastico: quelle promosse all’interno del modello di intelligenza emo-
tiva sviluppato da Goleman (1995), dal quale ha preso avvio un approccio
conosciuto nel contesto internazionale come Social and Emotional Lear-
ning (Antognazza, 2016; Morganti, Bocci, 2017) e quelle riferite all’auto-
regolazione attiva e consapevole delle emozioni, in modo tale che le stesse
possano supportare il benessere relazionale e l’efficacia cognitiva del bam-
bino (Fedeli, 2013).

In modo strettamente coordinato, l’educazione sociale e prosociale (Ro-
che, 2002) si caratterizza per la messa in atto di azioni didattiche in grado
promuovere negli alunni comportamenti di lettura dei bisogni degli altri
e condotte di aiuto finalizzate al loro superamento, rispettando le caratte-
ristiche e le peculiarità personali di ognuno. Infatti, il comportamento
prosociale consiste in una serie di azioni che, senza ricercare gratificazioni
estrinseche o materiali, favoriscono altre persone o gruppi o il raggiungi-
mento di obiettivi sociali positivi, oppure aumentano la possibilità di dare
inizio a una reciprocità positiva e solidale nelle relazioni interpersonali
conseguenti, salvaguardando l’identità, la creatività e l’iniziativa delle per-
sone o dei gruppi coinvolti. 

Un ruolo importante, come supporto per favorire una didattica inclu-
siva, può essere rivestito anche dalle nuove tecnologie dell’informazione e
della comunicazione. Queste possono assolvere diverse funzioni: da quelle
abilitanti a svolgere attività di base per l’esperienza scolastica, che altri-
menti non potrebbero essere eseguite da alcuni allievi in situazione di di-
sabilità, a quelle di supporto ad una progettazione didattica avanzata per
l’intera classe, attraverso l’utilizzo di software didattici e l’uso didattico del
software, dell’hardware e della potenzialità della rete. Il loro impiego nella
scuola può rappresentare un vantaggio per tutti, al fine di promuovere una
didattica realmente inclusiva, che non si esaurisca nel tentativo di fare le
cose come gli altri, quanto piuttosto nel cercare di offrire la possibilità di
fare le cose con gli altri (Fogarolo, 2007; Pascoletti, 2018). L’insegnante ha
oggi tutti i mezzi per adattare le potenzialità digitali alle proprie strategie
didattiche, non è più il contrario come nel recente passato. Può attivarsi
in piena integrazione didattico-digitale, senza compromessi tra quello che
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desidera implementare e quello che le tecnologie offrono o permettono di
realizzare. La questione, quindi, va affrontata con uno sguardo anche di-
dattico e non solo tecnologico.

Tutte queste procedure metodologiche finalizzate alla creazione di clas-
si sempre più inclusive non fanno certo venire meno l’esigenza di proget-
tare e implementare anche strategie didattiche rivolte direttamente ai bi-
sogni speciali degli allievi. Questa affermazione non è da interpretare co-
me una semplice richiesta di interventi indirizzati al singolo allievo – da
promuovere con un rapporto individuale, magari in contesti separati – ma
come necessaria sottolineatura dell’importanza di rispondere anche ad esi-
genze di apprendimento specifiche, quando possibile con azioni da svilup-
pare in contesti collettivi, in piccolo gruppo, nelle esperienze di tutoring,
ecc. 

2. Quanto sono efficaci queste strategie?

Alcuni interessanti riscontri tendono ad accreditare positivamente le strate-
gie di didattica speciale per l’inclusione alle quali ho fatto riferimento. Di se-
guito riporto i riscontri delle ricerche più significative a questo proposito.

Quanto il clima della classe incida nella determinazione di apprendi-
menti degli allievi è stato indagato a più riprese, mettendo in evidenza ele-
vati livelli di correlazione. Un ambiente accogliente dal punto di vista psi-
cologico, nel quale ci sia rispetto per ognuno e vengano privilegiate forme
di collaborazione e di condivisione degli obiettivi, è alla base della moti-
vazione all’apprendimento e determina risultati significativi (Dorman,
2001; Anderson, Hamilton, Hattie, 2004). Anche l’educazione socio-emo-
zionale contribuisce a questa finalità; è importante, infatti, che un buon
educatore riconosca le emozioni dei propri studenti e sappia fare in modo
che le stesse non ostacolino la motivazione all’apprendimento. Programmi
adeguati di educazione socio-emozionale, a questo proposito, portano gli
allievi a sensibili miglioramenti nell’ambito specifico, che si riflettono poi
su una maggiore disponibilità per la costruzione di un clima adeguato in
classe (Payton et al., 2008; Durlak et al., 2015).

Mitchell (2008, 2014) mette in evidenza come le ricerche si siano con-
centrate su vari aspetti connessi alla promozione di un buon clima nella
classe, senza considerare nello specifico le risposte di allievi con bisogni par-
ticolari. Tutto lascia presupporre, comunque, che i riscontri possano essere
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generalizzati e che i benefici di un ambiente caldo e accogliente si ripercuo-
tano sull’apprendimento cognitivo, emozionale e sociale di ognuno.

Venendo alle strategie di peer tutoring e apprendimento cooperativo, van-
no segnalati livelli elevati di efficacia per l’insegnamento fra pari, mentre
meno uniformi risultano essere le evidenze riferite all’apprendimento coo-
perativo, anche se lavori recenti tendono ad avvalorarne la rilevanza, so-
prattutto in classi inclusive. 

Due importanti meta-analisi (Hattie, 2009, 2012; Bowman-Perrot,
Davis, Vannest, 2013) riferite a molti studi sperimentali sul peer tutoring,
hanno messo in evidenza che la strategia risulta molto efficace nell’ambito
dell’educazione speciale finalizzata a obiettivi inclusivi: a giovarsene non
sono soltanto gli allievi ai quali vengono insegnate delle abilità dai pari
(tutee), ma anche i compagni che svolgono la funzione di tutor, i quali ot-
tengono importanti vantaggi sia dal punto di vista cognitivo e metacogni-
tivo, che emozionale, che sociale. In concreto, Hattie ha preso in conside-
razione studi riferiti ad allievi con bisogni educativi speciali coinvolti sia nel
ruolo di tutor, che di tutee, evidenziando come gli effetti del peer tutoring,
valutati quantitativamente come effect size1, risultino rilevanti qualsiasi sia
il ruolo rivestito dagli studenti (effect size sui tutor: 0.53; effect size sui tutee:
0.58). 

Alla luce di ciò, stanno sviluppandosi alcune interessanti innovazioni
nei programmi di peer tutoring che prevedono il coinvolgimento di allievi
con difficoltà nel ruolo di tutor, con l’obiettivo di ottenere benefici scola-
stici e sociali per i tutor stessi (per approfondimenti si veda Cottini et al.,
in stampa). 

Relativamente al cooperative learning, come sostiene Bonaiuti (2014), i
dati relativi agli esiti mostrano generalmente risultati positivi nelle differen-
ti dimensioni indagate: apprendimento, coesione sociale e inclusione, an-
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1 L’effect size è un indice statistico che “misura la grandezza dell’effetto”, cioè indica
quanto due medie (media delle differenze esistenti tra il gruppo sperimentale e il
gruppo di controllo) possono differire tra loro e se l’ampiezza dell’effetto trovato è
piccola, media o grande e può attribuirsi alla differenze tra gruppi (viene espresso in
termini di unità di deviazione standard). Quando applicato alle ricerche sul soggetto
singolo indica la differenza fra la linea di base e l’intervento. Hattie (2009) ritiene che
le strategie didattiche risultano efficaci, cioè hanno effetti positivi e visibili sull’ap-
prendimento, quando presentano un effect size superiore a 0,4.
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che se le ricerche disponibili non sono tutte uniformemente orientate e
concordanti. Sia Hattie (2009, 2012), che Kyndt e colleghi (2013), attri-
buiscono a questa strategia la capacità di facilitare apprendimenti molto più
significativi di quanto non avvenga con l’apprendimento individualistico e
con quello competitivo. Murphy, Grey e Honan (2005), nella loro rassegna
relativa all’utilizzo del Cooperative Learning in classi con presenza di allievi
affetti da difficoltà di apprendimento, mettono in evidenza che la valuta-
zione dell’efficacia della strategia è resa difficile anche da fattori contingen-
ti, come la diversa applicazione che si ha in relazione al modello di riferi-
mento e alla formazione degli operatori, al fatto che gli interventi docu-
mentati sperimentalmente sono solitamente di breve durata (in media dalle
tre alle dieci settimane) e che, di norma, la strategia viene impiegata insie-
me ad altre, rendendo così difficile evidenziarne gli effetti specifici.

In concreto, sull’efficacia del cooperative learning come strategia didat-
tica, numerose ricerche (cfr. O’Connor e Jenkins, 1996, Jenkins, O’Con-
nor, 2003) documentano risultati confortanti, anche quando vengono
confrontati con quelli ottenuti da allievi inseriti in contesti che enfatizza-
no il lavoro individualistico o competitivo. Tali riscontri sono stati confer-
mati anche con allievi in situazione di disabilità e con difficoltà di appren-
dimento (per una rassegna si veda Sutherland, Wehby e Gunter, 2000).

Per quanto concerne le strategie cognitive e metacognitive, senza soffer-
marmi sulla descrizione delle ricerche riferite a ognuna di esse, mi limito
a sottolineare come le stesse abbiano avuto una vasta applicazione, docu-
mentata soprattutto nelle ampie meta-analisi condotte da Hattie (2009,
2012) e Mitchell (2008, 2014), concorrendo al conseguimento di esiti ri-
levanti, specie quando sono state combinate con tecniche di istruzione di-
retta. 

Risultati interessanti sono stati ottenuti anche in esperienze sperimen-
tali che hanno coinvolto soggetti con disabilità intellettiva. In particolare,
tra gli interventi di tipo cognitivo e metacognitivo, una notevole efficacia
è stata documentata per l’utilizzo di strategie di memorizzazione. In que-
sto ambito segnalo un lavoro specifico (Cottini, 2015), nel quale ho svi-
luppato un approccio didattico centrato su procedure cognitive e metaco-
gnitive per potenziare la memoria di allievi a sviluppo tipico, con disabili-
tà, disturbi specifici di apprendimento e con altri bisogni educativi specia-
li. L’interesse di questa proposta è legato al fatto che le strategie sono state
applicate nel contesto delle classi, ricercando sempre un approccio inclu-
sivo all’interno degli specifici curricoli di insegnamento disciplinari.
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Relativamente all’educazione socio-emozionale e alla dimensione della
prosocialità, un’ampia meta-analisi, già citata in precedenza (Durlak et al.,
2011), ha messo in evidenza gli esiti positivi degli studenti riguardo alle
abilità sociali ed emotive, ai comportamenti sociali positivi, ai problemi di
condotta, agli stress emotivi e all’incremento riguardante i risultati scola-
stici rispetto ai soggetti appartenenti ai gruppi di controllo (non coinvolti
in attività di educazione socio-emotiva). 

La formazione specifica degli insegnanti viene ritenuta un elemento si-
curamente centrale rispetto al raggiungimento degli obiettivi posti alla ba-
se dell’educazione socio-emozionale (Jennings, Greenberg, 2009; Allen et
al., 2011). In particolare le dimensioni della cura e dell’impegno nell’in-
staurare positive relazioni con gli studenti, l’utilizzo di approcci didattici
coinvolgenti, come la gestione proattiva dell’aula e l’apprendimento coo-
perativo, la creazione di un ambiente sicuro e ordinato che incoraggi e raf-
forzi il comportamento positivo in classe, l’uso di materiali didattici coin-
volgenti sono alcuni degli elementi-chiave che possono decretare il succes-
so o l’insuccesso di tali attività (Weare, Nind, 2011, per una rassegna).

L’efficacia relativa all’utilizzo delle tecnologie è stata indagata in molte
ricerche, che hanno sviluppato modelli differenti e dato risultati non sem-
pre convergenti. Sintetizzando i diversi lavori, soprattutto quelli centrati
su meta-analisi (Hattie, 2009, 2011; Tamim et al., 2011), si evidenzia un
effetto positivo non di grossa rilevanza, fatta eccezione per i programmi
che utilizzano i video interattivi. L’impiego di tecnologie di più recente
evoluzione sembra comunque dare risultati maggiormente confortanti
(Higgins et al., 2014). In generale, quello che appare significativo non è la
semplice disponibilità di supporti tecnologici, quanto l’utilizzo che degli
stessi si fa, la qualità delle interazioni che si vengono ad innescare attraver-
so essi, per dirla Hattie (2009).

È importante mettere in evidenza come siano davvero molto numerose
le evidenze sull’efficacia di alcune strategie specifiche per l’insegnamento ad
allievi con disabilità, soprattutto in riferimento a quelle di derivazione co-
gnitivo-comportamentale. A questo proposito vanno segnalate alcune im-
portanti rassegne di studi, condotti in contesti diversi da quello italiano,
che hanno preso in considerazione la rilevanza di specifiche strategie edu-
cative quando utilizzate con individui affetti da varie tipologie di deficit,
specie con disabilità intellettiva e autismo (Browder, Cooper-Duffy, 2003;
Mitchell, 2008; Hattie, 2009, 2012; Flynn, Healy, 2012).

Nello specifico, in riferimento alla disabilità intellettiva viene eviden-
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ziata l’efficacia di strategie comportamentali, come l’istruzione diretta
orientata a insegnare attraverso modalità di tipo “step by step”, il controllo
degli stimoli, il modeling, l’utilizzo di contingenze di rinforzo, ecc. Oltre
ciò, si sono dimostrati significativi anche interventi di tipo cognitivo, so-
prattutto con allievi che presentano livelli di gravità lieve o moderata. Fra
questi sono da segnalare l’autoistruzione e l’automonitoraggio, il potenzia-
mento di strategie mnestiche, la metacognizione.

Nell’ambito dell’intervento rivolto ad allievi con disturbo autistico esi-
stono delle evidenze che sostengono l’efficacia delle tecniche comporta-
mentali (Applied Behavior Analysis, ABA), di quelle cognitivo-comporta-
mentali (TEACCH, Denver, ecc.), della comunicazione aumentativa e al-
ternativa e del video modeling.

La quasi totalità degli studi presi in considerazione da queste rassegne,
però, è stato implementato in ambito riabilitativo o in istituzioni speciali
e quindi risulta poco generalizzabile nel nostro contesto.

Per concludere questa analisi delle evidenze a sostegno dell’educazione
inclusiva, si devono evidenziare alcuni studi, ancora non definitivi, i quali
tendono a testimoniare come la promozione di contesti inclusivi risulti
utile per tutti gli allievi e faciliti l’acquisizione di apprendimenti più signi-
ficativi, sia dal punto di vista cognitivo, che sociale (Szumski, Smogorzew-
ska, Karwowski, 2017; Cottini, 2018).

Conclusione

La didattica speciale per l’inclusione si fonda su un ampio ventaglio di
strategie, opportunamente validate dalla ricerca, che possono essere pro-
poste a scuola durante il normale svilupparsi delle attività di insegnamen-
to. Oltre ciò, sono ormai ben definiti anche i modelli organizzativi, che in-
vestono i rapporti e le alleanze fra tutte le figure, le modalità di program-
mazione e adattamento dei curricoli, le procedure di valutazione.

Malgrado questo, i passi che si stanno compiendo verso una dimensio-
ne realmente inclusiva della scuola, che è poi alla base della qualità della
stessa, sono ancora lenti e soprattutto difformi fra contesti differenti e po-
co suscettibili di generalizzazione.

È necessario, a mio avviso, potenziare in questa direzione i percorsi for-
mativi degli insegnanti – sia a livello iniziale, che in servizio – per far pe-
netrare la convinzione di come l’impegno per l’inclusione sia un compito
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di tutti e come si concretizzi su una didattica attenta non solo alle strategie
da mettere in campo per soddisfare le esigenze di particolari allievi, ma
orientata anche all’ambiente, al clima, alla differenziazione didattica, alla
progettazione condivisa, alle strategie collaborative, allo sviluppo di capa-
cità cognitive e metacognitive, alla formazione di competenze assertive e
prosociali, alla conoscenza e gestione delle emozioni, all’impego funziona-
le delle tecnologie. A questo livello la dimensione dei bisogni speciali,
identificabile in particolari categorie di allievi, viene superata in una pro-
spettiva che pone al centro la creazione di contesti inclusivi, nei quali
ognuno possa sentirsi accolto e trovare la possibilità di esprimere le miglio-
ri energie di cui dispone.

Questa è il nuovo orientamento della didattica speciale, che può porla
come il motore reale del cambiamento della scuola, in grado di stimolare
e velocizzare i passi verso una reale inclusione di tutti e di ciascuno.
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1. L’Università italiana di fronte alle sfide dell’innovazione in materia di for-
mazione degli insegnanti secondari

Oggi le università sono chiamate a confrontarsi e ad impegnarsi sempre
più nell’agone dello sviluppo economico; si chiede loro di vivere nel mer-
cato (Clark, 1995), di essere innovative (van Vught, 2000), e imprenditive
(Clark, 1998). In ogni caso si chiede loro di sviluppare relazioni significa-
tive con i loro stakeholders in molti modi (cfr. Clark, 1998; Sporn, 2001;
Etzkowitz, 2004; Kirby, 2005; O’Shea et al., 2005, 2008; Rothaermel et
al., 2007). Contestualmente, il nuovo sistema di formazione iniziale degli
insegnanti secondari, normato dalla Legge 107/2015, in Italia, le coinvol-
ge in una sfida che è segnata molto più che per il passato, segnato dal tra-
dizionale invito a collaborare con le Autonomie Scolastiche, per un verso,
e dal problema di come coniugare, nell’interesse degli allievi, padronanza
dei contenuti di insegnamento e padronanza professionale dei processi di
insegnamento/apprendimento. Questi problemi invero restano, e costitui-
scono nodi irrisolti nella prassi e nella visione di molte comunità accade-
miche ancora oggi. Ma essi si posizionano sullo sfondo, ormai, di una que-
stione che ci assilla tutti e che è riformulabile nei termini seguenti: Per
quali vie una rinnovata formazione degli insegnanti secondari può costituire
uno dei driver del cambiamento e dell’innovazione per il nostro Paese? In che
modo e a quali condizioni l’Università costituisce parte decisiva per l’azione
cooperativa di questo driver?1

XV.
Il nuovo sistema di formazione iniziale 

degli insegnanti secondari: 
il contributo dell’Università come fattore di innovazione

Umberto Margiotta
Università Ca’ Foscari Venezia 

1 Al primo quesito abbiamo cercato di rispondere con il recente volume U. Margiotta,
(La formazione dei talenti, FrancoAngeli, Milano 2018), al quale rinviamo il lettore,
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Credo occorra partire, purtroppo, dalla decisione di non cadere nella
facile retorica corporativa di difesa ad oltranza delle magnifiche sorti e pro-
gressive dell’Università. Credo piuttosto che, con umiltà, occorra partire
dalla consapevolezza del fatto che le Università hanno subito negli ultimi
vent’anni una mutazione genetica tanto nella loro visione quanto nella lo-
ro struttura organizzativa. E che il punto più basso di questa caduta sia co-
stituito dalla Riforma Gelmini dell’Università italiana. Da università as-
sembleari (in cui gli equilibri interni risultavano regolati fondamental-
mente da principi di democrazia, di merito e di cooptazione) esse si sono
via via trasformate in organizzazioni target oriented, sempre più sottoposte
a principi di governance e di controlli di efficienza, che non di rado ante-
pongono il rispetto delle procedure al raggiungimento e alla qualità dei ri-
sultati , tanto nella ricerca e nella didattica, quanto nel fund raising e nei
servizi agli studenti. Ciò ha consentito spesso l’affermarsi di logiche eco-
nometriche ed efficientistiche a scapito della convivenza e del rispetto tra
le diverse componenti della vita universitaria. Si è sviluppata così una
frammentazione crescente di interessi micro-corporativi e spesso una bal-
canizzazione di corpi separati all’interno degli stessi Dipartimenti. In bre-
ve ne è conseguito un gioco di specchi, dove le deficienze dell’uno deforma-
no le intenzioni e l’azione degli altri, con conseguenze negative sullo svi-
luppo complessivo di quelle comunità di ricerca e didattica, che alfine co-
munità più non sono.
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e nel quale proponiamo che la scuola secondaria del nostro Paese torni a formare in
modo elettivo talenti per il futuro, attraverso una riforma sia strutturale che metodo-
logica del suo insegnamento. In questa sede, e per evidenti ragioni di spazio proviamo
a formulare una ipotesi di risposta al secondo quesito sopra enunciato, precisando che
molte delle idee di seguito proposte sono debitrici del confronto intervenuto nel’’am-
bito del Gruppo di lavoro SIPED (2015-2017) sulla Formazione degli Insegnanti se-
condari, i cui risultati sono peraltro verificabili nella recente pubblicazione U. Mar-
giotta  (ed.), Teacher Education Agenda. Linee guida per la formazione degli insegnanti
secondari, Erickson, Trento 2018).
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2. Rifondare il sinolo tra ricerca e didattica ovvero trasformarsi in comunità
di ricerca e sviluppo al servizio delle filiere longitudinali della formazione

Non v’è dubbio che la competizione crescente sul mercato della conoscen-
za, l’attuazione di processi di valutazione della produttività scientifica dei
docenti e ricercatori universitari e l’utilizzo di scale di ranking per valutare
il posizionamento comparativo dei Dipartimenti, l’avvio dei processi di ra-
zionalizzazione dell’offerta formativa su aree territoriali vaste ispirati a cri-
teri di sostenibilità, nonché la stessa competizione globale tra Università e
la crescente mobilità linguistica e culturale delle nuove generazioni, ebbe-
ne tutto questo e altro trasforma la contraddizione vissuta soggettivamente
in una contraddizione oggettiva che marca le scelte e i comportamenti
quotidiani. Trattasi di una contraddizione dalle molte facce, ma che può
ricondursi sostanzialmente ad un interrogativo di fondo: l’università del
XXI secolo deve continuare a essere quello spazio in cui alle nuove gene-
razioni si offre il meglio della ricerca più avanzata nella conoscenza e nella
cultura professionale, adottando le migliori e più efficaci strategie didatti-
che? Oppure le Università devono di necessità trasformarsi in comunità di
ricerca e sviluppo vivendo le quali le future classi dirigenti vengono inizia-
te a competere nel perseguire traguardi di innovazione, di mobilità cultu-
rale e professionale, di affermazione personale e di empowerment su scala
globale?
Di fatto oggi la domanda che proviene dalle nuove generazioni e dai

mondi dell’economia e della società punta sul secondo modello. Ma in ge-
nerale, le comunità accademiche risultano resilienti. Di fatto, però, esse
non scelgono. E la non scelta tra queste due linee fa la contraddizione di
cui si diceva, ed il permanere nella contraddizione rischia diI condannare
alla deriva il ruolo sociale stesso delle Università, in specie nei riguardi del-
la formazione degli insegnanti.

3.  Le politiche pubbliche per l’innovazione e l’Università: da una visione li-
neare ad una autopoietica

Investire sulla qualità della formazione superiore, in specie sulla formazio-
ne degli insegnanti secondari, accrescerne la qualità, rendere comparabili
le diverse performances delle università e promuovere una crescente mo-
bilità degli studenti sono diventate le direttrici politiche utilizzate dai go-
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verni per stimolare la crescita e l’occupazione. L’innovazione, d’altro can-
to, è quel processo in virtù del quale individui, gruppi e organizzazioni
estraggono valore dalla conoscenza. Un siffatto processo di estrazione di va-
lore può riguardare artefatti (materiali, prodotti o servizi intangibili) ovve-
ro processi che possono essere sia scientifici, sia metodologici che tecnolo-
gici e organizzativi. Nel primo caso la questione è cosa si produce; nella se-
conda la questione dirimente é come si produce.
Recentemente C. Edquist (2014) ha ricostruito in modo convincente

l’evoluzione che ha segnato la storia delle politiche pubbliche per l’inno-
vazione. “Nei primi giorni dell’innovazione – egli scrive – essa era conce-
pita come conoscenza scientifica applicata... Il modello era definito lineare
(Bush, 1945) poiché il processo si articolava secondo fasi ben definite e
consecutive che collegavano la ricerca di base, la ricerca applicata e l’im-
plementazione conseguente secondo una linea di accumulazione ed espan-
sione crescenti capaci di influenzare sia la crescita che l’occupazione” (ivi,
p. 12). 
Sebbene questo modello fosse utilizzato nelle grandi organizzazioni ed

aziende, tuttavia la ricerca accademica sull’innovazione lo ha sempre pra-
ticamente rifiutato, privilegiando piuttosto un approccio sistemico ai pro-
cessi di innovazione, ed enfatizzando l’interazione e l’apprendimento col-
laborativo come fattori di innovazione per le organizzazioni. Il nuovo ap-
proccio, nelle sue diverse versioni, mirava piuttosto a definire i fattori de-
terminanti dei processi di innovazione Nonostante ciò, tuttavia il modello
lineare risulta ancora oggi dominante nelle politiche dell’innovazione di
molti Paesi, anche se si é sviluppato parallelamente, negli anni più recenti,
un crescente interesse per le politiche orientate all’innovazione allargata
(‘broad-based innovation policies’), ovvero alle politiche di innovazione si-
stemica (systemic innovation policies) o ancora allo sviluppo di strumenti di
azione politica orientata ad incentivare la domanda di innovazione, (de-
mand-pull view, o demand-oriented policy instruments) E le azioni e i servizi
di Public Procurement for Innovation (PPI) promossi dall’Unione Europea
ne sono un esempio. (Edquist, Zabala, 2012). Tutto ciò consente a Ed-
quist di affermare che stiamo assistendo alla nascita di un nuovo modello
di innovazione, che egli chiama “holistic innovation policy”. Che si differen-
zia dal modello lineare in quanto questo secondo modello propone una vi-
sione allargata e sistemica di alcuni fattori-chiave, che sono considerati de-
terminanti per attivare, sviluppare e diffondere i processi di innovazione.
Tali fattori sono individuati: 1) nella stimolazione dell’offerta di conoscen-
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za arricchita a quanti presidiano l’innovazione di processo (e.g. Università,
ricerca, alta formazione); 2) nell’attivazione di azioni di stimolo della do-
manda di innovazione ( found-raising, monitoraggio e valutazione della
qualità); 3) nel fornire sostegno alle chiavi di sviluppo dei sistemi di inno-
vazione (e.g. entrepreneurship education), e infine 4) nella realizzazione di
azioni di accompagnamento allo sviluppo di servizi per l’innovazione nelle
imprese. 
Non sempre, tuttavia, è possibile per le stesse Università assicurare pie-

na governance ed equilibrio tra i diversi tipi di azione. Ne consegue uno
squilibrio permanente aggravato dalla resilienza degli attori e delle istitu-
zioni coinvolte. Le ragioni del ritardo strutturale con cui gli strumenti di
sostegno all’innovazione, proprio nel caso della formazione degli inse-
gnanti secondari, tendono ad armonizzarsi con i modelli di innovazione
più diffusi nell’industria e nei servizi e con le buone prassi emergenti sono
numerose e risiedono sia in taluni tratti socioculturali del sistema scienti-
fico e accademico sia nella stessa organizzazione della struttura politico-
amministrativa delegata, presso ogni Università, a tali politiche. Accade
anche che quando il sistema della ricerca vien fortemente richiamato ad
una maggiore attenzione ai bisogni dell’industria e dell’economia, esso
spesso tende a rifugiarsi in opzioni di pura retroguardia quale l’invocazio-
ne taumaturgica del trasferimento tecnologico science/technology push, pre-
feribilmente realizzato attraverso strutture di intermediazione di stretta os-
servanza accademica. Ne consegue, evidentemente, che finiscono per esse-
re privilegiati strumenti e politiche quasi completamente rivolti al soste-
gno dell’innovazione sul lato dell’offerta, e una quasi totale assenza di po-
litiche sensibili a dar voce alla domanda. Invece oggi si chiede alle comu-
nità accademiche di investire nell’innovazione adottando scelte e modelli
di riorganizzazione del sinolo tra ricerca e didattica sullo stesso terreno
progettuale e gestionale della formazione cooperativa degli insegnati se-
condari; in modo da risultare capaci di autoalimentare l’innovazione, una
volta che le politiche e le azioni di sostegno l’abbiano attivata.

4. Migliorare l’insegnamento universitario: come, verso dove?

Senza dubbio la contraddizione di cui si diceva discende essenzialmente
dal fatto che, nell’insegnamento universitario, le conoscenze sono organiz-
zate in funzione delle discipline e del loro statuto accademico. Le discipli-
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ne, infatti, non sono soltanto un comodo strumento di divisione delle co-
noscenze in elementi; sono anche la base su cui l’università si organizza in
comparti autonomi che definiscono le differenti specializzazioni dell’inse-
gnamento e della ricerca. Affrontare il problema delle discipline e della lo-
ro settorializzazione significa sottoporre ad esame l’intera struttura sociale
dell’università.
Tuttavia, sia che ci si ponga dal punto di vista dello studente (futuro in-

segnante) o da quello delle Autonomie scolastiche o, infine, da quello della
domanda di qualità rinnovata dell’istruzione e della formazione da parte
della società, in ogni caso sarebbe assurdo pensare che queste discipline
siano state fissate una volta per tutte, secondo un ordine di conoscenze
prestabilito. Se una lezione è da trarre dalla storia delle scienze, è appunto
che il passaggio dalla conoscenza all’azione – si tratti di fenomeni sociali o
naturali – esige una interdipendenza delle discipline e genera altresì disci-
pline nuove. L’“interdisciplinarità” di oggi è la “disciplina” di domani. Su
un piano pratico si potrebbe concludere che bisogna diffidare delle sem-
plificazioni abusive e che si tratta di difendere o di criticare l’insegnamento
articolato in discipline diverse.
In verità se la controversia appare oggi tanto animata intorno a questo

problema è anche perché si tende a dimenticare la complessità dell’univer-
sità in quanto istituzione. Così, coloro che attribuiscono all’università la
missione di formare eruditi e dotti, vedono nell’insegnamento per disci-
pline la pietra angolare della formazione intellettuale e la difendono con
vigore. Coloro invece che assegnano all’università il compito di preparare
personale qualificato per il mercato del lavoro ammetteranno senza dub-
bio che molteplici discipline concorrono alla sua formazione, anche se poi
essi manifestano la convinzione secondo cui difendere la “disciplina” signi-
fica difendere la propria “professione”. Infine, per coloro i quali la missio-
ne dell’università consiste nel formare uomini e donne “coltivati”, senza
preoccuparsi di sapere se si tratta di scienziati, eruditi o specialisti, è natu-
rale che molteplici discipline concorrano a realizzare un compito siffatto.
Bisogna tuttavia riconoscere che la maggior parte delle università assu-

me insieme queste tre missioni a proprio ideale, ma anche che, per ciascu-
na di esse, l’interdisciplinarità riveste un significato differente. L’aggettivo
“disciplinare” è relativamente recente nella storia della scienza occidentale
e dell’insegnamento. Nostalgia di un umanesimo ora scientifico ora lette-
rario, così come l’ha conosciuto il XVIII° secolo; tema originario di una
scienza delle scienze o di un sapere assoluto; esigenza di una trama unitaria
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per la scienza, emergente dal suo stesso sviluppo; crisi dell’università: tutti
questi elementi si mescolano senza dubbio tra loro e costituiscono la di-
mensione storica attuale del modo con cui ciascun docente affronta la
questione della qualità del sapere. A questa dimensione, tuttavia, occorre
aggiungerne un’altra, molto più complessa, che è dovuta al fatto che ogni
impresa disciplinare si inscrive in una struttura universitaria più vasta; che
quest’ultima non ha senso se non in relazione all’intero sistema europeo di
insegnamento universitario, e che pertanto occorre richiamarsi ad una sto-
ria generale delle scienze e dell’insegnamento, per un verso, e alla estrema
diversità dei sistemi universitari, per l’altro. 

Dobbiamo dunque partire da un fatto singolare: non si può affrontare il
problema dell’insegnamento che in termini di disciplina. Così come dobbia-
mo riconoscere che non esiste alcuna relazione costante tra l’idea di rag-
gruppamento disciplinare (o tra discipline) e il raggruppamento di ricerca-
tori. Le discipline, infatti, sono raggruppate a partire da uno specifico do-
minio di studi, non in funzione dell’organizzazione delle cattedre universi-
tarie, e tanto meno in funzione dei processi di apprendimento. Ogni volta
che si ha a che fare con una scuola di specializzazione di ingegneri, vi ritro-
veremo le matematiche, la fisica, l’ingegneria, la psicologia, la sociologia, la
gestione aziendale. Se si tratta di medicina, vi incontreremo un’altra costel-
lazione disciplinare, altrettanto classica. Siamo dunque in una situazione
tradizionalmente pluridisciplinare. Il numero di discipline raggruppate è
estremamente variabile, e non v’è modo di determinare i criteri per stabilire
il numero massimo o minimo di discipline che permettano di assicurare in-
segnamenti interdisciplinari efficaci. Inoltre i criteri – sempre impliciti – di
raggruppamento delle discipline sono assai variabili. Infine, ed è comunque
il caso più frequente, si incontra un gran numero di raggruppamenti che
definiremo “naturali”, cioè di volta in volta conformi ora alle tradizioni
scientifiche, ora all’interazione tra i rispettivi oggetti di ricerca, ora a speci-
fiche necessità metodologiche o a problemi. In questo caso si ricade all’in-
terno di una costante, che è presente in tutti i sistemi universitari. Questi
ultimi, infatti, si articolano secondo un ordito pluridisciplinare, mentre
l’originalità dell’interdisciplinarità non può attestarsi che a livello di area in-
segnabile, e cioè del passaggio da un insegnamento per giustapposizione e
successione di argomenti, ad un insegnamento integrato per fusioni pro-
gressive dettate dal sistema di obiettivi e di scopi che è ordinato a raggiun-
gere e realizzare. Come è, appunto, il caso di specie della sfida costituita dal
nuovo sistema di formazione iniziale degli insegnanti secondari.
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E tuttavia, con questo, non siamo ancora che nella ripetizione del-
l’identico: nella ripetizione di quella fenomenologia quotidiana entro cui
viviamo e che ci accompagna, ma non ci sostiene. Ritengo tuttavia che sia
possibile e urgente andare oltre nell’ individuare e determinare un fonda-
mento di valore e un obiettivo per il sistema dinamico della generazione
di scienza e conoscenza nelle Università a favore di un rinnovato sistema
di formazione iniziale degli insegnanti secondari. Sostengo anzi che la fi-
nalità essenziale del sinolo tra insegnamento e ricerca nell’università sia
nella sua capacità di anticipazione; cercherò, infine, di mostrare che è pos-
sibile assumere la scienza, l’insegnamento e l’innovazione come un sistema
integrato e multi-alfabeta di generazione del valore a tutto vantaggio del
nuovo profilo di insegnate seondaio che intendiamo formare. 
Così – a mio parere – il ruolo di anticipazione che si impone all’uni-

versità nella società globale della conoscenza, e all’interno dei processi di
innovazione, discende dalla virtù che essa sola possiede di poter potenziare
l’attitudine della società e della natura umana nel rinnovarsi senza posa.
Un ruolo siffatto non pertiene soltanto alla funzione di trasmissione di
cultura che l’università si è assunta, nel tempo: esso è , invece, legato alla
sua triplice funzione fondamentale: insegnamento, ricerca e innovazione.
La frattura inquietante che si è originata tra queste tre funzioni (sia che ri-
guardi la loro finalità o la loro esecuzione), e che diviene sempre più evi-
dente nell’università contemporanea, affonda la sua origine nelle radici
stesse della crisi che attraversa. 

5. Come sciogliere la contraddizione: the inquiry cycle

Ma una crisi (e le contraddizioni che l’accompagnano) non si scioglie eli-
dendo uno dei termini del confronto. Né sostituendolo con altri termini.
Ma solo portando i due termini a rivivere in una visione allargata di ordine
superiore. Per questo, non deve stupire il fatto che torniamo ad utilizzare
una rappresentazione del processo di critica e di crescita delle conoscenze
e delle esperienze (quale quella in Tab. 1) elaborata più di quarant’anni or
sono. A dispetto delle letture che se ne sono fatte (e cioè dall’alto verso il
basso),  il sistema rappresentato è stato, invece, costruito dal basso verso
l’alto. Non si può fare altrimenti, poiché, in un sistema a livelli e obiettivi
multipli, i livelli superiori di organizzazione assumono un senso solo in ri-
ferimento alle attività dei livelli inferiori, così come un direttore d’orche-
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stra non può far nulla senza i concertisti. E nel nostro caso il direttore
d’orchestra (l’Università) non può nulla senza coniugare insieme insegna-
mento e innovazione.

Tabella 1

Ora noi sappiamo che l’innovazione scientifica non diventa sempre an-
che innovazione culturale; non innova cioè il modo con cui la società e i
cittadini concepiscono la vita produttiva e sociale, prendono decisioni, e
ispirano le politiche. La teoria di Keynes, ad esempio, non è stata solo
un’importante innovazione scientifica; è stata anche un’importante inno-
vazione culturale. Essa, infatti, non ha cambiato soltanto il modo di fare
teoria economica e di insegnarla agli studenti, ma ha anche stravolto il
modo con cui i governi dopo il 1936 (l’anno di pubblicazione della sua
General Theory) hanno attuato le politiche economiche in buona parte del
globo. Anche sul piano della vita culturale l’innovazione svolge un ruolo
centrale. J.A. Schumpeter, nel suo Teoria dello sviluppo economico (2002
[1911]) descrive la dinamica del capitalismo come una rincorsa tra inno-
vatori e imitatori. Ma il messaggio di Schumpeter è ancora più forte: ogni
intrapresa è fattore di sviluppo  e di crescita civile solo se e quando innova,
e innovando è elemento costruttore di bene comune. Quando smette di
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innovare, magari cercando solo rendite di posizione o dedicandosi ad atti-
vità speculative, l’imprenditore muore in quanto innovatore e blocca la
rincorsa o la staffetta innovazione-imitazione che è la vera dinamica vir-
tuosa che spinge avanti la società. Inoltre, l’innovazione è un fatto cultu-
rale e perciò sociale, non una faccenda privata. Se l’innovazione è autentica
innovazione, nello stato stazionario non ci sono le categorie culturali per
capirla: la sorte dell’innovatore è dunque l’incomprensione e la diffidenza
generale, finché non incontra altri soggetti innovatori che fanno si che
quelle sue idee possano diventare innovazione in senso proprio. Insomma
non è sufficiente l’invenzione o la nuova idea perché si abbia l’innovazio-
ne, poiché se mancano queste condizioni sociali, quelle invenzioni e quelle
idee non maturano in innovazione, e quindi non producono sviluppo e
crescita diffusa). Si dà allora, in questa prospettiva teorica (che, va notato,
non è la linea che è diventata dominante nella scienza economica contem-
poranea, ancorata invece a una visione del mercato più statica e mercanti-
lista), un rapporto profondo tra innovazione e creatività, essendo l’inno-
vazione frutto della creatività umana: È dunque la persona che con la sua
creatività e con la coltivazione della sua intelligenza entra in rapporto con
gli altri e con le cose, e così conferisce valore, anche economico, ai beni:
una tesi sorprendentemente profetica per il suo tempo, e attualissima per
il nostro. 
Ora è qui che potremmo disegnare il punto di svolta per i futuri possi-

bili dell’Università: rendere l’Università quello spazio dialogico e reticolare
che consenta alla creatività di docenti e allievi di trasformarsi in innova-
zione culturale diffusa. Insomma, formare gli insegnanti secondari a insegna-
re (specie all’Università) significa formarli a trasformare la disciplina-ricerca
in disciplina-insegnamento; non certo fine a se stessa, ma affinché chi ap-
prende, ripercorrendo i processi di critica e di crescita delle conoscenze e
delle esperienza che la segnano,  apprenda ad espandere e a rinnovare il po-
tere esplicativo e trasformativo di quel sapere.
Ma come legare insieme il proprium dell’innovazione e dell’insegna-

mento in una Università alle prese con le sfide e le contraddizioni di cui
abbiamo trattato? Dobbiamo ritornare a J. Dewey (Logica. Teoria dell’in-
dagine) e riscoprire nel ciclo dell’indagine quel motore generativo di crea-
tività e di innovazione che, non a caso, costituisce il punto di leva compe-
titivo, oggi, dell’innovazione nel mondo.
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6. Dare forma alle capacitazioni: per un nuova cittadinanza dell’Università
nella formazione degli insegnanti secondari

La missione, quindi, dell’Università nel ventunesimo secolo, in particolare per
la formazione degli insegnanti secondari, è di generare valore, dovunque. E co-
munque. Generare valore significa inventare, significa ricreare il gusto della
creazione, della inventività, significa sostituire agli ormai stantii parametri
di efficacia ed efficienza un principio importantissimo che anche in epi-
stemologia è stato riscoperto nella sua pregnanza complementare: il prin-
cipio di fecondità delle analisi e delle argomentazioni. Quando una tesi
può dirsi feconda? Quando i suoi assunti mostrano di essere capaci di co-
prire un ambito di esplicabilità più ampio di quello regolato dal rispetto o
dal rapporto con gli oggetti specifici di indagine. Ovvero, quando il po-
tenziale di efficacia di un insegnamento è più ampio di quello regolamen-
tato dal suo rapporto diretto con i suoi specifici oggetti di ricerca. Questo
è il fattore che consente, ricorsivamente, di generare valore. Se vogliamo
dunque risalire ad una visione generale dell’Università, dobbiamo dire che
in essa occorrerà reintrodurre non più le scuole o le dottrine, ma l’indagi-
ne, e dunque l’attenzione, l’analisi, il confronto, il riesame e la rigenera-
zione dei programmi di critica e di crescita della conoscenza e dell’espe-
rienza, per ogni ambito disciplinare; o per diversi ambiti disciplinari insie-
me, in quanto chiamati a collaborare a ridefinire obiettivi, strategie, a ri-
definire metodi o tecniche di analisi, soprattutto a rigenerare linguaggi. 
È per questi motivi che tendo a configurare in un modo personale la

transizione che stiamo vivendo. Penso infatti che viviamo questi nostri
giorni in quello stato di intuizione, di analisi, in quel mix di sentimenti,
di conoscenze, di valutazioni, che tutte insieme ne fanno un pre-sentire.
Secondo Kuhn il ciclo di vita che presiede allo sviluppo della critica e della
crescita delle scienze è costituito da una lunga linea che fa seguire le grandi
scoperte scientifiche da lunghi periodi di normalizzazione, in seno ai quali
si costituiscono i fattori che danno origine ad una nuova scoperta. E così
ricorsivamente. In particolare, se si esaminano i lunghi e complessi dibat-
titi che accompagnano l’interpretazione di una dottrina o l’applicazione di
una scoperta si assiste ad un periodo che, esteriormente, si configura come
processo di stagnazione e di normalizzazione di una dottrina scientifica,
ma che al proprio interno sta per aprire una sorta di nuovo Big Bang, che
porta alla deviazione dalla teoria imperante, alla sua falsificazione, e che
infine genera nuove scoperte, nuovi paradigmi. Se trasferissimo questo
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modello al problema dell’Università nel XXI secolo, confesso di vivere una
situazione di questo tipo. Vivo una condizione che percepisco come tran-
sitoria, con diverse possibili e probabili soglie di fuoriuscita dalla transizio-
ne a livello globale. Pre-sento cioè una sorta di big bang nell’affermarsi di
nuovi paradigmi di scoperta e di conoscenza. Ciò mi obbliga a ridislocare
tutta la mia esperienza di ricercatore e di formatore, e mi accorgo che il di-
scorso possibile intorno al futuro dell’Università nel XXI secolo diventa
molto interessante. A questo punto, infatti, non serve più usare parole vec-
chie per parlare del futuro dell’Università. È preferibile usare parole anti-
che, perché le parole antiche sono nuovissime. 
Dunque l’Università, nel ventunesimo secolo, dovrà sempre più con-

frontarsi con questo obiettivo: configurarsi ed essere, più che un parame-
tro di successo, un motore delle comunità che apprendono; sapendo che
ormai le comunità che apprendono non sono solo i laboratori, sono gli
ambienti organizzativi, sono gli ambienti del fare, sono gli ambienti del-
l’essere, oltre che dell’esistere. Sono le scuole in cui si sviluppano le prati-
che di reinvenzione del sapere ad opera degli insegnanti. Questa è la novi-
tà, che cambia la prospettiva e che consente all’Università di tornare ad es-
sere seme e anticipazione di valore per le solo comunità di pratiche.
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Premessa

I risultati della ricerca internazionale sulla professionalità (Korthagen,
Kessels, 1999; Kunter, 2011, 2013; Buck, Akerson, 2016) mostrano l‘im-
portanza di coniugare sapere teorico, esperienza e riflessione evidenziando
l‘importanza di “rileggere“ la teoria nella pratica e di “avere occhi“ per ve-
dere oltre la pratica, sapendo connettere pratica e teoria.
La polarizzazione teoria-pratica si racchiude nelle domande che gli stu-

denti fanno all‘università riguardo all‘utilità del sapere universitario e della
formazione per la loro futura professione così come nella difficoltà dei rap-
presentanti dell‘Università quando devono prendere posizione sulla occu-
pabilità e sulla percezione di autoefficacia professionale conseguente alla
formazione universitaria.

Il termine e il concetto di formazione

Nel discorso pedagogico il termine e il concetto di formazione da un lato si
collega con i concetti di istruzione e educazione, dall’altro li contempera
come momenti della formazione stessa (Baldacci, Frabboni, Margiotta,
2012). 
La formazione in un ambito/settore può essere definita come il proces-

so e il prodotto della progressiva acquisizione di una determinata fisiono-
mia culturale e di un habitus professionale fatto di competenze e intelli-
genze specifiche. A livello didattico comporta la promozione, la diffusio-
ne, l’aggiornamento del sapere, nonché la promozione, la diffusione e l’ag-
giornamento dei modi di utilizzo di tale sapere (Quaglino, Caprozzi,
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1987), qualificando il sapere professionale come un sapere per, funzionale
al fare-comprendere-intuire (Dewey, 1938/1998; Damiano, 2006).
Nel concetto di formazione possiamo scontornare due principali signi-

ficati che possono considerarsi antinomici, ossia reciprocamente contrad-
dittori, ma in sé entrambi giustificabili: 

– quello di bildung, inteso come formazione culturale e crescita spirituale
del soggetto attraverso una cultura alta che nutra l’humanitas e coltivi
spirito critico, sensibilità estetica, impegno etico; quindi l’ideale di una
formazione “disinteressata”, a raggio ampio;

– quello di una formazione professionale, intesa a formare quell’insieme di
competenze e consapevolezza dei contesti che forniscano al professio-
nista, «qui ed ora», elevati livelli di padronanza e di metodo, quindi una
formazione che può caratterizzarsi come specialistica e “utilitaristica”, a
raggio breve.

Il concetto di formazione che proponiamo è di integrazione dialettica,
ossia interessata a creare un profilo professionale che integri la concezione
di bildung con una formazione competente e consapevole (dei contesti, bi-
sogni/desideri, relazioni sociali, cura degli Altri e di sé) e che sappia pen-
sare la (e nella) complessità.

La formazione degli insegnanti

La formazione iniziale e in servizio degli insegnanti comporta una co-co-
struzione di competenze (disciplinari; didattiche e metodologiche; relaziona-
li; deontologiche), e di disposizioni mentali che richiedono, a livello cultu-
rale e di politica scolastica, almeno quattro grandi inversioni di rotta.

1. Percorsi di formazione in servizio incorporati nella problematica del
concreto fare scuola.

2. Messa a punto di curricoli e di contesti formativi che inneschino pro-
cessi di apprendimento profondi e significativi a livello cognitivo e af-
fettivo-emotivo dalle prime scuole fino alla formazione dei docenti
(Lindeman, 1925, 1926; Yeaxlee, 1929; Engeström, 1987; Karlsson &
Kjisik, 2011), con attenzione alle diverse appartenenze e repertori lin-
guistici (Bruner, 1997; Wong Fillmore, Snow, 2000).
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La consapevolezza che sono gli insegnanti a fare la scuola (Alberici,
Frabboni et al., 1969) e che senza bravi insegnanti non si ha una buona
scuola vale per la pedagogia così come per l’economia dell’educazione,
secondo cui la qualità dell’insegnamento e dell’insegnare è la variabile
scolastica che maggiormente incide sui risultati degli studenti (Rockoff,
2004). Potremmo anche aggiungere che la qualità degli insegnanti è la
variabile più generativa, in quanto capace di catalizzare e di elevare dal
livello attuale a quello potenziale risorse individuali e di contesto con
un vantaggio per i singoli e per la collettività, sviluppando capitale
umano e sociale ed anche economico (Erikson, 1950, 1958; Lockwo-
od, 1999; McAdams, Logan, 2004; Nussbaum, 2011; Cerrocchi, Doz-
za, 2018).

3. Coinvolgimento di tutti gli “attori” in campo e cambiamento di pro-
spettiva riguardo alle concezioni stesse della formazione che devrebbe
farsi progetto e processo reticolare, di comunità (Coleman, 1988;
Field, 2010) a partire da Università, Scuole e Istituzioni intenzional-
mente formative. In particolare, questo vale per l’Università e le Scuole
che sono sistemi interdipendenti e legati insieme, in senso evolutivo e
dinamico, dalla mission della formazione degli insegnanti.

4. Attivazione di un processo partecipato di confronto e negoziazione di
visioni/concezioni/metodologie che riguardi i temi di una cultura dif-
fusa dell’infanzia e dell’adolescenza come base di una formazione per
tutta la vita (Buhren, 1987; Engeström, 1991; Dika, Singh, 2002;
Field, 2010; Dozza, 2012).

1. Il Progetto: un Sistema Integrato di Laboratori denominato EDUSPACES

Il Progetto che di seguito presentiamo corrisponde al sistema d’ipotesi
esplicitato in premessa.

Contesto e quadro organizzativo e strategico

Le condizioni di contesto in cui ha preso forma il Sistema Integrato di La-
boratori, denominato Eduspaces, si riferiscono al curricolo del Corso di
Laurea in Scienze della formazione primaria, articolato in tre sezioni rela-
tive ai tre differenti gruppi linguistico-culturali insediati nella Regione
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Trentino-Alto Adige. Tale curricolo, rimodulato nel 2016-2017, attribui-
sce un’importanza centrale a: 

– tirocinio diretto e indiretto, articolato sui cinque anni del corso di studio
e interconnesso saldamente nel curricolo formativo;

– messa a punto di percorsi di progettualità condivisa (docenti di corsi e la-
boratori con responsabili di tirocinio) per creare una circolarità virtuosa,
anche prevedendo che i responsabili di tirocinio si coordinino all‘inter-
no di differenti specifici ambiti disciplinari;

– adozione del portfolio dello studente, che accompagna ciascun studente –
dal primo al quinto anno di corso – con la duplice funzione di docu-
mentazione di processi e prodotti, riflessione (in and on action) e di Piano
di Sviluppo Individuale;

– tutoring da parte dei docenti per ciascun studente e per piccoli gruppi,
in particolare nel primo anno del corso di studio. 

Il concetto è quello di un sistema di laboratori intesi come parte inte-
grante del curricolo formativo (corsi, laboratori e tirocinio) dei futuri in-
segnanti: uno “spazio” fisico e mentale aperto all’interno della Facoltà (per
valorizzare eccellenze e creare interdipendenze) e all’esterno, in quanto
strettamente connesso con le Scuole e le Istituzioni intenzionalmente for-
mative del territorio (network locale, dell’Euroregione, nazionale e inter-
nazionale), pensato per fare una didattica che sia attiva e trasformativa
(Mezirow, 1991/2003) e per fare una ricerca che sia per la scuola (Mortari,
2009a, 2009b). 
Tale sistema di laboratori si articola in:

– Lernwerkstatt: “officina per diventare insegnanti”; 
– MultiLab: laboratorio di Matematica e scienze; Letteratura per l’infanzia

e lingue; Arte, musica e vocalità, movimento;
– CesLab: laboratorio per la didattica delle lingue;
– Centro di documentazione e di storia delle scuole locali; 
– Biblioteca: partner interno e supporto per la digitalizzazione ed il pre-
stito di materiali e strumenti alle scuole.

Nelle pagine che seguono, per economia di discorso, scegliamo di con-
centrare l’attenzione sul MultiLab.
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2. Il MultiLab: nuclei tematici e finalità

I nuclei tematici del MultiLab sono:
– Matematica e scienze
– Letteratura per l’infanzia e Lingue
– Arte, Musica e Vocalità, Movimento

Perché il MultiLab?

La finalità principale è l’apprendimento attivo/partecipativo e generativo
dei futuri insegnanti della scuola dell’infanzia e primaria (e più in generale
degli insegnanti dei differenti ordini di scuola) perché attivo e trasforma-
tivo deve essere l’apprendimento degli allievi. 
In sintesi: Learning by doing/hands on/mani in pasta e apprendimento

trasformativo e generativo per differenti pubblici.

Per chi?

Il Multilab per l’Università
– Learning by doing per studenti dell’Università futuri insegnanti.
– Ambiente attrezzato a disposizione dei singoli corsi e laboratori, non-
ché del tirocinio per una didattica attiva e partecipativa.

– Attività di ricerca per la scuola e di co-costruzione di conoscenze e
competenze.

Il Multilab per le Scuole – dalla scuola dell’infanzia fino alle Scuole su-
periori
– Progettazione, ricerca e monitoraggio in collaborazione tra docenti del-
la scuola e docenti e studenti della Facoltà, nonché con altre istituzioni
educative e culturali (musei, biblioteche, mediateche, intendenze sco-
lastiche).

– Luogo di incontro e di formazione per i docenti delle scuole di ogni or-
dine e grado.

Il Multilab per la Comunità in senso ampio e intergenerazionale
– Ambiente attrezzato, dotato di Exibit e Stazioni didattiche interattive,
che offre la possibilità di accesso e di attività a differenti pubblici: bam-
bini e famiglie, comunità più ampia, delegazioni in visita.
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– “Nodo” di una rete generativa che sappia co-progettare e realizzare ini-
ziative culturali e percorsi formativi in collaborazione con altri soggetti
intenzionalmente formativi. Si ritiene che essere parte di una rete per-
metta, sia alla singola istituzione (in questo caso il MultiLab) sia agli al-
tri nodi della rete e complessivamente all’intero tessuto del territorio,
di crescere con vantaggio sul piano culturale, sociale ed economico.

Come? Il quadro teorico-metodologico

In senso generale, un Laboratorio è Laboratorio di e fa riferimento al si-
stema di conoscenze e aree di abilità proprie di un luogo/metodo di produ-
zione, sia che si tratti di un fare, simile a quello della bottega artigiana, sia
che si tratti di un fare ricerca, simile a quello di una comunità scientifica
(Baldacci, 1999).
Fa perno, così come indicato dalla stessa etimologia del termine “labo-

ratorio”, su un “lavoro”, su un’attività svolta in prima persona dai parteci-
panti. Si avvale di metodologie e tecniche didattiche che siano coerenti sia
con la sintassi dell’“oggetto culturale” a cui il laboratorio è intitolato, sia
con un approccio attivo e partecipativo da parte dei partecipanti.
Per attivare lavoro nella forma di processi e prodotti occorre creare, come

nella bottega artigiana, contesti e processi di: 

– costruzione di una specifica intelligenza, ossia dell’abilità in un medium
culturale attraverso l’uso degli strumenti tipici di un certo sapere per
conseguire un’esecuzione competente (Engestrom, 2001, 2004); 

– una cognizione socialmente condivisa e distribuita, tipica della dinami-
ca tutor-allievo e/o docente-gruppo di lavoro (Hughes et al. 2007; En-
geström, 2008).

Ciò implica l’impegno di allestire ambienti generativi di apprendimen-
to e di humanitas nei quali:

– presentare compiti complessi, basati su situazioni autentiche, caratte-
rizzate da forti ancoraggi a livello cognitivo-emotivo;

– avvalersi di forme di co-costruzione cooperativa di conoscenze e aree di
abilità, dove percepire-sperimentare-fare con tutti i sensi; ragionare in
situazione, ossia contestualmente all’azione svolta; discutere e negozia-
zione le concezioni; assumere responsabilità individuali e di gruppo.

170



Nuovi modelli dell’apprendere/insegnare all’università

Nel laboratorio, s’innesca un apprendimento che possiamo descrivere
come attivo (perché basato sull’azione in situazione), iconico (perché basa-
to sull’osservazione della dimostrazione pratica), analogico (perché basato
sulla simulazione e sull’imitazione), simbolico (perché basato sui linguaggi
e sistemi simbolici) (Olson, Bruner, 1979, p. 115; Damiano, 1993, pp.
209-238, 1994, p. 105; Antinucci, 2001, pp. 13-24)1.
Questo modo di apprendere fa perno sulla percezione e sull’azione mo-

toria in un preciso contesto (sull’esperienza contingente e sull’apprendimen-
to attraverso l’osservazione) per produrre conoscenze, comprensione di si-
tuazioni concrete, aree di abilità (Antinucci, 2001)2, immaginazione in
azione e in pensiero e ritorno (Vygotskij, 1930/1990; Idem, 1931/1974;
Arieti, 1969). Tale processo cognitivo non si limita ad attivare saperi «pra-
tici», come talvolta si sente dire, produce anche acquisizioni legate ai pro-
cessi mentali superiori (Vygotskij, 1931): legate alla capacità di analisi, sin-
tesi, metodo, creatività per analogia o per contrasto, ossia all’apprendimen-
to simbolico-ricostruttivo (l’apprendimento attraverso i sistemi di simboli) e
riflessivo.

La narrazione dell’esperienza e la riflessione tra pari e/o con la guida di un
esperto svolge un ruolo centrale perché permette di intrecciare e intercon-
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1 Va evidenziato, anche, come le tre forme di rappresentazione della realtà e delle co-
noscenze vengano diversamente privilegiate durante lo sviluppo: la modalità di rap-
presentazione attiva, basata sulla percezione-azione, viene privilegiata dal bambino
piccolo, il quale identifica un oggetto, piuttosto che per le sue qualità, per l’uso che
se ne fa; la modalità di rappresentazione iconica progressivamente affianca la prima;
così come quella simbolica, fino al momento in cui coesistano l’una accanto all’altra.
Ne deriva l’opportunità che un contenuto disciplinare venga proposto, sempre nelle
prime età della vita, preferibilmente nelle età successive, avvalendosi sia dell’azione e
della manipolazione, sia delle immagini, sia del linguaggio simbolico.

2 Percepisco un oggetto o un evento con la vista, l’udito, il tatto, il discorso. Intervengo
su di esso con la mia azione e con la mia immaginazione: lo mantengo in movimento
o in situazione di quiete, lo sposto, lo lancio, ci giro intorno, lo trasformo. Ciò pro-
duce un cambiamento nella mia percezione. Un cambiamento che è funzione del-
l’azione che ho compiuto e della natura dell’oggetto; siccome l’azione mi è nota, in
quanto l’ho prodotta io, la percezione differenziale – ossia la reazione che constato –
produce una conoscenza dell’altro termine, della natura dell’oggetto. Si tratta di un
processo di apprendimento che denominiamo percettivo-motorio, basato su cicli ripe-
tuti di percezione-azione (Antinucci, 2001, p. 11) e/o di immaginazione in azione e
in pensiero e ritorno.
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nettere i fili dei processi percettivo-motori con i processi simbolico-ricostrutti-
vi, di confrontare e “mettere alla prova” la teoria con la prassi, per ritornare
sul lavoro con livelli di competenza, consapevolezza, proprietà linguistica
sempre più elevati. Rappresenta una palestra in cui mettere in gioco un in-
sieme di abilità ed anche alcune regole di funzionamento strutturale delle
discipline. 

Quali attività?

Le attività di laboratorio, nella formazione dei futuri insegnanti, possono
riguardare: Studio di casi; Role playing e simulazioni; Problem Solving;
Team Building; Attività di conversazione-discussione e di “gioco-laborato-
rio” (che sollecitino a scoprire le regole di funzionamento strutturale della di-
sciplina, ad esercitare la padronanza di tali regole, a trasporre concetti-chiave
dal codice attivo e dal codice iconico-rappresentativo al codice simbolico,
e viceversa, ad adottare il meccanismo attivo della congettura, trasversale ai
differenti campi d’esperienza e discipline); Analisi dello sviluppo dei con-
tenuti e dei processi di un percorso di insegnamento/apprendimento; Pre-
parazione di materiali da sperimentare nel tirocinio.

Quali le funzioni svolte?

Il MultiLab svolge cinque principali funzioni:

– Laboratorio/Atelier di sperimentazione e ricerca per docenti e studenti:
problem posing e problem solving; messa a punto di attività, percorsi e
materiali didattici; sperimentazione di approcci innovativi per l’inse-
gnamento-apprendimento; testing di materiali innovativi da proporre
nelle scuole.

– Laboratorio Didattico: attività con le Scuole sulla base di progetti didat-
tici pianificati monitorati e valutati congiuntamente.

– Raccolta/elaborazione di materiali strutturati e non e di percorsi didattici
testati: esperimenti, storie per i bambini, guide per gli insegnanti. 

– Spazio Espositivo e Banca/Archivio: materiali in formato digitale e dispo-
nibili per il prestito nella Biblioteca; promozione di mostre interattive
tematiche in collaborazione con scuole, docenti e studenti della Facoltà.

– Centro di Formazione e Promozione di Iniziative Culturali per educatri-
ci/educatori e insegnanti in servizio: offerte di percorsi formativi; brevi
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corsi intensivi di preparazione all’uso delle valige didattiche di Acqua,
Calore, Energia, Moto; incontri periodici per fare il punto sui percorsi
didattici avviati; co-costruzione e condivisione del portale Moodle; co-
struzione, da parte degli insegnanti sperimentatori in collaborazione
con colleghi universitari e con i tirocinanti, di materiali e strumenti di
valutazione degli apprendimenti. 

3. Risultati attesi 

– Qualità della didattica nell’Università e nelle Scuole e della ricerca per la
scuola
1. Formazione delle/degli insegnanti (scuola dell’infanzia e primaria,
fino alla scuola superiore) e conseguente ricaduta sulla qualità del-
l’insegnamento e sui processi di apprendimento degli allievi.

2. Valorizzazione e “circolarità” delle risorse culturali, pedagogico-di-
dattiche di Università, Scuole e Territorio.

3. Ricerca e produzione scientifica (materiali, percorsi e metodologie
didattiche, modelli, pubblicazioni) per/con i bambini, la scuola, le
sezioni didattiche di musei e pinacoteche.

– Sviluppo di una rete e di una progettualità integrata, di una cultura e di
un modo di lavorare e di pensare la/nella complessità a livello locale tra
Università-Scuole-Territorio ed Euroregione, così come a livello nazio-
nale e internazionale. Il che comporta mobilitare docenti e studenti;
confronto e scambio di modelli d’intervento, realizzazione integrata e
interdisciplinare di un sistema di offerte formative.

4. Documentazione Monitoraggio e Valutazione

L’attività di documentazione è trasversale all’intero Progetto ed è utile a
consentire il costante monitoraggio valutazione dei singoli percorsi e ini-
ziative nonché dell’andamento del MultiLab nel suo complesso.
Le attività di monitoraggio e valutazione costituiscono aspetti cardine

di erogazione e controllo dei processi e delle ricadute delle attività. Se il
monitoraggio permette una raccolta sistematica di informazioni che con-
sentono di verificare l’andamento di specifici processi (anche confrontan-
do i risultati ottenuti con i risultati attesi in sede di progettazione), la va-
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lutazione utilizza le informazioni raccolte per entrare nel merito dei pro-
cessi e dell’output e scoprire perché le cose funzionano o non funzionano,
individuare alternative possibili, cogliere effetti imprevisti. 
La digitalizzazione dei flussi informativi, almeno in alcuni ambiti del

progetto, costituisce un ausilio prezioso se impostato a monte con chiarez-
za, semplicità e facilità d’uso riguardo a: informazioni che si intende rac-
cogliere; strumenti utilizzati; procedure di raccolta; analisi dei dati raccolti.

Gli obiettivi del monitoraggio e valutazione del MultiLab sono: verifi-
care qualità e quantità delle attività svolte; rilevare i cambiamenti positivi
o negativi nella percezione di soggetti coinvolti e gruppi, allo scopo di in-
dividuare cause e proporre strategie di soluzione; valutare l’efficacia delle
iniziative intraprese; orientare e promuovere le azioni future.

Consideriamo indicatori di processo i seguenti. 

– Generatività del sistema formativo creatosi: ampliamento della rete;
istituzione di Gruppi di lavoro interdisciplinari; incremento della par-
tecipazione di famiglie e cittadinanza alle iniziative promosse; impegno
degli studenti nella forma di peer tutoring verticale e/o di collaborazione
nella ricerca e nei Gruppi di Lavoro.

– Tenuta della presenza degli studenti nei corsi a frequenza non obbliga-
toria; percentuale di partecipazione oltre il 75% delle ore nei laborato-
ri. 

– Continuità e regolarità degli incontri con gli insegnanti delle scuole che
partecipano a progetti di ricerca.

Consideriamo indicatori di prodotto i seguenti. 
– n° di classi coinvolte in percorsi di ricerca/scoperta, giochi e concorsi
nazionali e internazionali.

– n° degli insegnanti (di nido, scuola dell’infanzia, primaria, scuola supe-
riore) collegati a Gruppi di Ricerca.

– Soddisfazione espressa dagli studenti (questionario anonimo da compi-
lare all’atto dell’iscrizione all’esame) rispetto a corsi, laboratori, tiroci-
ni.

– Soddisfazione espressa dagli insegnanti accoglienti i tirocinanti, dai re-
sponsabili istituzionali a vari livelli (raccolta dati tramite Questionari,
Focus Group, Interviste).
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– Aumento delle pre-iscrizioni al Corso di laurea in Scienze della Forma-
zione primaria.

Conclusioni

Si chiede agli insegnanti di non essere soltanto tramite per trasmettere sa-
pere codificato, di sapere innescare processi di apprendimento di secondo
e terzo livello: modi di pensare, metodo di lavoro, abiti mentali, flessibilità
anche nel senso di capacità di formarsi abitudini cognitive e/o di liberar-
sene, abilità per la vita e per lo sviluppo professionale, autoimprenditoria-
lità. Si chiede che siano professionisti in grado di far fronte alle diversità e
singolarità personali e culturali, alle disparità nell’accesso e nella fruizione
delle offerte formative, al rischio di dispersione di potenziale umano e di
investimenti per l’istruzione.
Crediamo che una formazione adeguata passi attraverso un cambia-

mento dell’apprendere/insegnare all’Università e nelle Scuole e consideria-
mo ineludibile formare menti capaci di comprendere e stare nella com-
plessità. Una risposta possibile è l’interconnessione nel curricolo di teoria
e pratica e la creazione di contesti di apprendimento laboratoriali “aperti
dentro” perché interconnessi nel curricolo e “aperti fuori”, perché inter-
connessi con le Istituzioni e opportunità intenzionalmente formative, cul-
turali e sociali del mondo della vita.

In estrema sintesi: se voglio avvalermi di un approccio laboratoriale, de-
vo proporre un compito, un problema, un progetto complesso, devo cu-
rare la situazione di apprendimento – ossia mettere a punto un ambiente
generativo di apprendimento, attivare meccanismi di comprensione, an-
che reciproca, prevedere condizioni e tempi per riflettere sull’esperienza –
per potere, infine, ritornare al problema (o al prodotto culturale) e ai nuo-
vi problemi che probabilmente si apriranno.
L’approccio che scelgo è interessato a:

– dare spazio a forme di solidarietà profonda che leghino soggetto e con-
testo; 

– privilegiare modalità relazionali che mettano a confronto differenti
punti di vista e competenze;

– riconoscere il valore sia della coordinazione della propria azione con
quella di chi è più esperto (imitazione/osservazione/confronto) sia

175



Liliana Dozza

dell’argomentazione interpersonale e della creazione, trasformazione,
ricerca del significato.

Siamo a un approccio basato sull’idea che l’apprendimento e il pensiero
prendano forma e spessore attraverso una comunicazione fatta di azioni e
di gesti, fatta di interazioni sociali e discorsive, al cui interno si negoziano,
si costruiscono, si condividono, si modificano repertori di significati. 
Quanto ai risultati raggiunti: il Progetto, al suo terzo anno di vita, sta

radicandosi nel territorio. Sta rafforzando la propria identità e caratteriz-
zandosi grazie ai team di docenti a differenti livelli responsabili dei tre nu-
clei tematici del MultiLab.
Il bilancio dell’Output del Progetto è molto positivo. Riteniamo che le

attività realizzate, le strategie comunicative e la condivisione delle scelte ri-
spetto al curricolo formativo complessivo (di cui il sistema dei laboratori
è parte coerente) abbia influito nel modificare in senso esplicitamente po-
sitivo la valutazione del Corso di Studio da parte dei tre Intendenti scola-
stici, degli studenti e della opinione pubblica.
La rete delle istituzioni formative e culturali locali e nazionali si è allar-

gata e rafforzata attraverso collaborazioni in Convegni internazionali,
Workshop, nella progettazione congiunta di eventi.
Va sottolineata l’ampia partecipazione delle classi delle Scuole – dalla

scuola dell’infanzia alla scuola superiore – al concorso Idrolandia promos-
so all’interno del Convegno internazionale Educazione Terra Natura che
premiava i migliori progetti sull’acqua, alla sperimentazione Learning in
Deph lanciata da Kieran Egan e monitorata da Federico Corni, al Kangou-
rou, coordinato da Giorgio Bolondi.
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1. Uscire dal precariato 

Liberarsi dalla dimensione di un sistematico precariato lavorativo rappre-
senta una priorità esistenziale per i nostri giovani, se è vero che avere un
lavoro costituisce la premessa indispensabile per poter “inaugurare”, da
parte di ciascuno, un progetto di vita che, nel mondo attuale, sarà più o
meno lungo e definitivo in relazione alle molte variabili che intervengono
nella trasformazione del corso della vita ormai lontana da fasi predefinite
e ritualizzate (Erikson, 1982, pp. 42-45), ma che, dal punto di vista della
costruzione della propria identità personale e sociale rappresenta un pas-
saggio fondamentale. Come dire che, se facciamo nostro l’insegnamento
di Aristotele (Etica a Nicomaco, Libro III, 1112 b-1113b), per cui è pro-
prio dell’uomo giusto avere come fine del proprio volere ciò che è bene per
sé e per gli altri e deliberare circa i mezzi che, solo parzialmente in suo po-
tere, gli permettono di dare vita al proprio fine, occorre che ogni nostro
giovane – che non possiamo non volere giusto – sia accompagnato a for-
mar-si, a riconoscere ciò che è bene e a volerlo, ma che, altrettanto, abbia
a disposizione gli strumenti che lo mettono in grado di fare, con libertà e
responsabilità, questo passo di iniziazione e di scelta. Il lavoro è strumento
indispensabile in questo senso, affinché si realizzi quell’initium richiamato
da H. Arendt (1958, p. 129) come ragione intrinseca della creazione del-
l’uomo. 

Può un lavoro precario essere strumento in questa prospettiva? Difficile
sostenerlo, anche se nessuno può permettersi di ignorare i cambiamenti
strutturali, organizzativi, giuridici che sono intervenuti nel mondo del la-
voro e dell’economia, in qualsiasi campo, e che sono inevitabilmente rim-
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balzati nella vita delle singole persone costringendole, in modo più o me-
no convinto, a confrontarsi con la dimensione della flessibilità, che neces-
sariamente porta con sé cambiamenti, mobilità, transizioni, obsolescenza,
novità, ecc. ma, certo, non è sovrapponibile alla precarietà. 

Che cosa significa, oggi, essere un lavoratore e, quindi, una persona fles-
sibile? Questione complessa che non possiamo qui approfondire, ma che
ci rimanda alla narrazione di Sennet che, con qualche anticipo sul dilagare
contemporaneo di questo problema, ha tratteggiato l’esistere di persone
flessibili, come Rico, manager di successo, e lo ha contrapposto a suo pa-
dre, Enrico, uomo stabile, modesto, dalla vita lineare (Sennet, 1999, pp.
55-67). Quanto costa a Rico, in termini di identità, di scelte e di prospet-
tive di vita, la sua flessibilità? Che cosa perde e che cosa guadagna rispetto
a suo padre? Ma, prima ancora, potrebbe Rico fare diversamente e decide-
re di non essere flessibile? 

Altra questione altrettanto complessa: la flessibilità è inevitabilmente le-
gata alla precarietà? E che cosa significa, oggi, essere un lavoratore precario?
Possiamo così sintetizzare alcuni elementi per una risposta: significa avere
una situazione di lavoro a tempo definito e che questo tempo definito può
essere anche breve o addirittura brevissimo; significa che questa occupa-
zione, risulta “atipica” rispetto ai normali trattamenti previdenziali e assi-
stenziali; significa che l’investimento di energia e di risorse personali ha un
orizzonte a tempo limitato, a volte molto limitato, ecc. Lavoratori vulne-
rabili, li definisce l’ILO1. È drammatico pensare che oggi, in Italia, questi
lavori coinvolgono soprattutto persone tra i 15 e i 34 anni che spesso han-
no un titolo di studio superiore giacché, per stare ai dati, nel primo seme-
stre 2017 sono precari il 21,2% degli occupati con titolo di studio equi-
valente all’obbligo d’istruzione e il 35,4% tra coloro che hanno una lau-
rea2. 
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1 Si tratta dell’International Labour Organization, agenzia specializzata delle Nazioni
Unite che si occupa di promuovere il lavoro dignitoso e produttivo che si realizza in
condizioni di libertà, uguaglianza, sicurezza, dignità per uomini e donne. 

2 Dati forniti dal presidente dell’ISTAT, Giorgio Alleva, nel corso dell’audizione in
Commissione Affari costituzionali della Camera dei Deputati il 5 luglio 2017
<http://webtv.camera.it/evento/11507>.
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2. Dati per definire il problema

Sottolineata la complessità del tema, sarebbe davvero velleitario voler so-
stenere che il dispositivo dell’Alternanza Scuola Lavoro (ASL) (Sandrone,
2016, pp. 8-15), sia pur ottimamente realizzata, sia strumento decisivo per
uno scopo così impegnativo, come quello di sottrarre i nostri giovani alla
condizione di precarietà lavorativa che spesso appare l’unica alternativa
all’altra piaga del nostro tempo, la disoccupazione giovanile. Qualche dato
per condividere la portata del problema e le responsabilità che investono
tanto la scuola quanto il mondo del lavoro, ancora troppo poco determi-
nati nella ricerca di un matching stabile ed efficace che, sostenuto da inter-
venti legislativi mirati, rapidi ed efficaci, risulti finalmente risolutivo per
superare numeri disastrosi come quelli che qui, in estrema sintesi, condi-
vidiamo. 

Non solo l’Italia ha, nella seconda metà del 2017, il tasso di disoccupa-
zione giovanile (15-24 anni) più alto in Europa (35,4%) dopo quello di
Grecia (45,5%) e Spagna (39,2%) (Marini, 2017), ma ha anche accumu-
lato in 10 anni la perdita di oltre mezzo milione di posti di lavoro in que-
sta fascia di età: rispetto al picco positivo pre-crisi, verificatosi nel 2007
con circa un milione e mezzo di occupati tra 15 e 24 anni, nel 2017 i la-
voratori di questa stessa età sono scesi a 973 mila: 538 mila in meno. In-
quieta il persistente, triste gioire di molti media che rimbalzano il calo di
qualche punto percentuale della disoccupazione giovanile, che scende di
qualche unità, avendo toccato il picco disastroso del 44,2% nel marzo
2014. Ancor di più inquieta l’indifferente rassegnazione che accompagna
la pubblicazione di notizie in merito ad un altro dato che dovrebbe essere
rovello per gli adulti del nostro paese: l’Italia ha, tra i paesi UE, la percen-
tuale più alta di NEET3 tra i giovani tra 15-29 anni, vale a dire 2,1 milioni
nel primo trimestre 2017. E, infine, l’inquietudine diventa massima di
fronte a questo ulteriore dato: nel 2015 gli under 40 emigrati all’estero so-
no stati 51.000 contro i 21.000 del 20084, un “vero tallone d’Achille del
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3 L’acronimo viene dall’espressione inglese Not (engaged) in Education, Employment or
Training (NEET) ed è, quindi riferita, in Italia alle persone tra i 15 e i 29 anni che
non sono impegnate né nello studio, né nel lavoro, né nella ricerca e nella formazione
per trovarlo.

4 I dati sono forniti nella pubblicazione di Confindustria, Le sfide della politica econo-
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sistema economico e sociale italiano” che non solo abbassa il nostro poten-
ziale di sviluppo, ma certifica un “doppio spreco” del nostro paese che va-
nifica le risorse familiari e collettive impiegate per formare giovani che poi
spenderanno le competenze risultanti dalla loro formazione in un altro
paese. 

Si tratta di dati che chiamano in causa un sistema di istruzione che
troppo spesso fallisce in uno dei suoi compiti primari: accompagnare i gio-
vani alla costruzione di un progetto di vita, personale e professionale. Che
cosa può fare, come può incidere il dispositivo dell’ASL su questa situazio-
ne? Che la strada indicata dall’ASL sia corretta per affrontare le emergenze
rappresentate dalla disoccupazione giovanile, dai fenomeni di sottooccu-
pazione e della perdita di interesse per la ricerca del lavoro è detto chiara-
mente nel 2012 in sede di Conferenza internazionale del lavoro, a Gine-
vra: occorre migliorare i legami tra educazione, formazione e mondo del
lavoro attraverso il dialogo sociale e il risanamento del mismatch tra le
competenze e la standardizzazione delle qualifiche necessarie del mercato
del lavoro; inoltre, occorre includere sempre di più nell’esperienza forma-
tiva che avviene nell’istituzione scolastica sistemi di esperienza lavorativa e
di apprendimento come l’apprendistato5. 

Anche per questo, non c’è dubbio, l’ASL rappresenta un ottimo stru-
mento per accompagnare i nostri giovani nel passaggio delicato tra il mon-
do della scuola e il mondo del lavoro, per favorire lo sviluppo per ciascuno
di loro di quelle soft skill oggi indispensabili per affrontare e non subire la
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mica, del settembre 2017 di cui riportiamo l’esplicito passaggio di p. 27: “Dal 2008
al 2015 […] hanno spostato la residenza all’estero 509mila italiani: di questi, circa
260mila avevano tra i 15 e i 39 anni, il 51,0% del totale degli emigrati […]. Consi-
derando che la spesa familiare per la crescita e l’educazione di un figlio, dalla nascita
ai 25 anni, può essere stimata attorno ai 165 mila euro, è come se l’Italia, con l’emi-
grazione dei giovani, in questi anni avesse perso 42,8 miliardi di euro di investimenti
in capitale umano. Per il solo 2015, con un picco di oltre 51mila emigrati under 40
(dai 21mila del 2008), la perdita si aggira sugli 8,4 miliardi. A questi va aggiunta la
perdita associata alla spesa sostenuta dallo Stato per la formazione di quei giovani che
hanno lasciato il Paese: 5,6 miliardi se si considera la spesa media per studente dalla
scuola primaria fino all’università. In totale 14 miliardi nel 2015.

5 L’indicazione da parte dell’importante organismo internazionale è esplicita e ritorna
costantemente negli anni successivi al documento di riferimento: <http:// www. ilo. -
org/ rome/risorse-informative/servizioinformazion-e/pubblicazioni/-WCMS-_20-84-
29/lang—it/index.htm>.
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dimensione di flessibilità che accompagna e accompagnerà sempre di più
il lavoro e il lavoratore nelle forme, affascinanti e inquietanti ad un tempo,
che Industria 4.0 ci descrive come realtà imminente (Schwab, 2016). C’è
di più, l’ASL può essere un ottimo dispositivo, saldamente in mano alla
scuola (preme ricordarlo, laddove accade che qualche scuola lasci passare
in secondo piano questo aspetto e si allinei supinamente alle richieste che
vengono dall’esterno), da utilizzare come strumento formativo per ripor-
tare il formar-si di ciascuno ad una dimensione di integralità. Ma come
realizzarla, senza attese irrealizzabili così come senza appiattimenti insigni-
ficanti?

3. Per un’alternanza “sufficientemente buona”

Utilizziamo l’espressione “sufficientemente buona” per indicare il percorso
che un’istituzione scolastica può/deve realizzare quando sa riconoscere ed
utilizzare gli spazi di autonomia che ha a disposizione per inserire nella
propria offerta formativa percorsi di ASL e tutte le attività didattiche ad
essi propedeutiche (es. visite ed incontri con le aziende, tirocini curricola-
ri, simulazione d’impresa, ecc.) che ritiene funzionali, nella specificità del-
la propria situazione ordinamentale, territoriale, socio-economica, cultu-
rale, ecc., per favorire il matching tra scuola e lavoro, ma, prima ancora,
per accompagnare ciascun studente a delineare e ad impostare il proprio
personale progetto di vita. Detto altrimenti: solo se gli adulti che, nei di-
versi ruoli, operano nella scuola sanno curvare il dispositivo dell’ASL sulla
lettura dei bisogni formativi, dei desideri e delle potenzialità personali di
ciascuno studente e lo inseriscono ricorsivamente all’interno del curricolo,
questo percorso può diventare strumento di vero partneriato con il mondo
del lavoro, in tutte le sue innumerevoli realizzazioni; se questo non accade,
il destino è segnato, un vincolo in più, un ulteriore castello di carte, un af-
fannarsi privo di significato per tutti, a partire da chi dovrebbe trarne un
fondamentale beneficio formativo. 

Occorre, allora, soffermarci su due snodi indispensabili per poter dare
vita a percorsi di ASL rispettosi delle ragioni fondative di questo disposi-
tivo: il primo riguarda il confronto e la comparazione con gli esiti realizzati
nei paesi europei che da tempo praticano percorsi formativi di questo tipo,
avendo cura di sgomberare il campo da inutili ambiguità esterofile. È evi-
dente come i paesi con un consolidato “sistema duale” abbiano efficace-
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mente contrastato il lungo periodo di crisi economica che abbiamo attra-
versato e la disoccupazione, adulta e giovanile, che ha portato con sé; ma
è altrettanto evidente che una scelta in questo senso da parte del nostro
paese – spesso viene definita la via italiana al sistema duale – non si può
efficacemente realizzare attraverso mutuazioni semplificatorie di modelli
stranieri; ben compresa la necessità di questa scelta occorre, invece, co-
struire un percorso che apra a strade innovative, culturalmente supportate,
che tengano conto delle tradizioni così come delle innovazioni possibili in
campo formativo, degli istituti contrattuali e giuslavoristici, dei vincoli e
delle opportunità che li accompagnano. 

Il secondo snodo per realizzare un’ASL “sufficientemente buona” è di-
rimente: si tratta di mettere a fuoco l’alternanza formativa quale principio
pedagogico e culturale (Bertagna, 2016) che può/deve innervare i percorsi
offerti dalle istituzioni scolastiche, dall’IeFP e dall’Università non solo per
l’ASL o le diverse forme di tirocinio possibile volti ad una connessione in-
tenzionale con il mondo del lavoro, ma soprattutto per rifuggire l’asfissia
di quell’inert knowledge che il pensiero di Whitehead ci ha descritto e pro-
muovere un apprendimento personale vero, significativo per cui ciascuno
è chiamato ad avvalorare circolarmente ciò che apprende in una dimensio-
ne teorica decontestualizzata con la propria esperienza, sempre situata e
personale. 

Mettere a fuoco “pensieri” e “azioni” nuovi ed originali, frutto di rifles-
sività professionale, individuale e collegiale rappresenta, dunque, la condi-
tio sine qua per evitare il prevalere della tentazione di ripercorrere, magari
rinominandole, modalità vecchie ed inefficaci di collegamento tra scuola
e lavoro. Si tratta di una riflessività che porta a comprendere, in primo
luogo, il fraintendimento che porta con sé il modello applicativo tra co-
noscenza e lavoro (Costa, 2016, p. 16), per cui prima si impara la teoria e
poi la si applica nella pratica del lavoro; in secondo luogo, si evidenzia la
necessità del passaggio da una prospettiva di pre-comprensione anti-predi-
cativa (ad esempio: il docente ha ben spiegato i diversi generi di leve, dun-
que si attende che l’allievo sappia ben applicarle nell’utilizzo di un argano)
a quella di un sapere proposizionale che apre alle diverse possibilità che
l’agire sempre situato della vita, lavorativa e non, richiede (continuando
nell’esempio: non esiste “l’argano” per antonomasia, ma esistono diversi
tipi di argano, utilizzati in situazioni e per scopi diversi, ed è proprio nelle
singole situazioni, mai in generale, che l’allievo dimostra di poter fare un
uso efficace e ragionato di quanto ha imparato). Solo la puntuale consa-
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pevolezza della necessità dell’ibridazione dei due sistemi (scuola e lavoro)
può aprire ad una realizzazione fruttuosa dell’ASL, generativa di appren-
dimenti ricchi di significato, dinamici, mai conclusi. 

Un pensiero dubbioso, a questo punto, sovviene, ancorché non possa
essere qui sviluppato: può un docente che non ha mai intenzionalmente e
ripetutamente praticato esperienza riflessiva sull’ibridazione tra sapere e
vita (professionale e non), tra il sapere disciplinare di cui è esperto e le più
diffuse pratiche del suo utilizzo professionale, accompagnare adeguata-
mente il proprio allievo in un corretto percorso di ASL? Detto altrimenti
e quasi provocatoriamente: per un’alternanza “sufficientemente buona”,
non appare forse indispensabile che la formazione in servizio dei docenti
preveda sistematica, cogente, intenzionale osservazione e riflessione sui
processi di lavoro innervati da quel sapere disciplinare di cui sono esperti?

4. Peculiarità del dispositivo normativo 

Abbiamo evidenziato in apertura le ragioni che, da un punto di vista cul-
turale, economico e sociale prima ancora che pedagogico, portano nel no-
stro paese alla definizione normativa del dispositivo dell’ASL. È noto (Ber-
tagna, 2003; Sandrone, 2016) come, nel 2005, il decreto legislativo n. 77
avesse regolato l’art. 4 della legge delega n. 53/03 e, sia pur con scelte di
mediazione politica necessariamente lontane dalla ratio della legge delega
stessa, avesse previsto, per la prima volta in Italia, l’Alternanza Scuola La-
voro come modalità di realizzazione dei percorsi del secondo ciclo d’istru-
zione6 allo scopo di assicurare ai giovani l’acquisizione di competenze che,
alimentate dalle conoscenze e abilità disciplinari, favorissero l’ingresso nel
mercato del lavoro; la norma prevedeva che l’ASL fosse utilizzabile dagli
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zione e formazione fosse costituito dal sistema dei Licei e dal sistema dell’Istruzione
e Formazione Professionale (IeFP) e che il nuovo ordinamento decorresse dall’a.s.
2008-2009. È noto che l’art. 13 della successiva L. 40/2007 modifica sostanzialmente
la struttura proposta e riporta all’interno del sistema dell’istruzione secondaria supe-
riore i licei, gli istituti tecnici e gli istituti professionali nella tradizionale organizza-
zione a “canne d’organo”, ri-collocando in posizione residuale la formazione profes-
sionale a gestione regionale. 
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studenti che avessero compiuto il quindicesimo anno di età e che avessero
presentato la richiesta di realizzare questa esperienza o per l’intera forma-
zione dai 15 ai 18 anni, o per una parte di essa. L’alternanza di periodi di
studio e di lavoro doveva essere progettata, attuata, verificata e valutata,
sotto la responsabilità dell’istituzione scolastica o formativa, in accordo
con le realtà lavorative ospitanti, individuate sulla base di apposite conven-
zioni e disponibili ad accogliere gli studenti per periodi di apprendimento
in situazione lavorativa, tali da non costituire rapporto individuale di la-
voro. La realizzazione di questo dispositivo, per quanto mai delegittimato
nelle alterne politiche scolastiche seguite tra il 2006 e il 2010, di fatto è
stata quantitativamente poco significativa7. 

Riporta l’ASL al centro dell’attenzione della scuola e, non di meno, dei
media, la L. 107/15, la cosiddetta buona scuola che, ai commi 33 e 35
dell’unico articolo che la compone, prevede percorsi obbligatori di ASL
negli istituti tecnici e professionali, per una durata complessiva, nel secon-
do biennio e nell’ultimo anno del percorso di studi, di almeno 400 ore e,
nei licei, per una durata complessiva di almeno 200 ore nel triennio. Che
ci si trovi, al di là del comune riconoscimento del valore formativo del la-
voro, di fronte ad una norma ben diversa dal quella del 2005 appare subito
chiaro per diverse ragioni: il carattere di obbligatorietà, la definizione
aprioristica e centralistica del monte ore, la possibilità di essere svolta du-
rante la sospensione delle attività didattiche e con modalità simulate. La
norma del 2005, infatti, prevedeva, in una prospettiva sussidiaria, un per-
corso gestito in autonomia dalle singole scuole e dai partner aziendali, sia
rispetto alla quantità oraria, sia alle modalità didattiche e organizzative,
fermo restando il vincolo di una precisa e sistematica integrazione tra l’ap-
prendimento realizzato a scuola e quello realizzato nel mondo del lavoro.
La norma introdotta nel 2015, per contro, rende l’ASL un dispositivo ob-
bligatorio per tutti gli studenti degli ultimi tre anni di tutti gli ordini di
scuola secondaria di II grado, vincolato sia nei tempi che nelle modalità
organizzative, realizzabile anche separatamente dalle attività d’aula. Si trat-
ta di un dispositivo incardinato in una evidente logica di neo-centralismo
amministrativo ed organizzativo, che mal si coniuga con la eterogenea dif-
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fusione territoriale, nel nostro paese, dei cluster industriali, dell’Industria
4.0, dei poli manifatturieri, delle reti d’impresa, ecc.; la prova provata del
fallimento di una siffatta logica, che rende le innovazioni più simili a “gri-
de” di manzoniana memoria che a occasioni di reale cambiamento, si è
avuta con la decisione assunta nella primavera del 2018, quando il MIUR
ha preso atto della effettiva impossibilità del rispetto uniforme, a livello
nazionale, del monte orario definito per norma in merito all’ASL e posto
come vincolo per l’ammissione all’esame di Stato conclusivo della scuola
secondaria di II grado8. Inutile evidenziare l’effetto destabilizzante di que-
sti ormai ricorrenti stop and go delle politiche scolastiche su temi che do-
vrebbero rappresentare punti di riferimento per l’innovazione formativa. 

5. Studio e lavoro per la formazione della persona

La consapevolezza rispetto a questi aspetti normativi che rimandano a di-
verse visioni culturali e politiche sottese al dispositivo dell’ASL è fonda-
mentale perché i dirigenti e i docenti possano assumerla in modo respon-
sabile. Ma, al di là di questo passaggio, resta centrale la riflessione che por-
ta a connettere i due soggetti protagonisti dell’ASL: la scuola, che ne de-
tiene il governo, e l’impresa, partner indispensabile, sine qua non. Soggetti
certamente diversi, ma capaci di condividere il principio per cui, accanto
all’insegnamento teoretico, scientifico e decontestualizzato, si avvalora
l’esperienza personale, sempre situata e singolare, “qualcosa di così perso-
nale ed esclusivo che nessuno non solo non lo può acquisire al posto no-
stro, ma nemmeno ce lo può trasmettere con l’insegnamento. Se possiamo
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8 Il MIUR, con la nota 7194 del 24 aprile 2018, comunica, smentendo quanto previsto
dal Dlgs 62/17, che “Ai fini dell’ammissione dei candidati interni all’esame di Stato
[…] per l’anno scolastico 2017/2018, la normativa nulla dispone circa l’obbligo, per
le studentesse e gli studenti, di aver svolto un monte ore minimo di attività di alter-
nanza scuola lavoro nell’ultimo triennio del percorso di studi. […]. Tali esperienze so-
no da considerare quale elemento di valorizzazione del curriculum dell’allievo; la loro
eventuale mancanza non deve costituire in alcun modo elemento di penalizzazione
nella valutazione”. Ricordiamo, inoltre, che l’obbligo di frequenza di almeno tre
quarti delle attività di alternanza è stabilito dall’articolo 4 comma 11 del Decreto In-
terministeriale 195/17 recante la Carta dei diritti e dei doveri degli studenti in Alter-
nanza Scuola Lavoro, entrato in vigore il 5 gennaio 2018.
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conoscere le idee altrui, studiandole, infatti, nessuno può fare propria
l’esperienza altrui. Se la impariamo tramite conoscenze non è più esperien-
za, e tanto meno esperienza altrui; se tentiamo di riviverla noi, direttamen-
te, non è più comunque l’esperienza dell’altro, ma è nostra, solo nostra”
(Bertagna, 2016). 

Si tratta di intendere l’apprendimento e la sua co-costruzione, da parte
di ciascun allievo, all’insegna del principio dell’unitarietà personale e di ac-
compagnare le esperienze che si realizzano nei due mondi, della scuola e
del lavoro, in una prospettiva autenticamente orientativa, capace di favo-
rire l’acquisizione di consapevolezza rispetto ai propri personali interessi,
attitudini, capacità, spazi di miglioramento, ecc., tutto quanto, insomma,
appare necessario per la definizione di un progetto di vita che permetta a
ciascuno di affrontare la complessità e i cambiamenti del mondo del lavo-
ro e, non meno, quella del proprio formarsi personale. Alternanza forma-
tiva, si diceva poc’anzi, rispetto al principio pedagogico che guida una sif-
fatta prospettiva e può trasformare l’ASL da dispositivo buro-amministra-
tivo in leva formativa di grande potenza. Quali sono, dunque, le caratte-
ristiche che la scuola e l’impresa devono avere ben chiare, se intendono
utilizzare l’ASL in questa dimensione? 

La scuola. Il valore formativo del lavoro e di quanto avviene nel mondo
che produce (non importa se prodotti materiali, immateriali, servizi, …)
si coniuga necessariamente con quanto avviene nel mondo della scuola so-
lo se quest’ultima si appropria da un punto di vista pedagogico e didattico
di quella circolarità che sempre caratterizza il processo di conoscenza del-
l’uomo, che “assume la realtà come radice della formazione culturale, le
materie di studio […] come mezzi di indagine della realtà, come strumenti
e linguaggi del processo di conoscenza e spiegazione degli aspetti indagati,
come modelli di pensiero […]” (Giunti, 2012, p. 61).

È consapevolezza diffusa, peraltro, come questo principio incontri il
maggior ostacolo per la sua realizzazione proprio a causa del persistere di
una cultura separatista che continua ad alimentare i tradizionali pregiudizi
nei confronti del valore formativo del lavoro, di tutto ciò che non è sapere
astratto e linearmente applicabile, negando la rilevanza evidente di un la-
voro inteso come “sapere pratico in azione” (Bertagna, 2011, p. 66) che,
in una dimensione sempre situazionale, pratica tutto il sapere posseduto
(in termini di conoscenze e abilità), rendendo evidente la consapevolezza
di operare bene durante e dopo l’azione stessa.
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Quando può essere messa a tema, nella scuola, la consapevolezza che
solo l’unitarietà tra i diversi aspetti che sostanziano l’azione educativa, so-
lo l’integrarsi continuo tra teoria e pratica, tra ragione ed esperienza, tra
studio e lavoro, tra discipline formalizzate e interdisciplinarità del reale,
permette di accompagnare e favorire lo sviluppo delle buone potenzialità
di ciascun allievo in competenze concretamente agite? Occorre, forse, at-
tendere il secondo biennio della scuola secondaria di II grado per inau-
gurare questa consapevolezza, servendosi del dispositivo normativo del-
l’ASL? È evidente come occorra attivare a sistema, a partire dalle prime
fasi del percorso di istruzione di ciascun allievo, un’autentica prospettiva
didattica di “alternanza formativa” (decisamente precedente e fondativa
rispetto a quella prevista dall’ASL), capace di scardinare la rigidità della
tradizionale teoria dei due tempi, culturalmente organizzata in un prima
teorico e un dopo pratico, in una separatezza inadatta a tenere insieme la
sostanziale connessione tra il fare ed il pensare che circolarmente alimenta
sempre, in ogni ambiente, in ogni lavoro e in qualsiasi apprendimento,
l’agire umano.

L’impresa. È evidente, ai fini di una corretta ASL, la necessità di una im-
presa che, ferma restando la sua funzione specifica, si sia riconosciuta nella
dimensione di learning organization per cui l’attività lavorativa si organizza
circolarmente tra razionalità, esperienza e riflessività, diventa generativa di
sviluppo di competenze e di valori condivisi, intreccia le sue specificità
produttive con la ricerca e la progettazione che necessariamente aprono
all’innovazione. Un’impresa, come dimostrano significative esperienze an-
che italiane che si muovono nell’ambito di Industria 4.0 (Magone-Mazza-
li, 2016), che assume le proprie responsabilità rispetto alla formazione
continua dei lavoratori, che si adopera per colmare i divari che via via si
presentano rispetto alle competenze richieste, che si rende disponibile a ri-
conoscere e dare il giusto rispetto al molto che chiede al lavoratore, certo
apprezzato per la duttilità e la flessibilità con cui spende nel lavoro quelle
stesse abilità che utilizza nella vita personale, ma in primis per la consape-
volezza che il processo di cambiamento in atto richiede l’agire “bene” di
tutti coloro che sono coinvolti. 

Un compito comune ci pare possa tenere unite scuola ed impresa, ac-
comunate nella volontà di realizzare un’Alternanza Scuola Lavoro con for-
te valore formativo per gli studenti, futuri lavoratori: assumere l’idea di
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formazione come Bildung, concetto di matrice tedesca, che ne fa emergere
il potere riflessivo, vale a dire il formar-si che vede ciascun soggetto attiva-
mente al centro di un continuo lavorio attraverso il quale, tesaurizzando
quanto riceve dall’esterno, sempre ed ovunque è chiamato a scegliere e
quindi ad operare per dare forma a se stesso, a partire dalle proprie attitu-
dini e potenzialità, assumendo modelli adatti alla propria personale realiz-
zazione. È centrale la forma riflessiva di questa azione, poiché attraverso i
processi di maturazione e di decisione personale ciascuno è chiamato sia a
dar-si forma, a dar-si un’identità, sia a trasformare questa stessa identità, la
forma fin qui posseduta, in un processo continuo che accompagna l’uomo
lungo tutto l’arco della sua vita (Sandrone, 2018, pp. 22-27). 

La formazione così intesa (Fabre, 1999, p. 31) costituisce un processo
che, coinvolgendo aspetti cognitivi, affettivi e sociali della persona, a tutte
le età e in maniera sempre diversa, favorisce lo sviluppo di un agire situato,
che affronta problemi e compiti nuovi e, spesso, inediti, attraverso l’inte-
rezza delle risorse a disposizione di ciascuno; si tratta di una trasformazio-
ne di tipo qualitativo, che segue il principio di ristrutturazione e non di
semplice accumulazione, che continuamente modifica i comportamenti,
le azioni, i metodi, le rappresentazioni, le attitudini di ciascuno. Che ciò
avvenga, a scuola o nel lavoro, non solo non è problema, ma diventa, al-
tresì, la cifra di un’antropologia pedagogica che intende restituire a ciascun
uomo la possibilità di definire il proprio volere “bene” per sé e per gli altri,
e di individuare, con tutta la saggezza a sua disposizione, le strade e gli
strumenti che possono realizzarlo. 
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Introduzione

Il presente contributo vuole ancora una volta richiamare l’attenzione sulla
necessità di approfondire le tematiche più rilevanti dell’educazione moto-
ria e sportiva e della disseminazione dei significati della corporeità, del
movimento e dello sport attraverso l’azione pedagogica, sia nei contesti
formali che informali. Nel contempo, in riferimento al tema assegnatomi,
non è superfluo sottolineare il ruolo della scuola come luogo fondamenta-
le per il radicamento nelle nuove generazioni di questi saperi e connessi
modelli culturali, rappresentandone uno degli strumenti insostituibili per
il loro apprendimento e la loro disseminazione. Discutere, infatti, della
rappresentazione del corpus delle conoscenze scientifiche della Didattica
delle attività motorie in ambiente educativo è divenuta una necessità. La
rilettura in chiave pedagogica del ruolo che le attività motorie assumono
nei contesti di apprendimento è provocata da una sostanziale e marcata ri-
duzione a tutti i livelli del loro significato educativo. 
Le attività motorie e sportive, nell’immaginario collettivo, sono spesso

considerate esclusivamente nella loro accezione ludico-ricreativa e ridotte
a pratiche meramente addestrative. Assistiamo continuamente alla tradu-
zione di temi che dovrebbero essere oggetto di una discussione di natura
principalmente educativa in trattazioni, altrettanto importanti ma parzia-
li, significative ma non sufficienti, sulla programmazione di training mo-
tori, sull’analisi delle cause, delle modalità e delle forme che il movimento
umano elabora e realizza, sul dispendio energetico o sugli effetti dell’eser-
cizio fisico sulla salute e sulla funzionalità di sistemi ed apparati. In questo
quadro il corpo, ad esempio, viene considerato come “cosa tra le cose del
mondo” (Margiotta, 2009), diventa un oggetto che deve essere mantenuto
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in salute attraverso una pratica meccanica e ripetitiva in cui le motivazioni,
le risposte ai perché e i valori vengono rimandati ad ambiti diversi. Anche
la letteratura scientifica di riferimento si è centrata quasi esclusivamente
sulla ricerca empirica relativa alla maturazione e al controllo dei processi
di apprendimento, performance e valutazione (quantitativa) di capacità,
abilità e competenze motorie. I significati educativi dell’attività motoria e
le finalità che essa dovrebbe assumere nella progressiva autodeterminazio-
ne della persona e nella sua responsabilizzazione sono, invece, troppo spes-
so disattesi. Si rileva, purtroppo, ancora oggi, una ridotta condivisione del-
la struttura epistemologica e degli ambiti d’intervento scientifico-metodo-
logici, con evidenti riflessi sui contenuti curriculari universitari, sulla defi-
nizione dei profili professionali e sul senso comune. 
L’Educazione Motoria e Sportiva può e deve essere considerata co-essen-

ziale alla formazione di ogni essere umano. Essa ne forma aspetti struttu-
rali, come la parte del Sé che riguarda il corpo, le sue potenzialità e i suoi
limiti, la sua posizione nello spazio fisico, la considerazione delle condizio-
ni di salute generali e specifiche, la sua percezione nell’interrelazione con
gli altri, la sua immagine; riguarda anche l’orientamento motivazionale
all’accrescimento delle abilità individuali e l’autodeterminazione degli
obiettivi riguardanti il benessere psico-fisico. Essa include non solo l’insie-
me delle attività fisiche che partecipano allo sviluppo di capacità, abilità e
competenze motorie, ma anche tutte quelle attività che attraverso il movi-
mento realizzano percorsi di crescita e maturazione complessiva della per-
sona.
Sono queste le ragioni, per inciso, che due anni fa hanno portato alla

costituzione della S.I.E.M.eS. – Società Italiana di Educazione Motoria e
Sportiva – nata proprio per contribuire ad avviare un percorso virtuoso in
grado di portare alla più ampia condivisione di linguaggi e strategie nel
settore, oltre che comunicare i risultati di esperienze didattiche realizzate
e attivare percorsi di crescita basati su comuni finalità educative. La neo-
costituita società scientifica, appunto, vuole essere contemporaneamente
uno spazio di confronto ed uno strumento di affermazione dei fondamen-
ti epistemologici, dei quadri teorici e dei modelli operativi che oggi carat-
terizzano l’educazione motoria e sportiva a livello nazionale e internazio-
nale. I relativi itinerari di ricerca, come ben evidenti in letteratura scienti-
fica, prefigurano forti cambiamenti e innovazione, con risultati che, però,
ancor oggi sono difficilmente “reperibili” in quella cultura del movimento
e dello sport che dovrebbe caratterizzare un paese avanzato come il nostro.
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Il tal senso, rimane imprescindibile un confronto organico e sistemati-
co con le altre società scientifiche del macro-settore “Pedagogia”, in una
reciproca interazione volta ad esplorare i tanti temi comuni di ricerca che
scaturiscono dalla trasversalità che corpo e movimento assumono in tutte
le le tematiche educative e di formazione della persona. Si ritiene, pertan-
to, che la comunità pedagogica nella sua interezza possa rappresentare un
formidabile strumento per il superamento dei tanti limiti che riscontria-
mo nella disseminazione delle conoscenze relative ai nuovi quadri teorici,
volti come sono, a superare il concetto tradizionale di “educazione fisica”.

2. Fondamenti teorici dell’educazione motoria e sportiva: Embodied Cogni-
tion e socio-costruttivismo

Negli ultimi anni, gli studi del mio gruppo di ricerca sono partiti da una
discussione, ancora aperta, sulle ragioni dell’importanza dell’educazione del
movimento e della corporeità, sul perché questa sia co-essenziale alla forma-
zione di ogni essere umano (Lipoma, 2014). La ricerca dei significati di una
formazione complessiva dell’individuo mette in discussione non solo l’in-
terpretazione teorica prevalente nell’ambito delle attività motorie e sportive
di matrice cognitivo-comportamentale, ma anche le conseguenti modalità
con cui vengono concepite e realizzate le attività didattiche dedicate al mo-
vimento e al corpo. Le risposte a tali questioni si ritrovano in numerose evi-
denze scientifiche che hanno dimostrato come il corpo non abbia un ruolo
meramente esecutivo nei processi cognitivi, ma causale e costitutivo, e co-
me l’ambiente circostante non sia semplicemente lo sfondo nel quale un in-
dividuo agisce. Ci riferiamo principalmente a due diverse prospettive teo-
riche che nell’educazione motoria e sportiva hanno un’importanza cruciale
per la stessa rappresentazione e interpretazione della didattica delle attività
motorie e sportive: la prospettiva dell’Embodied Cognition e il socio-costrut-
tivismo. Ricercatori di differenti settori disciplinari – dalla filosofia della
mente alla pedagogia, dalla psicologia alle neurocienze cognitive – accomu-
nati dalla comune prospettiva dell’Embodied Cognition (o cognizione in-
corporata), hanno fornito dati e materiali per sostenere che la nostra cono-
scenza del mondo è causata dai nostri sistemi sensomotori. Il nostro corpo
è responsabile delle funzioni cognitive, non semplicemente perché fornisce
una base organica alla mente, ma perché ha un ruolo costitutivo in ciò che
un organismo “agente” elabora cognitivamente. 
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Come ben noto alla nostra comunità scientifica, Varela, Thompson e
Rosch (1991) hanno introdotto il concetto di enaction (enazione) per por-
re l’accento sull’idea che il mondo di cui facciamo esperienza è conosciuto
e determinato dalle interazioni reciproche tra la fisiologia dell’organismo,
il suo circuito sensomotorio e l’ambiente. La loro enfasi sul raggruppa-
mento strutturale del cervello-corpo-mondo costituisce il fulcro della loro
teoria sulla cognizione incarnata, costruita sull’idea fenomenologica che
ciascun organismo agente conosce il mondo attraverso l’attività del pro-
prio corpo, che vive ed è situato in un ambiente specifico (situated living
bodies). In questa prospettiva, la conoscenza emerge dalle interrelazioni
che il corpo di un organismo agente intesse con l’ambiente, anziché essere
semplicemente determinata o dipendente da situazioni pre-esistenti o da
costrutti personali. 
Sul piano educativo, “assumere una prospettiva enattiva nell’educazio-

ne del movimento implica […] l’immersione esperienziale come parte in-
sostituibile di qualsiasi atto di conoscenza” (Nicolosi, 2014), determinata
dall’impossibilità di scindere la realtà sistemica autonoma rappresentata
dall’unità individuo-ambiente (autopoiesi) (Margiotta, 2015).
L’idea che la comprensione del corpo sia alla base della possibilità stessa

dell’esperienza ha radici nelle opere di Husserl, Merleau-Ponty e Sartre.
Questa precedente tradizione filosofica è stata esplorata in modo costrut-
tivo nella fase iniziale dell’intelligenza artificiale e ha costituito lo sfondo
della critica al computazionalismo tradizionale. Le scienze cognitive che
abbracciano una visione incorporata dei processi cognitivi spingono le po-
sizioni fenomenologiche in nuove direzioni. Queste cercano di specificare
i meccanismi che spiegano quanto la cognizione sia fondata sulla natura
corporea di un “agente cognitivo”. 
Anche gli studi sulla visione di Gibson (1979), sin dagli anni Sessanta

del Novecento, hanno sfidato la radicata idea – imposta dai sostenitori
della teoria dell’elaborazione delle informazioni – che la percezione si col-
lochi prima dell’azione. Attraverso le sue ricerche, Gibson ha dimostrato
che la percezione è diretta, cioè ciascuno estrae le informazioni necessarie
al proprio movimento dall’ambiente e non ha la necessità di formare pri-
ma delle rappresentazioni, costrutti astratti della realtà. Pertanto, “la per-
cezione non rispecchia il mondo esterno, creandone una copia interna, ma
estrae dall’ambiente una serie di informazioni funzionali all’azione dell’in-
dividuo, che non corrispondono a variabili psicofisiche semplici, di primo
ordine (come direzione, luminosità, frequenza spaziale, lunghezza d’onda
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o durata) ma a caratteristiche relazionali di alto ordine” (Caruana, Borghi,
2013).
Nelle scienze cognitive, l’enfasi sul sistema motorio proviene dalla tra-

dizione “ecologica”, tanto da consentire la lettura di alcune importanti
scoperte neuroscientifiche (Caruana, Borghi, 2013). In tal senso, la sco-
perta dei “neuroni canonici” e dei neuroni specchio è stata centrale (Riz-
zolatti, Sinigaglia, 2006), portando alla considerazione che le azioni non
siano rappresentate come movimenti necessari alla loro attuazione o del ti-
po di effettore (mano, bocca, piede ..) con cui sono svolte, ma in funzione
del loro scopo (funzione adattiva). 
Le implicazioni di tali scoperte nei processi di apprendimento e nella

pratica educativa sono di enorme portata. Oggi possiamo supporre che il
linguaggio, tra le funzioni cognitive più complesse e astratte, dipenda o
derivi dall’evoluzione dei comportamenti motori (Oliverio, 2002). Infatti,
secondo l’ipotesi del neurofisiologo Calvin, la capacità di costruire e ma-
nipolare strumenti ha permesso l’instaurarsi di una “logica” motoria basata
sulla strutturazione di sequenze di azioni concatenate. Corteccia motoria
e premotoria hanno sviluppato una capacità sequenziale inducendo l’area
di Broca – che controlla la motricità del linguaggio – a generare sequenze
di sillabe che costituiscono le basi della parola. 
Molti anni prima della prospettiva dell’Embodied Cognition, l’approc-

cio socio-costruttivista – il secondo dei paradigmi che abbiamo citato al-
l’inizio – si è contrapposto al cognitivismo introducendo anch’esso un ca-
povolgimento nella relazione tra conoscenza, comprensione e apprendi-
mento. Da un punto di vista socio-costruttivista, “la realtà psicologica è il
risultato dell’esperienza del soggetto conoscente e la mente assume il com-
pito di costruire simboli, strumenti per conoscere la realtà. 
Il socio-costruttivismo (o costruttivismo socio-culturale), in aggiunta,

considera la conoscenza come risultato dell’interazione sociale tra gli indi-
vidui, i quali influenzano e vengono influenzati dal loro ambiente sociale
e culturale. La programmazione didattica basata sul socio-costruttivismo
non parte da obiettivi predeterminati, ma dalla costruzione di contesti or-
ganizzati che stimolano la motivazione, la scoperta e consentono agli in-
dividui di rappresentare degli obiettivi e il modo in cui raggiungerli” (Prin
2011 – Ontoped – Scheda “Paradigma Socio-costruttivista” (Dimensione
Epistemologica) dal Glossario dell’Educazione Motoria).
Attraverso la co-costruzione di una comunità che apprende, in una

classe socio-costruttivista vengono promosse le connessioni con sé stessi,
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con gli altri, con i propri insegnanti e con il mondo esterno (Azzarito e
Ennis, 2003). Questa prospettiva teorica mette in relazione l’esperienza
degli studenti con la vita quotidiana, “i processi di interpretazione coin-
volti non riguardano una realtà esterna e pre-esistente, ma il nostro esse-
re-nel-mondo, un mondo in cui siamo immersi, inseparabile da noi e che
possiamo conoscere solo attraverso l’esperienza” (Merleau-Ponty, 1945).
Secondo Light (2008), enattivismo e socio-costruttivismo sono fonda-

mento di una teoria della complessità nell’apprendimento delle attività
motorie e sportive. Anche se con esiti differenti, entrambi gli approcci
hanno in comune la possibilità di un’interpretazione dei processi di cono-
scenza attraverso le interconnessioni tra individuo, gli altri e il mondo
esterno. 
Così come si è realizzato sul piano epistemologico, di conseguenza, sul

piano della pratica didattica questi nuovi paradigmi propongono una sfi-
da, la sfida per l’insegnante della co-realizzazione di una relazione educa-
tiva che consenta al soggetto che apprende di “procedere alla costruzione
del Sé, cioè allo sviluppo della propria autonomia” (Margiotta, 2015, p.
93).
La finalità di pervenire a quadri teorici di riferimento condivisi è “con-

ditio sine qua non” per la disseminazione dei risultati della ricerca scienti-
fica afferente al macro-ambito disciplinare “Scienze motorie” anche in
contesti, come quello educativo, nei quali registriamo ricadute assoluta-
mente non sistematiche.
Operare in tale direzione, però, non può prescindere dal rilevare una

serie di criticità complessive che continuano a interessare le “scienze mo-
torie” sul piano culturale e scientifico nel nostro paese.
Ancora, all’interno del nostro raggruppamento accademico, siamo co-

stretti a registrare la marcata divisione tra ricerca teorica e applicata. Essa
si traduce spesso in distanze, anche istituzionali, tra ricercatori, per lo più
formati in scienze le più varie (per nessuna delle stesse lo studio del movi-
mento è prioritario), come la medicina, la fisiologia, la biomeccanica, la
pedagogia, la psicologia, la sociologia, e ricercatori esperti nelle metodiche
“tecnico-addestrative”, coloro cioè che indagano sulla programmazione,
gestione e somministrazione di specifici protocolli motori, siano essi nel-
l’educazione, nello sport, nella clinica. Spesso tracciamo itinerari di ricerca
troppo distanti tra loro, dove, tra i vari apporti disciplinari teorici e pratici,
difficilmente riusciamo ad individuare comuni paradigmi e modelli di ri-
ferimento.
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Che si tratti di un grave limite, lo possiamo dire con Le Boulch, le cui
parole risultano attuali quanto mai: “... la scienza del movimento umano
non progredirà veramente che nella misura in cui essa sarà al contempo
teorica e pratica. Il ricercatore dovrà essere capace non soltanto di formu-
lare le sue ipotesi ma ancora di confrontarle con la pratica al fine di andare
più lontano nella formalizzazione”. Emerge in materia non solo una fram-
mentazione delle basi teorico-scientifiche, ma anche la mancanza di una
riflessione epistemologica più ampia che sostanzi significati e metodologie
della ricerca empirica multidisciplinare in grado di riflettere la complessità
propria del movimento umano.
Per riflettere quanto netto sia lo stacco tra la ricerca scientifica in ma-

teria e le relative scelte istituzionali e delle comunità di pratica, basta pro-
cedere ad una rilettura critica dei cambiamenti apportati nella normativa
italiana che, dagli anni Ottanta del Novecento ad oggi, si è occupata di de-
finire le linee guida programmatiche dell’educazione motoria nella scuola
dell’infanzia e del primo ciclo. 
Negli ultimi quarant’anni circa, i diversi interventi legislativi rivolti alla

scuola dell’infanzia e al primo ciclo d’istruzione non sono riusciti a indi-
viduare una denominazione univoca e stabile delle attività motorie. 
Il susseguirsi di denominazioni le più varie evidenzia strategie politiche

altalenanti, in cui si passa dalla definizione pratica e salutistica di Educa-
zione Fisica (1979), a quella forse troppo incentrata su aspetti teorico-me-
todologici di Scienze motorie e sportive (2003), per ritornare poi all’Edu-
cazione Fisica nel 2012. 
Dall’attuale “corpo e movimento” della scuola dell’infanzia, all’educa-

zione fisica del 1° ciclo e della secondaria di II grado, rimane una visione
della corporeità e del movimento quali componenti del “sistema persona”,
ma mai parte costitutiva dei processi cognitivi più generali. L’educazione fi-
sica, poi, rimane una delle discipline scolastiche essenzialmente limitata al
conseguimento di obiettivi intrinseci all’area corporeo-motoria (capacità,
abilità e competenze) e allo sviluppo di nuclei tematici connessi alla co-
municazione non verbale, alla salute e benessere, allo sport e alle conse-
guenti opportunità di socializzazione, al rispetto delle regole. 
Tematiche, oggi decisive, come quelle della physical literacy, della tra-

sversalità di corpo e movimento nella didattica delle varie discipline, non-
ché nel conseguimento dei tanti obiettivi estrinseci connessi, primo fra
tutti la formazione ad uno stile di vita attivo e sano, rimangono non trat-
tati. In generale, dunque, alla luce delle evoluzioni/involuzioni degli ulti-
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mi quattro documenti ministeriali proposti, si può affermare che il signi-
ficato del concetto di attività motoria in ambito educativo sia ancora in fa-
se di definizione.
Inoltre, diventa altrettanto evidente quanto la confusione terminologi-

ca sia l’espressione di una confusione più profonda che si riflette inevita-
bilmente sui contenuti stessi del curricolo.
La definizione che meglio riassume, a nostro avviso, il significato edu-

cativo dell’attività motoria, il contributo che essa offre all’educazione com-
plessiva della persona è, comunque, quella per noi intesa come: 

l’insieme dei processi intenzionali o impliciti in grado di sostenere
la maturazione individuale e di favorire l’apprendimento di abilità
e competenze proprie del movimento umano. L’educazione moto-
ria comprende le dimensioni fisica, intellettiva, cognitiva, emozio-
nale, motivazionale e socio-relazionale. Le sue finalità sono il rag-
giungimento della consapevolezza di significati e valori della corpo-
reità e del movimento, lo sviluppo dell’autonomia responsabile e
della libera espressione della personalità, nella prospettiva dell’ado-
zione di un sano stile di vita” (Lipoma, 2014).

Conclusioni

La nuova cornice identitaria dell’Educazione Motoria, fin qui descritta,
dovrebbe diventare patrimonio più diffuso delle comunità scientifiche di
riferimento, segnatamente di quelle pedagogica e psicologica, nonché del-
le comunità di pratica, con particolare riferimento al mondo della scuola.
In tale direzione, il problema, innanzitutto, finisce col riguardare la forma-
zione universitaria, assolutamente carente nell’approfondimento di queste
tematiche. 
I C.d.L. di Scienze motorie sono per la gran parte curvati verso gli am-

biti bio-medici e tecnico-addestrativi, rendendo spesso marginali i signifi-
cati psico-pedagogici delle attività proposte. Il risultato è quello di prepa-
rare tecnici del movimento umano, ma non esperti educatori attraverso la
pratica di attività motorie e sportive. Fatto, se possibile ancora più grave,
gli stessi C.d.L. di formazione degli insegnanti a tutti i livelli affrontano
quasi sempre la questione Scienze motorie in relativamente pochi cfu, fi-
nalizzati al conseguimento di obiettivi formativi intrinseci alle attività mo-
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torio-sportive, andandosi a presentare e declinare esclusivamente capacità,
abilità e competenze specifiche. Poco dei rilevanti significati educativi,
quasi nulla sui temi della co-disciplinarietà a partire dalla didattica delle
attività motorie. Fin quando la formazione dei formatori evidenzierà que-
sti gravi limiti, nulla è destinato a cambiare nelle comunità di pratica, dalla
scuola agli enti di promozione motorio-sportiva, lasciando l’educazione
del corpo e del movimento esclusivamente agli ambiti salutistici e di be-
nessere, tecnico-prestazionali, di tempo libero, tutti obiettivi importanti,
ma assolutamente insufficienti. La scuola, in particolare, dovrebbe defini-
tivamente appropriarsi di queste nuove evidenze scientifiche, superando
gli orientamenti ancora largamente diffusi di chi, invece, ritiene la così
detta “ginnastica” marginale o superflua, da limitare a poche ore da inse-
rire nella programmazione settimanale. 
L’Educazione motoria e sportiva facilita, accresce e valorizza le oppor-

tunità di fare esperienza, di entrare in relazione e di comunicare con gli al-
tri, di esprimere se stessi con diversi linguaggi, oltre che rappresentare un
“nodo” strumentale dei contesti di apprendimento. 
Secondo Arnold (2002), l’Educazione Motoria deve riconoscere “il cor-

po ed il movimento come forme dell’essere persona che si intrecciano con
quelle linguistico narrative e paradigmatiche, e debbono essere trattate co-
me forme culturali al pari delle altre”.
L’educazione del corpo e del movimento si rivolge ad una delle espres-

sioni dell’“essere persona”, importante quanto altre dimensioni che espri-
mono l’unicità umana, superandosi, pertanto, il tradizionale concetto di
“educazione fisica”, troppo legata ad una concezione meramente salutista,
in cui il corpo (fisico) ha un ruolo strumentale rispetto alla prestazione
motoria. 
Per quanto mi riguarda, le conclusioni di Arnold, al pari dei quadri teo-

rici descritti, fotografano al meglio il percorso evolutivo del concetto di
educazione motoria e sportiva e, seppur datate, aprono scenari pedagogici
di ricerca ampi, che investono le finalità educative e della formazione, la
physical literacy, la capacitazione motoria e la sport-pedagogy, la didattica
delle attività motorie e la loro valutazione, la co-disciplinarietà e la “scuola
in movimento”, la corporeità e il benessere- psico-fisico, solo per citarne
alcuni.
A questo punto, ragioni di tempo mi impediscono ulteriori ragiona-

menti sulle “prospettive di cambiamento” nel contesto dell’educazione
motoria e sportiva. Rimane aperto il confronto su quale possa essere la di-
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rezione più valida, ma certamente quello che non si può discutere è l’esi-
genza inderogabile di un profondo cambiamento a tutti i livelli.
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cambiamento
Monica Guerra e Michela Schenetti 

113 Relazioni educative nelle comunità mamma-bambino
Agnese Infantino

119 L‘anziano in famiglia. Tra interferenze e alleanze
Manuela Ladogana

125 Differenze esperienziali nell’adozione internazionale. L’approccio intercultu-
rale dal riconoscimento alla valorizzazione
Stefania Lorenzini 

131 Quale curricolo formativo per le educatrici e gli educatori dei nidi d’infan-
zia? Ipotesi e questioni aperte
Elena Mignosi

139 I gemelli come sfida educativa: un approccio pedagogico
Monica Parricchi 

145 Il “Progetto Genitori”: l’università incontra la famiglia
Nicoletta Rosati



153 Il bambino “adorato”. Come ripensare l’educazione familiare
Maria Vinciguerra 

159 La continuità orizzontale zero sei: ripensare il coinvolgimento dei genitori
nei servizi educativi
Francesca Linda Zaninelli 

165 Progettare interventi di sostegno con e per genitori divorziati 
Paola Zini 

Gruppo di lavoro 3
Le diverse forme della differenza, tra cultura, religione e etnia

__________________________________________

173 Introduzione
Giuseppe Mari 

175 Introduzione
Agostino Portera 

Interventi
177 Minori stranieri non accompagnati: una ricerca-azione per un modello di

presa in carico competente 
Luca Agostinetto

185 Le sfide interculturali per la comprensione delle differenze: il superamento
degli impliciti 
Alessio Annino 

193 Educazione interculturale e forme della differenza
Francesco Bossio

199 La religiosità tra “scontro delle Civiltà” e “viaggio dei Magi”
Michele Caputo e Giorgia Pinelli

205 Saper fare la differenza per ricercare pratiche d’incontro tra Verona e N’Dem 
Rosanna Cima 

211 Donne migranti e formazione alla cittadinanza attiva: nuove sfide educative
in prospettiva post-coloniale e di genere
Tiziana Chiappelli  

219 Questioni emergenti e possibili nuove piste nell’educazione alla religiosità
Paola Dal Toso 

225 Voci narranti tra i banchi di scuola: storie ed esperienze formative delle se-
conde generazioni
Francesca Dello Preite 

231 Difformità plurali: linguaggi, interpretazioni e significati. Il progetto TI-
CASS
Rosita Deluigi 



237 Uno sguardo nuovo al fenomeno e all’esperienza religiosa, a partire dall’opera
di Romano Guardini
Carlo Mario Fedeli

243 Religious diversities and cultural contexts: un progetto sperimentale nelle
scuole di Puglia
Alberto Fornasari

249 Educare nel pluralismo religioso attraverso le molteplici vie del dialogo
Silvia Guetta

259 Rigenerazione personale e sociale nei laboratori con donne migranti
Marisa Musaio 

265 Pedagogia della differenza nella mediazione corporea
Alba Giovanna Anna Naccari 

271 Contesti multiculturali: ecomigranti tra cultura, religione e etnia 
Rosella Persi  

277 I minori stranieri non accompagnati: una nuova sfida educativa 
Fabrizio Pizzi 

283 Educazione religiosa e competenze sociali e civiche
Andrea Porcarelli

289 La differenza tra i sessi e la “reciprocità non-scambievole” tra uomo e donna
Rosa Grazia Romano 

295 Pluralismo, convivenza umana, pedagogia del religioso
Pierpaolo Triani

Gruppo di lavoro 4
La formazione degli insegnanti primari e secondari

__________________________________________

303 Introduzione
Elisabetta Nigris

311 Introduzione
Loredana Perla 

Interventi
315 Formazione e ricerca educativa per una professionalità insegnante

Guido Benvenuto
321 Piano nazionale per l’educazione alla sostenibilità. Un’interpretazione peda-

gogica
Cristina Birbes

327 Formare gli insegnanti, costruire solidarietà. Profili epistemologici
Sara Bornatici

333 I settori M-EDF nella formazione degli insegnanti primari
Francesco Casolo e Mario Lipoma 



339 Formazione dell’insegnante della scuola primaria e didattica delle attività
motorie
Dario Colella 

345 La politicizzazione dell’Associazione magistrale “Nicolò Tommaseo” durante
la presidenza Micheli (1911-1919)
Andrea Dessardo 

351 Problematiche pedagogiche nella formazione degli insegnanti di educazione
fisica oggi: tra pedagogia critica e nuove sfide
Emanuele Isidori 

357 Formare all’imprevisto: una sfida per la professionalizzazione degli inse-
gnanti
Patrizia Magnoler

363 Un approccio metodologico misto per promuovere lo sviluppo professionale
degli insegnanti
Antonio Marzano e Rosa Vegliante

373 Verso un modello di formazione del tutor di tirocinio. Un percorso di ricer-
ca-formazione a statuto collaborativo con il gruppo dei tutor
Stefania Massaro 

379 L’identità professionale del docente: quali dilemmi da affrontare ancora?
Paolina Mulè

385 Quale valutazione nelle credenze, negli atteggiamenti e nelle percezioni dei
futuri insegnanti di scuola dell’infanzia e di scuola primaria
Antonella Nuzzaci

395 #boysineducation: per una professionalità docente non solo al femminile 
Elena Pacetti 

401 Valorizzazione del merito e sviluppo professionale del docente
Viviana Vinci

Gruppo di lavoro 5
Precarietà, giovani, orientamento e lavoro

__________________________________________

411 Introduzione
Giuditta Alessandrini 

Interventi
415 I giovani di Lampedusa. Un progetto di Orientamento Autobiografico

Caterina Benelli 
421 Alternanza scuola-lavoro: gli studenti e il processo decisionale

Giuseppa Cappuccio 
429 I benefici del sistema duale

Andrea Cegolon 



437 Le motivazioni e gli ostacoli alla professione di Personal Trainer per le don-
ne
Ferdinando Cereda

443 Industry 4.0 e la trasformazione capacitativa del lavoro 
Massimiliano Costa

449 Orientare all’università: tra ricerca, formazione e counseling
Antonia Cunti  

455 Adolescenti dis-integrati: conflitti e contraddizioni dei processi di integrazio-
ne
Paola D’Ignazi

461 Per pensare altrimenti lo shock educativo del lavoro “diasporico”
Daniela Dato

467 Orientare alla scelta post-diploma con la metodologia “SeCo”
Alessandro Di Vita

473 Transitare dall’adolescenza all’età adulta: il contributo pedagogico per pro-
muovere la salute mentale nei giovani
Maria Benedetta Gambacorti-Passerini 

479 Il dottorato di ricerca tra sviluppo dell’identità professionale e employability
Cristina Lisimberti 

485 Orientamento scolastico, formativo e professionale di giovani immigrati: pro-
posta di un modello teorico-operativo 
Massimo Margottini e Concetta La Rocca 

491 Soft skills e occupabilità giovanile 
Claudio Melacarne, Carlo Orefice

499 L’alternanza scuola-lavoro interpella l’università: Ricerca, Formazione e ter-
za Missione
Katia Montalbetti 

505 Il ruolo della pedagogia nell’attuale mercato del lavoro: verso la costruzione
del sé professionale
Manuela Palma

511 Povertà educativa tra Buona scuola e Scuola cattiva. Ricostruzione del senso
pedagogico, oltre l’emergenza dispersione
Alessandro Tolomelli 

517 ONU Sustainable Development Goals, giovani generativi, formazione al la-
voro
Alessandra Vischi 



Gruppo di lavoro 6
Internazionalizzazione della ricerca e educazione comparata

__________________________________________

525 Introduzione
Ignazio Volpicelli

Interventi
529 L’emergenza democratica nelle società contemporanee: possibili proposte a

partire dagli studi storico-comparativi
Carla Callegari 

535 Tradurre concetti. L’educazione comparata e la filosofia italiana
Carlo Cappa

541 Identità politica e cittadinanza dei giovani italiani nuovi europei
Sandra Chistolini e Emilio Lastrucci

547 Buona e cattiva comparazione
Claudio Crivellari

553 Transfer discorsivi: note su recenti ricezioni dell’opera di Ivan Illich
Angelo Gaudio  

559 Studi comparativi in educazione: comparazione e didattica
Vanna Gherardi

567 L’educazione comparata oggi. Individuazione di possibili linee direttrici per
descrivere un settore frammentato
Anselmo Roberto Paolone

573 La formazione in servizio degli insegnanti in Italia: quali spazi per sensibi-
lizzare alle questioni di genere? Suggestioni dalla ricerca comparativa
Carla Roverselli

581 I bisogni formativi interculturali degli educatori nei servizi toscani per l’in-
fanzia: i risultati di una ricerca internazionale
Clara Silva 

595 VoiceS, un progetto europeo sulla figura del docente 
Lilia Teruggi e Franca Zuccoli



Gruppo di lavoro 7
Intenzionalità, cultura e conoscenza in pedagogia

__________________________________________

603 Introduzione
Riccardo Pagano

Interventi
605 Sulla soglia. La progettazione integrata scuola territorio per la promozione

della salute e di stili di vita attivi: esperienze di formazione
Antonio Borgogni

611 Dal senso morale alla consapevolezza morale. Quale ruolo per l’educazione? 
Amelia Broccoli 

617 Il vento nelle vele: una metafora pedagogica oltre le onde della complessità
Maria Chiara Castaldi

623 Diversità in classe: una scelta politica ed educativa 
Anna Granata

629 La parola e l’incontro
Luca Odini

635 La professionalità riflessiva di fronte alle trasformazioni educative contem-
poranee
Francesca Oggionni  

641 Società complessa e didattica dei sentimenti. Verso un nuovo umanesimo pe-
dagogico
Simona Perfetti 

647 Verso una strategia nazionale contro l’analfabetismo economico e finanziario
in Italia
Luca Refrigeri  

655 L’intenzionalità come “originaria” esperienza educativa. Processo formativo
e soggettività critica
Adriana Schiedi

661 Per una pedagogia dell’ascolto
Claudia Spina 



Gruppo di lavoro 8
Educazione ed esperienza affettiva

__________________________________________

669 Introduzione
Laura Clarizia

673 Introduzione
Maurizio Fabbri

Interventi
677 Emergenze adolescenziali: verso una scuola affettivamente orientata

Marinella Attinà 
683 Il parent involvement tra implicazioni affettive e realizzazione formativa

Elsa Maria Bruni 
689 Didattica delle emozioni: educazione ed affettività nei processi di apprendi-

mento
Maria Buccolo 

695 Insegnare e imparare richiede “coraggio”
Micaela Castiglioni 

701 La struttura della persona, le emozioni e l’educazione del sentire: prospettive
fenomenologiche
Giuseppina D’Addelfio 

707 Il progetto DREAM. Una ricerca internazionale sulla dimensione affettiva
nell’educazione dell’infanzia
Enrica Freschi

715 Adolescenti digitali e affettività 
Tiziana Iaquinta 

721 La teoria delle emozioni tra educazione ed esperienza affettiva
Maria Grazia Lombardi 

725 Aver cura delle emozioni in educazione
Giuseppina Manca  

733 Educazione come riguardo
Emanuela Mancino

739 Intersezioni pedagogiche ed educative tra dinamicità ed empatia
Emiliana Mannese 

745 Atmopedagogia: la forza educativa dell’intangibile al nido
Paola Martino 

751 Esperienza affettiva ed esperienza socio-politica. Nessi e implicazioni educa-
tive
Anna Maria Passaseo  

759 L’affettività: risorsa per l’educazione e la formazione umana
Fabiana Quatrano



769 Tra desideri e paure. Il ruolo delle rappresentazioni implicite nella costruzio-
ne della professionalità docente
Valeria Rossini  

775 Le misurazioni autodescrittive delle emozioni: considerazioni pedagogiche
Alessandro Versace  

781 La scrittura riflessiva per apprendere dall’esperienza emotiva del tirocinio in
hospice: uno studio di caso
Lucia Zannini  

Gruppo di lavoro 9
Genere e educazione. Tra storia e letteratura per l’infanzia

__________________________________________

791 Introduzione
Emma Beseghi e Carmela Covato

Interventi
795 Il femminile letterario tra sventura, fiaba ed Assoluto. Orizzonti narrativi e

formativi
Leonardo Acone

803 Bambine in educazione nella letteratura per l’infanzia contemporanea. Il ca-
so di Mina
Susanna Barsotti

809 Un’emergenza sempre attuale: le gabbie di genere e la segregazione formati-
va
Irene Biemmi e Silvia Leonelli

817 Cronache di amori e di trasgressioni. L’educazione sentimentale borghese fra
prescrizioni e storie di vita 
Francesca Borruso 

823 Le emergenze educative nel passato: la salute dell’infanzia fra disattenzione
e cura educativa
Vittoria Bosna 

831 L’Italia al maschile di Giovanni Arpino, scrittore per ragazzi e ragazze
Lorenzo Cantatore

837 Voci migranti tra genere, storia e memoria
Maura Di Giacinto 

843 Nuove bambine di carta e lettrici reali nella pubblicistica per l’infanzia di
primo Novecento
Sabrina Fava

851 I ruoli di genere nei reading schemes inglesi. Spunti pedagogici da un dibat-
tito degli anni Settanta
Ilaria Filograsso 



857 Che genere di discipline? Riflessioni da una ricerca sui sussidiari per la scuola
primaria
Valentina Guerrini

865 “Povere figlie abbandonate da parenti e dalla fortuna”. Approccio storico alla
detenzione femminile in Italia, tra Seicento e Ottocento: una ricerca in cor-
so
Stefano Lentini

871 Metamorfosi delle relazioni familiari tra Otto e Novecento. Madri e figlie tra
permanenze e trasformazioni
Chiara Meta

879 Les responsabilités de la femme dans le vie sociale. Angela Zucconi per il
Consiglio della Cooperazione culturale nel 1968
Silvia Nanni 

885 I due volti di Eva: l’educazione al femminile nella filmografia italiana degli
anni Cinquanta
Livia Romano 

891 Il disagio di insegnare e le rappresentazioni del maestro negli attuali romanzi
per ragazzi/e
Gabriella Seveso

897 A scuola da Madam. L’educazione delle donzelle siciliane di “gentile condi-
zione” prima dell’unità d’Italia (1830-1860)
Caterina Sindoni

Gruppo di lavoro 10
Scuola, cultura e modelli di ricerca

__________________________________________

907 Introduzione  
Pietro Lucisano

911 Introduzione  
Achille Notti

Interventi
915 Un programma per lo sviluppo di capacità di progettazione e valutazione in

insegnanti in formazione per la scuola primaria e dell’infanzia
Francesca Anello

923 Il ruolo delle arti espressive e performative nel progetto Laboratorio Educati-
vo Territoriale a contrasto della dispersione scolastica
Francesca Antonacci

929 Affidabilità delle rubriche per la valutazione e certificazione delle competen-
ze: triangolazione dei risultati in un percorso di ricerca-formazione con gli
insegnanti
Davide Capperucci



937 Scuola, prove Invalsi e culture della valutazione
Cristiano Corsini

943 Un ‘modello’ per lo sviluppo delle competenze
Silvia Fioretti

949 La sfida dell’educazione e della didattica nella generazione dei post-millen-
nials
Maria Luisa Iavarone

957 Formazione in servizio sulle competenze progettuali e valutative degli
insegnanti: una ricerca esplorativa 
Leonarda Longo

965 Insegnanti in Formazione in università. Un’esperienza di innovazione di-
dattica
Daniela Maccario

971 La ricerca qualitativa per l’apprendimento trasformativo e l’innovazione
Maria-Chiara Michelini

979 Progettare piani di miglioramento nei sistemi d’istruzione: tra fragilità me-
todologiche e risultati rendicontabili
Daniela Robasto

987 Praticare il peer mentoring all’università: il modello dei Corsi di laurea pe-
dagogici de “La Sapienza”
Giordana Szpunar e Patrizia Sposetti

Gruppo di lavoro 11
Didattica, apprendimento e nuove tecnologie

__________________________________________

997 Introduzione
Paolo Maria Ferri

Interventi
1001 Curricolo verticale di educazione al rispetto delle differenze di genere. La

quesitone ‘interdisciplinare’
Laura Sara Agrati 

1007 Compiti per casa, creatività e ben-essere: percezioni di studenti, insegnanti e
genitori su una pratica controversa
Debora Aquario e Elisabetta Ghedin 

1015 Prassi teatrale e didattica inclusiva: una prospettiva di intervento formativo
Giuseppa Compagno

1021 La formazione didattica dei docenti di matematica. Riflessioni da un’espe-
rienza
Manuela Fabbri 



1027 Didattiche attive, tecnologie digitali e peer instruction all’Università
Luca Ferrari 

1033 Monitorare l’apprendimento durante le esperienze di tirocinio. Lo studio pi-
lota di Reflective Learning Journal Survey
Mario Giampaolo

1041 Didattica scolastica e ambienti digitali per l’apprendimento 
Chiara Panciroli

1049 Progettazione e realizzazione di corsi MOOC per lo sviluppo delle compe-
tenze trasversali degli educatori
Antonella Poce e Francesco Agrusti  

1057 Ragionamento informale e struttura del curricolo: la rilevanza della didatti-
ca orientata al pensiero critico
Paolo Sorzio

Gruppo di lavoro 12
Per una nuova formazione degli insegnanti di sostegno
__________________________________________

1065 Introduzione
Luigi d’Alonzo

1067 Introduzione
Giuseppe Elia

Interventi
1069 Costruire il profilo dell’insegnante inclusivo: la formazione in servizio me-

diata da esperienze di ricerca-azione con l’Index for Inclusion
Fabio Bocci

1083 Il profilo inclusivo del docente universitario. Un progetto di ricerca sulla pra-
tica della scrittura negli studenti
Alessia Cinotti e Roberta Caldin

1089 Le strategie didattiche come mezzo per l’inclusione
Donatella Fantozzi  

1097 L’insegnante di sostegno: una riflessione sulle capacità relazionali
Tommaso Fratini

1103 La formazione dell’insegnante di sostegno e i conflitti sociali: dall’integrazio-
ne all’inclusione
Maria Antonella Galanti

1109 L’insegnante di sostegno. Prospettive pedagogiche e processi inclusivi 
Simona Gatto 

1115 Non così fragili: dalla riflessione alla condivisione di esperienze nella costru-
zione di una scuola inclusiva. Il contributo del percorso “BXProgetti”
Silvia Maggiolini



1123 Per una formazione oltre l’informazione: riflessioni a partire da una ricerca
sulla percezione dell’inclusione scolastica
Moira Sannipoli

1131 Valutare la formazione dell’insegnante specializzato
Tamara Zappaterra

1137 Contesti educativi multiculturali ed eterogenei e insegnanti: uno sguardo
d’insieme
Luisa Zinant
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