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Siamo lieti di presentarvi il nuovo numero della nostra 
rivista scientifica dedicata alle scienze dell’educazione 
e della formazione. In questo numero, esploreremo 
un ampio spettro di tematiche che abbracciano l’es-
senza stessa dell’educazione e le sue molteplici sfac-
cettature nel mondo contemporaneo. In particolare, 
vi sono alcune delle sfide esistenziali che richiedono 
una riflessione e un’azione nel campo dell’educa-
zione, come il ruolo della paternità, l’innovazione tec-
nologica, l’inclusione sociale, la transizione ecologica 
e la globalizzazione. 

Per tale motivo, il tema centrale che unisce gli ar-
ticoli di questa edizione è l’idea di “abitare il mondo”. 
L’educazione non è più confinata alle aule scolastiche, 
ma si estende oltre i confini tradizionali, coinvol-
gendo l’intero ambiente in cui viviamo. Esamineremo 
come la qualità della vita sia profondamente intrec-
ciata con l’educazione e come questa interazione 
possa contribuire a trasformare la nostra società. 
Come sosteneva Hannah Arendt: 

 
«Nell’educazione si decide anche se noi 
amiamo tanto i nostri figli da non estromet-
terli dal nostro mondo lasciandoli in balia di 

sé stessi, se li amiamo tanto da non strappar-
gli di mano la loro occasione d’intraprendere 
qualcosa di nuovo, qualcosa d’imprevedibile 
per noi: e prepararli invece al compito di rin-
novare un mondo che sarà comune a tutti» 
(Arendt, 2001, p. 244). 

 
Ci sembra che questa citazione racchiuda il signi-

ficato profondo dell’educazione come forza trasfor-
mativa nella società: Arendt sosteneva che 
l’educazione va oltre la semplice trasmissione di co-
noscenze e competenze; è un processo che modella 
il nostro rapporto con il mondo e il nostro ruolo in 
esso. L’educazione ci offre l’opportunità di impe-
gnarci in modo critico con ciò che ci circonda, com-
prendere questioni complesse e sviluppare un senso 
di responsabilità morale e civica. La decisione di assu-
mersi la responsabilità del mondo richiede perciò un 
amore autentico e una preoccupazione nei suoi con-
fronti. Questo amore non è un sentimento passivo, 
ma un impegno attivo per affrontare le sfide e i pro-
blemi che ci troviamo di fronte. L’educazione svolge 
un ruolo cruciale nel coltivare questo amore, nu-
trendo una profonda comprensione dell’interconnes-
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sione delle nostre vite e del mondo che ci circonda. 
Incoraggiando il pensiero critico, il dialogo e l’esplo-
razione di prospettive diverse, l’educazione dota gli 
individui degli strumenti necessari per diventare par-
tecipanti attivi nella definizione del mondo. Ci forni-
sce le conoscenze, le competenze e i valori necessari 
per affrontare questioni pressanti come l’inegua-
glianza sociale, la sostenibilità ambientale e i conflitti 
globali. Per questo l’educazione richiede un passaggio 
da un focus ristretto sull’ottenimento di risultati indi-
viduali a una visione più ampia che comprenda il be-
nessere dell’intero mondo: si tratta di riconoscere la 
nostra umanità condivisa e la responsabilità collettiva 
che abbiamo l’uno verso l’altro e verso il pianeta. 
L’educazione ha il potenziale per infondere empatia, 
compassione e un senso di giustizia, fornendo alle 
persone gli strumenti necessari per contribuire in 
modo positivo alla società e lavorare verso un futuro 
più inclusivo e sostenibile. 

Un altro aspetto fondamentale che esploreremo è 
la “semiosi”, ossia il processo di produzione e inter-
pretazione dei segni e dei significati nel contesto edu-
cativo. Attraverso una riflessione critica sulla semiosi, 
cercheremo di comprendere come i simboli, le rap-
presentazioni e i linguaggi influenzino il processo di 
apprendimento e insegnamento. Attraverso una rifles-
sione critica sulla semiosi, possiamo approfondire la 
comprensione di come i segni e i significati vengono 
costruiti e negoziati nel contesto educativo, come 
pure esplorare come i simboli, le rappresentazioni e i 
linguaggi influenzino la nostra percezione, la nostra 
comprensione delle dinamiche culturali e sociali e la 
nostra interazione con il mondo circostante. Sotto 
questo punto di vista, i contributi presenti forniscono 
spunti interessanti per sviluppare pratiche pedagogi-
che più efficaci e sollevano domande sul ruolo dei 
segni nella comunicazione e nell’apprendimento, 
sulla diversità dei modi di interpretare i significati, 
sull’inclusione di diverse prospettive culturali nella di-
dattica e delle sue interazioni col mondo circostante. 

A seguire, esploreremo le “trasformazioni” che ca-
ratterizzano il campo dell’educazione. In un mondo in 
costante evoluzione, è fondamentale adattarsi e inno-
vare. Le trasformazioni educative rappresentano, in 
particolare, cambiamenti significativi e profondi che si 
verificano nel modo in cui viene concepita, organiz-
zata e praticata l’educazione. Queste trasformazioni ri-
flettono la necessità di adattarsi ai nuovi contesti 
sociali, culturali, economici e tecnologici, nonché di 
affrontare le sfide emergenti che influenzano il pro-
cesso educativo. Nello specifico di questo numero, si 
riflette sulle metamorfosi dei giovani lettori, come 
pure sulla ricerca cooperativa e partecipativa, come 
fattori trasformativo determinante per fornire una vi-
sione proattiva di un futuro educativo sostenibile. 

Un segmento cruciale dell’educazione è l’“alta for-
mazione”. Ci concentreremo su come la formazione 
avanzata e specializzata contribuisca a sviluppare le 
competenze necessarie per affrontare le sfide com-
plesse del mondo contemporaneo: in un contesto in 
continua evoluzione, in cui le richieste e le esigenze 
sono sempre più complesse, l’alta formazione gioca 
un ruolo fondamentale nel preparare gli individui a 
essere professionisti altamente qualificati e adattabili. 
Attraverso i contributi presentati esploreremo alcune 
esperienze-modello di alta formazione e considere-

remo il loro impatto sulla pratica educativa. 
Altre sezioni sono dedicate alle dinamiche e ai 

problemi dell’apprendimento e dell’insegnamento, 
ovvero dei pilastri fondamentali dell’educazione, 
tanto sul piano contemporaneo, quanto con uno 
sguardo storico, nella convinzione che, proprio ana-
lizzando il passato, siamo in grado di acquisire una 
prospettiva critica e contestualizzata sulle attuali teo-
rie e pratiche dell’educazione. Anche questo spazio 
offre un’opportunità preziosa per esplorare e discu-
tere le sfide, le tendenze e le innovazioni legate alla 
teoresi e alla pratica educativa. Approfondiremo al-
cune diverse modalità di apprendimento, inclusi ap-
procci innovativi e tecnologie digitali, e esamineremo 
le strategie efficaci di insegnamento che favoriscono 
la partecipazione attiva degli studenti e la loro cre-
scita. La “corporeità” gioca un ruolo significativo nel-
l’esperienza educativa. Analizzeremo come 
l’incorporazione del movimento, dell’espressione ar-
tistica e delle pratiche corporee possa arricchire l’ap-
prendimento e promuovere il benessere degli 
individui. 

Presentiamo pertanto queste sezioni della rivista 
come una piattaforma per esplorare le sfide, le ten-
denze e le innovazioni nel campo dell’apprendimento 
e dell’insegnamento, come un punto focale per af-
frontare in modo critico e approfondito le questioni 
chiave che influenzano l’efficacia dell’educazione. Si 
tratta di uno spazio utile come punto di riferimento 
per ricercatori e educatori, ai quali fornisce idee, ispi-
razioni e risorse per migliorare la pratica e contribuire 
all’evoluzione dell’educazione nel contesto attuale. 

Siamo entusiasti di condividere con voi queste 
preziose riflessioni e ricerche nel campo delle scienze 
dell’educazione. Ci auguriamo che questo numero vi 
ispiri, sollevi domande e stimoli nuove prospettive 
sulla nostra missione comune: promuovere un’edu-
cazione di qualità che possa plasmare il nostro mondo 
in modi significativi. Come osservava Umberto Mar-
giotta: 

 
«Se l’educazione si dà ormai, nella epifania 
della mutazione antropologica odierna, non 
come complemento della vita, ma piuttosto 
con il formarsi della vita stessa, insomma 
come sua struttura originaria, allora accom-
pagnare l’educazione nel suo divenire 
umano, troppo umano, significa cogliere le 
forme originarie del darsi dell’educazione, 
ovvero declinarne l’intreccio coevolutivo 
delle dimensioni fondamentali della vita 
stessa» (Margiotta, 2017, p. 13). 
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The article explores the categories of sustainable development and on the environment, present in four 
school textbooks, published between 2015 and 2022 and inspired by the 2030 Agenda, which have a great 
national diffusion in teaching geography. The analysis, which follows Michel Foucault’s theory of discourse, 
highlights a compartmentalized language that delimits the idea of the Earth, corroborating an anthropocen-
tric domination concern. This basic reasoning implicitly pushes to value the need for human performances 
whether it involves the environmental protection or the productivism. The suppression of the Earth’s po-
tential as “otherness” and the enhancement of the fully performing human subject can open up favourably 
to the functionalist-entrepreneurial domain of learning and strongly attenuate the ethical-relational educa-
tional development on which the democratic life is based.  
 
L’articolo esplora le categorie di sviluppo sostenibile e ambiente, presenti in quattro manuali scolastici, che, 
pubblicati tra il 2015 e il 2022 e ispirati all’Agenda 2030, hanno grande diffusione nazionale per l’insegnamento 
della geografia. L’analisi, che segue la teoria del discorso di Michel Foucault, evidenzia un linguaggio com-
partimentalizzato che delimita l’idea di Terra, corroborando una preoccupazione di dominio di tipo antro-
pocentrica. Questa logica spinge implicitamente a valorizzare la necessità di performance umane sia che si 
tratti di tutela ambientale che di produttivismo. La soppressione delle potenzialità della Terra come “alterità” 
e la valorizzazione del soggetto umano tutto performante possono aprirsi favorevolmente al dominio fun-
zionalistico-imprenditoriale dell’apprendimento, viceversa attenuano fortemente lo sviluppo educativo di 
tipo etico-relazionale su cui si fonda la vita democratica.  
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1. Introduzione 
 

Le istituzioni internazionali promuovono il linguaggio 
ecologico, onnipresente nei pensieri e pratiche della 
vita quotidiana, nei media e nella ricerca. Il concetto 
di sostenibilità, coniato alla fine degli anni Ottanta del 
XX secolo (Redclift, 1987), è una delle colonne portanti 
del discorso green ed è ormai imprescindibile per 
pensare al futuro sviluppo globale. Per questo ha im-
mensa fortuna l’espressione di sviluppo sostenibile. 
Lo testimonia L’Agenda 2030. Il documento, sotto-
scritto il 25 settembre 2015 dai governi dei 193 Paesi 
membri dell’ONU, è il programma più ambizioso a li-
vello mondiale dell’alleanza tra sostenibilità e svi-
luppo, con 17 obiettivi generali (Sustainable 
Development Goals) e 169 traguardi, che i paesi inten-
dono raggiungere entro il 2030 per garantire la soprav-
vivenza e il benessere dei popoli sulla Terra (United 
Nations, 2022). Anche l’OCSE (OECD, 2016) e l’UE 
(2019) hanno assunto la centralità dello sviluppo so-
stenibile, richiamando esplicitamente l’agenda del-
l’ONU (European Commission, 2019).  

In linea con questi riferimenti internazionali la po-
litica nazionale ha promosso numerosi provvedi-
menti, di cui quello sistematico del Piano nazionale di 
ripresa e resilienza e transizione ecologica (Governo 
Italiano, 2021).  

Le agende governative internazionali e nazionali 
ripongono un ruolo strategico all’educazione per for-
mare una cittadinanza futura ispirata alla sostenibilità 
e la scuola, in quanto istituzione di trasformazione so-
ciale, è collocata al centro di questi progetti. Questa 
direzione della politica è accompagnata da un filone 
di ricerca, già consistente, che individua nella forma-
zione degli insegnanti la chiave di volta per l’educa-
zione sostenibile (Green et al., 2016; Collazo-Expósito 
& Geli De Ciurana, 2022).  

Tuttavia, la logica di questo ragionamento deve 
fare i conti con la complessità del nesso educazione-
sostenibilità.  

Da una parte c’è bisogno di mantenere sempre 
alta la coscienza epistemologica e certamente non 
giova l’urgenza con la quale sono posti i problemi am-
bientali (catastrofi, sconvolgimenti climatici, esauri-
mento delle risorse, ecc.). Detto con parole diverse, 
bisogna sempre interrogare quali idee di fondo co-
struiscono il significato di sostenibilità e quindi porlo 
in relazione all’idea di natura, di uomo, di diritti e di 
società.  

Dall’altra parte non bisogna ignorare che il lin-
guaggio dell’educazione si forma nell’intreccio dina-
mico tra teorie, attori, media, organizzazioni e 
pratiche. Infatti, non funziona come un trasferimento 
materiale: la sostenibilità-oggetto, forgiato nelle isti-
tuzioni, verrebbe trasferito dagli esperti agli inse-
gnanti, che a loro volta lo porterebbero agli alunni. 
Una parte centrale di questa complessità tra inse-
gnanti, educandi, idee e prassi è rappresentata dal lin-
guaggio del libro di testo, non solo medium per 
eccellenza nell’educazione moderna, ma tuttora 
grande potenziale strutturante che si interpone tra 
contenuti e orientamento delle norme curricolari uf-
ficiali. Il libro di testo è tecnologia estremamente vin-
colante nel lavoro quotidiano degli insegnanti e un 
dispositivo che interagisce con le attese e i mandati 
della società.  

Attraverso la prospettiva della teoria del discorso, 
ispirata all’idea performativa di linguaggio di Michel 
Foucault, il lavoro intende esplorare la rappresenta-
zione della Terra che emerge in principi incentrati 
sullo sviluppo sostenibile, espressi in quattro libri di 
testo di geografia della scuola secondaria di primo 
grado, pubblicati per le importanti case editrici Zani-
chelli e Rizzoli-Fabbri tra il 2015 e il 2022 (Tondelli, 
2015; 2020; Iarrera & Pilotti, 2021; Biggio, 2022).  

La geografia, la cui parola deriva dalla lingua greca 
γεωγραφία (composta da  cioè “terra” e da -γραϕία ossia 
“descrizione”) e poi dal latino geographĭa, campo sto-
ricamente centrato sulla scrittura e rappresentazione 
esplicita della Terra, è disciplina di ricerca e d’insegna-
mento particolarmente esplicita per esplorare l’at-
tuale linguaggio ecologico nella scuola.  

I manuali presi in considerazione hanno articolato 
il discorso sulla Terra dichiaratamente sulla base dei 
17 Obiettivi per lo Sviluppo dell’Agenda 2030 (Ton-
delli, 2020; Iarrera & Pilotti, 2021; Biggio, 2022).  

Queste mete si articolano su un insieme di que-
stioni importanti tra cui: la lotta alla povertà, l’elimi-
nazione della fame e il contrasto al cambiamento 
climatico. L’agenda sottolinea la strategia di tipo glo-
bale: nessun individuo o paese deve essere escluso, 
così come nessun aspetto disciplinare (United Na-
tions, 2022).  

La lettura dei testi è stata sistematica, ma l’analisi 
si concentra su questo aspetto di complessità auspi-
cato dall’Agenda 2030. Lo studio non intende mettere 
in discussione né onestà intellettuale né ricchezza, ac-
curatezza e leggibilità delle rappresentazioni della re-
altà. I testi approfondiscono numerosissimi fenomeni, 
fatti e temi geografici, molti dei quali altamente com-
plessi, con grande chiarezza ed intensità educativa. 
Viceversa, il lavoro sottopone a critica le logiche sto-
rico-linguistiche generatrici e strutturanti il modello 
di fondo della conoscenza sociale, che può anche tra-
scendere le intenzioni degli specifici autori. 

Quali qualità epistemologiche emergono dalla let-
tura di questi libri di testo di grande diffusione nazio-
nale? Sulla Natura esprimono caratteri paradigmatici 
aperti e dialettici a un orientamento educativo trasfor-
mativo? E di che tipo: solidale oppure concorrenziale, 
olistico o funzionalistico economico?  

 
 

2. Trasformazione e linguaggio 
 

Gli Obiettivi di sviluppo sostenibile dell’ONU incor-
porano un’ampia ed eterogenea gamma di aree te-
matiche (ecologiche, educative, produttive, tecnolo-
giche, sociali), che dovrebbe orientare le comunità 
internazionali nei prossimi anni. Non mancano criti-
che sulla possibilità di conciliare dimensioni e obiettivi 
così numerosi e diversi, se non opposti, come, ad 
esempio, tra la crescita di produzione e la sostenibilità 
(French & Kotzé, 2018). Proprio per questo un’agenda 
multilivello, che auspica una grande trasformazione 
della società, è impensabile senza una forma di para-
digma che approfondisca relazioni di fondo tra diverse 
pratiche governative, azioni di vita, obiettivi e disci-
pline del sapere.  

In campo educativo anche le attuali Indicazioni 
Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e 
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dell’obbligo, promulgate nel 2012, aprono la stessa 
questione epistemologica delle relazioni tra più livelli 
di conoscenze e pratiche. Nel documento, in partico-
lare, la proposta centrale della cittadinanza planetaria, 
accanto a quella personalistica e delle competenze, 
attiva impegni necessariamente multidimensionali. 
Questa esplicita indicazione cosmopolita è coerente 
con il pensiero di Mauro Ceruti, filosofo e membro 
della commissione che ha approntato le Indicazioni 
Nazionali (MIUR, 2012).  

L’epistemologia di Ceruti è ispirata all’ecologia pla-
netaria di Edgar Morin, che, come altre teorie filosofi-
che contemporanee (come le politiche della natura di 
Bruno Latour, la Biogea di Michel Serres, l’autopoiesi 
dei biologi cileni Humberto Maturana e Francisco Va-
rela), incentiva una svolta paradigmatica del pensiero. 
Questa trasformazione cognitiva radicale è caratteriz-
zata da relazionalità sistemica e comporta: costruire 
una stretta alleanza tra uomo e natura; promuovere 
una critica all’antropocentrismo che giustifica scopi e 
domini egoistici dell’uomo; celebrare l’unità dei sa-
peri; ricercare interpretazioni aperte, complesse e so-
lidali dei sistemi etici e di conoscenza (Maturana & 
Varela, 1987; Latour, 1999; Morin, 2005; Ceruti, 2009; 
Serres, 2016).  

I recenti studi ispirati a queste teorie relazionali 
sottolineano l’ineludibile realtà di interconnessioni 
tra livelli culturali, economici, ambientali e sociali, re-
lazioni talmente intensificate e rapidamente estese da 
non consentire più deroghe a ciascun attore del 
mondo sul proprio stile di vita e di conoscenza. Que-
ste ricerche evidenziano anche come gli sconvolgi-
menti climatici degli ultimi tempi e gli anni di 
pandemia abbiano mostrato l’inadeguatezza degli ap-
prendimenti e comportamenti tradizionali, mo-
strando fragilità, limiti e rischi di una razionalità 
unidirezionale, basata sul senso di superiorità del-
l’uomo e di un’etica dello sviluppo, fondamental-
mente insensibile al tema dell’”altro”, interculturale, 
intergenerazionale, ecologico (Gramigna, 2012; 
Estrada Ramos, 2021).  

Già da tempo il paradigma relazionale è entrato in 
diverse discipline di ricerca, sconvolgendo teorie e 
configurazione dei contenuti disciplinari della moder-
nità. Michel Serres, ad esempio, ha curato l’enciclo-
pedia Trésor (Serres & Frouki, 1997), intrecciando i 
saperi delle scienze naturali tramite conoscenze a di-
sposizione alla fine secolo. Questa summa della 
scienza è una realizzazione del grande progetto teo-
retico dell’intellettuale francese di superamento degli 
steccati disciplinari anche tra saperi umanistici e sa-
peri scientifici (Serres, 1992).  

Anche all’interno delle singole discipline delle 
scienze “dure” si è assistito all’avanzamento del para-
digma relazionale. Ad esempio, la fisica quantistica, 
fondata sugli studi di Werner Heisenberg ad inizio 
Novecento, oggi esaltata da illustri interpreti come 
Carlo Rovelli, sottolinea che «la realtà è fatta prima di 
relazioni che di oggetti» ossia l’oggetto stesso, la cui 
sostanzialità era esaltata nella teoria newtoniana, è un 
insieme di interazioni (Rovelli, 2020, p. 13). 

Molti pensatori della relazionalità, come Bruno La-
tour, Michel Serres e Gregory Bateson, hanno denun-
ciato come pensieri e pratiche di vita quotidiani e del 
mondo accademico attuali siano profondamente ra-
dicati entro una ragione dissociante, antropocentrica, 

funzionalistica e rapace, che ha intensi legami con il 
pensiero moderno. Il linguaggio è agente e grande ri-
velatore di questa razionalità. Lo si può notare, in par-
ticolare nell’uso continuo di filtri cognitivi dualistici: 
natura e cultura, umanistico e scientifico, animale e 
umano, cuore e ragione, mente e corpo, dati e inter-
pretazione, innato e appreso, quantitativo e qualita-
tivo, soggetto e oggetto, testo e contesto, ego e alter… 
Queste parole dissocianti sono talmente radicate nel 
linguaggio e così rassicuranti di fronte alla paura della 
complessità e del nulla, che il loro automatismo, 
creato dall’uso, le fa credere insostituibili, indiscuti-
bili, “naturali”, e le pone come il contrassegno con-
venzionale a una sostanza reale, che così si presenta 
da sempre. Le parole, cioè, in questo modo vengono 
considerate un mero strumento che ci informa distac-
catamente sulla realtà, neutra, originaria, sostanziale. 
Ignoriamo, invece, che quelle coppie linguistiche 
sono più intimamente compromesse nella creazione 
della “sostanza”, che è essenzialmente idea di realtà, 
canalizzata e specializzata (frammentata) per uso e 
consumo dell’umanità o di sue parti al fine di eserci-
tare un potere di controllo (Bateson, 1977; Latour, 
1999; Bancquart et al., 2020). 

Il lavoro di approfondimento epistemologico non 
può che assumere il compito di studiare criticamente 
il linguaggio. Foucault lo ha evidenziato unito al tema 
del potere. Nel corso dei suoi studi ha cercato di di-
mostrare la forza governamentale delle parole, che 
l’uso e la diffusione rendono “verità”. La sua atten-
zione si è rivolta anche a unità ampie che l’impiego 
sociale del linguaggio ha reso tali e indiscutibili. È il 
caso delle discipline di ricerca e di insegnamento, su 
cui c’è una generale convinzione che siano realtà a sé, 
da sempre esistenti, compartimentalizzate, distanti da 
un’idea che tutto sia collegato a ogni altra cosa (Fou-
cault, 2017). Il linguaggio di sostenibilità presente nei 
testi scolastici di geografia è dunque rivelatore di 
un’idea precisa di mondo, di una forma per cono-
scerlo e per educare.  

 
 

3. Il libro come tecnologia discorsiva 
 

Il libro di testo è dispositivo fondamentale tra il curri-
colo, l’organizzazione e le pratiche della scuola. On-
nipresente nei sistemi educativi internazionali 
moderni e contemporanei, a livello storico-comparato 
internazionale non c’è accordo né sulla sua “idea” né 
sulla sua “forma”. Certamente, oggigiorno più che 
mai, per lo sviluppo digitale, il manuale scolastico si 
presenta come un sistema tra: testi del libro degli 
alunni, materiale dell’insegnante, risorse ipertestuali 
o multimediali, documenti complementari, formati da 
indicazioni, consigli, esercizi e soluzioni (Fuchs & 
Henne, 2018).  

L’area degli studi sul libro di testo è ampia, multi-
disciplinare e sfaccettata per i diversi approcci, i campi 
di ricerca e le metodologie. Molto schematicamente 
il manuale scolastico può essere visto come: prodotto 
di mercato; punto di confluenza di scontri ideologici; 
strumento di una tecnica didattica; oggetto attivo 
dell’educazione; mezzo di espressione sociale. Ad ini-
zio millennio Werner Wiater ha fornito una sintesi 
storica sul campo e i metodi utilizzati, sottolineando 
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il primato dell’interpretazione ermeneutica, a cui, a 
partire dagli anni Settanta, si sono affiancate proce-
dure di raccolta e analisi di dati con metodi empirici, 
tratti dalle scienze sociali e dalle analisi linguistiche. 
Eckhardt Fuchs ha indicato quattro sviluppi metodo-
logici generali particolarmente diffusi negli ultimi 
anni: l’analisi del discorso; gli studi iconografici; i me-
todi delle scienze sociali; gli studi culturali (Bock, 
2018).  

In Italia, negli ultimi decenni sono state condotte 
molte ricerche storiche, filologicamente accurate, che 
hanno valorizzato i manuali scolastici come impor-
tante risorsa educativa su valori, principi e indirizzi 
politici entro periodi definiti della storia nazionale. In 
particolare, per il XIX e XX secolo sono stati compiuti 
studi su: norme e legislazioni che hanno regolato il 
settore; editoria scolastica; manuali tematici, in parti-
colare su grammatica e lingua nazionale, storia, geo-
grafia, lingue straniere e religione (Ascenzi, 2011, 
2019). Tuttavia, nonostante questo importante insieme 
di ricerche, lo studio sul manuale scolastico è ancora 
un capitolo sostanzialmente trascurato per quando ri-
guarda la metodologia dell’analisi del discorso che 
mira alla «storia del presente» ossia alla consapevo-
lezza su idee, condizioni e pratiche attuali, storica-
mente formate. Fanno eccezione alcuni lavori sulla 
rappresentazione dei migranti e dell’inclusione, tra 
cui quello di Valente, Castellani e Caravita (2014), in-
centrato sui manuali di geografia, e quello di Agostino 
Portera (2004), focalizzato sui libri di testo di storia, 
geografia, religione e scienze sociali. 

Il pensiero di Michel Foucault è riferimento fonda-
mentale tra quegli studiosi dell’educazione (Popke-
witz, 1994; Martínez Bonafé, 2002) e dei textbooks 
studies, che considerano il manuale scolastico una 
tecnologia discorsiva (Thoma, 2017; Höhne, 2008). Per 
il filosofo francese i discorsi devono essere conside-
rati«come pratiche che formano sistematicamente gli 
oggetti di cui parlano», ossia sono costitutivi della re-
altà sociale stessa e del loro sapere (Foucault, 2017, 
p. 67). In questo modo Foucault ha studiato in parti-
colare la follia, la sessualità e la normalità. I discorsi 
usano regole, come «definizioni, classificazioni, ge-
rarchie, dualismi, priorità e oneri normativi che forni-
scono una specifica conoscenza, storicamente situata 
per interpretare il mondo» (Thoma, 2017, p. 6). Nella 
critica del linguaggio non ci si deve limitare a regi-
strare un lessico specifico, ma bisogna saper rico-
struire discorsi, intesi come «sistemi regolamentati di 
enunciati» che permettono a loro volta di ricostruire 
la logica profonda (epistemologia) che ordina il ragio-
namento (Bührmann & Schneider, 2008, p. 19). 

La forza epistemica degli spazi di conoscenza 
creati dai discorsi in una data epoca è talmente con-
dizionante che i singoli autori ne sono immersi e, 
anche con una coscienza epistemologica conquistata 
con lo studio, difficilmente si può sovvertire l’epi-
steme sociale (Foucault, 1994). Lo scopo foucaultiano 
dell’analisi del discorso non è quello di scovare la di-
sonestà né la falsa conoscenza di un autore, ma di far 
emergere come funzionano i meccanismi di produ-
zione di “verità” di una data epoca. Da questo punto 
di vista il linguaggio dei libri di testo non è mai un’en-
tità neutra: oltre ad essere espressione culturale spe-
cifica è una tecnologia, nel senso di un artefatto 
articolato, che contribuisce alla costruzione della ver-

sione ufficiale, corretta e degna di fiducia delle cono-
scenze, che la società si aspetta dagli studenti (Popke-
witz, 1994; Martínez Bonafé, 2002). L’“effetto di verità” 
dei libri di testo è accresciuto dalla realtà didattica isti-
tuzionale, cioè dall’adozione di questo strumento da 
parte di insegnanti professionisti all’interno di un’isti-
tuzione pubblica per realizzare il curriculum formale 
prescritto. Il concetto di tecnologia discorsiva confe-
risce una qualità dinamica al linguaggio e allo sviluppo 
della sua verità. Il linguaggio di un manuale scolastico 
non è un contenuto precostituito per un consumo 
successivo, ma qualcosa di vivo, performativo, intera-
gente e trasformativo tra gli attori scolastici e, proprio 
per questo, la sua produzione di conoscenza si lega 
più strettamente ai mandati degli attori sociali e alle 
dinamiche di potere di una società. Chiedersi quale 
sia la rappresentazione della Terra espressa nei di-
scorsi dei manuali di geografia non comporta solo ri-
cercare un modo culturale di intendere il mondo, ma 
anche la direzione di potere che si vuole sviluppare 
sul mondo. 

 
 

4. Discorsi antropocentrici e dissocianti 
 

L’analisi dei discorsi di sostenibilità è stata condotta 
sul primo e sul terzo volume di manuali scolastici di 
geografia per la scuola secondaria di primo grado, 
scritti da Carla Tondelli (2015; 2020), da Francesco Iar-
rera e Giorgio Pilotti (2021) e da Barbara Biggio (2022), 
per un corpus complessivo di otto libri, a cui si unisce 
il materiale digitale. Un tratto comune degli autori, 
oltre a quello di essere insegnanti (a livello scolastico 
e, solo nel caso di Pilotti, universitario), è l’esperienza 
divulgativa e inclusiva. Si è scelto di analizzare libri 
molto diffusi nel contesto nazionale e corrispondenti 
alle classi di ingresso e di uscita della secondaria di 
primo grado.  

Il denso vocabolario geografico, presente in questi 
libri di testo, coagula principi generali, in cui quelli di 
sostenibilità, sviluppo sostenibile, consumo, am-
biente, sono centrali e si intrecciano tra di loro, com-
binandosi con altri termini. Il primo concetto, ad 
esempio, è legato frequentemente dagli autori, sia in 
forma esplicita che implicita, alle espressioni di: limiti 
del pianeta, riciclaggio dei rifiuti, economia circolare, 
fonti inquinanti, conflitti e tensioni sociali, genera-
zioni future e in parte anche a quelli di effetti a catena, 
cittadinanza e migranti climatici.  

L’antropocentrismo e il linguaggio dissociante 
sono marcati, in forma implicita nelle spiegazioni, nei 
problemi e nelle soluzioni riportati da Tondelli (2015; 
2020). Uomo e ambiente sono due entità a sé e i desi-
deri, i bisogni e i fini di realizzazione del primo sono 
prioritari. Lo sviluppo sostenibile è il modello «rispet-
toso dell’ambiente», da perseguire attraverso una 
serie di azioni generali: ridurre i consumi energetici; 
produrre energia da fonti non inquinanti; riciclare i ri-
fiuti; abbattere gli sprechi; debellare la cementifica-
zione; evitare il disboscamento. Tuttavia, il centro 
dell’attenzione ambientale e di queste misure è la 
qualità dell’abitabilità della Terra per l’uomo (Tondelli, 
2015, 2020).  

Similmente anche il concetto di paesaggio non 
contempla la relazione complessa tra umano e non 

6

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1(2023)  |  3-10 
Daniel Boccacci



umano, è considerato una «risorsa per tutti», dove il 
pronome si riferisce esclusivamente gli uomini. Inol-
tre i concetti di aree protette e di «tutela» corrobo-
rano la distinzione, la distanza e il diverso valore di 
fondo tra uomo e natura (Tondelli, 2015, pp. A42-A43; 
Tondelli, 2020, vol. 1, pp. A132-A133). Anche il tema del 
divario tra povertà e ricchezza economica nel mondo 
conferma l’uso strumentale della natura, essendo 
menzionata solo nell’espressione «conservazione del-
l’ambiente», ridotta a etichetta integrativa sui pro-
blemi dell’uomo (Tondelli, 2020, vol. 3, pp. E68-69).  

Anche Iarrera e Pilotti (2021), esprimono un carat-
tere antropocentrico in rapporto allo sviluppo soste-
nibile. Ad esempio propongono sempre l’idea della 
tutela degli ecosistemi, ma funzionale al bene umano. 
La sostenibilità non si lega ad un “altro”, ma si sviluppa 
per «soddisfare i nostri bisogni senza compromettere 
quelli delle generazioni future» (Iarrera & Pilotti, 2021, 
vol. 3, p. 38).  

Coerentemente la tesi che la «Terra è in crisi», 
espressa anche dal titolo «Salviamo il pianeta» non è 
approfondita da argomenti per l’interesse della na-
tura: salvare la Terra o salvare noi stessi? Rimane l’am-
biguità e permane ricca di dubbi la questione se la 
Terra (e l’Universo?) abbiano il tempo di vita contato 
(Iarrera & Pilotti, 2021, vol. 3, pp. 40, 48). 

Inoltre, sempre nei volumi di Iarrera e Pilotti, è di-
scutibile la rassegna storica dei popoli che hanno di-
mostrato «capacità di gestire l’equilibrio tra le risorse 
naturali e la popolazione»: le civiltà della Mezzaluna 
fertile del neolitico, gli imperi ellenistico e romano in 
età antica, quello cinese nel medioevo, quello euro-
peo colonialista moderno, Usa e Cina, leader dell’at-
tuale globalizzazione. Nessuno di questi ha sfruttato 
in maniera indiscriminata immense risorse naturali e 
umane? (Iarrera & Pilotti, 2021, vol. 3, p. 150).  

Diversamente dai discorsi espressi nei precedenti 
volumi, l’immagine della Terra che rappresenta Biggio 
(2022) si discosta più nettamente dall’interesse antro-
pocentrico, anche se non sono chiare linee di una teo-
ria geografica definita, ad esempio come quelle 
dissenzienti internazionali (postumanista, ecologia 
postcoloniale, ecologia sociale, ecocritica), sviluppate 
negli ultimi anni (Gruenewald, 2004).  

L’approccio alternativo a quello antropocentrico è 
evidente soprattutto nei paragrafi intitolati Effetti a ca-
tena e Cittadini si diventa, presenti in quasi tutti i ca-
pitoli dei volumi. Ad esempio, su quello che 
approfondisce il tema del clima e le responsabilità 
umane del rapido e radicale cambiamento, c’è preoc-
cupazione per le condizioni e le sorti dell’uomo, ma 
viene data anche grande e autonoma importanza al-
l’estinzione di specie vegetali e animali (Biggio, 2022). 
Un’altra testimonianza significativa dell’approccio 
non antropocentrico è rappresentata dal modo aperto 
con cui viene trattato il tema dell’economia circolare, 
il modello di sviluppo sostenibile, «che mette in atto 
una serie di strategie che riguardano l’intera storia del 
prodotto» con l’obiettivo di «risparmiare, condividere, 
riparare, riutilizzare e riciclare». Infatti, alla presenta-
zione di questa forma economica, sintetizzata nel 
primo volume e approfondita nel terzo, Biggio associa 
l’esperienza del movimento internazionale Fridays For 
Future, guidato da Greta Thunberg e riporta un 
estratto del libro della stessa giovane attivista, La casa 
in fiamme, unito al video intitolato Earth Day, effetto 

lockdown, che evidenzia il punto di vista della Terra, 
rigenerata dal silenzio, dalla libertà rispetto alle attività 
umane. Infine su tutti questi documenti l’autore 
chiede agli alunni di esprimere la propria opinione sui 
comportamenti individuali e su quelli globali del-
l’umanità (Biggio, 2022, vol. 1, pp. 86-89 e vol. 2, 
pp. 262-265).  

Rispetto all’antropocentrismo, la compartimenta-
lizzazione del sapere è un carattere ancora più evi-
dente nei discorsi dei testi esaminati, presente anche 
nei volumi di Biggio (2022), anche se, in questo caso, 
non poche volte si scontra con un approccio più rela-
zionale. 

Diversi riscontri del linguaggio “di chiusura” disci-
plinare si possono evidenziare dalla lettura dei ma-
nuali scolastici di Tondelli (2020) e Iarrera e Pilotti 
(2021). Già è stato notato come i concetti di paesaggio 
e di ambiente sono intesi come «risorsa», secondo 
uno schema dualistico tra le potenzialità e gli incanti 
naturali da una parte e le esigenze dell’uomo e le sue 
azioni dall’altra. Questo filtro chiude alla possibilità di 
apertura sulle interconnessioni simboliche, immagi-
narie e identitarie, tra stili di vita, biologia, organizza-
zione sociale e produttiva. In particolare, nel primo 
volume di Iarrera e Pilotti (2021), la soluzione ai pro-
blemi ambientali ricade esclusivamente nell’istitu-
zione di aree naturali protette, con un accenno all’uso 
delle fonti energetiche rinnovabili e alla rinuncia “vir-
tuosa” per i prossimi anni alle risorse petrolifere da 
parte di alcuni paesi, come Islanda, Svezia e Norvegia. 
In generale, però, sia Tondelli che Iarrera e Pilotti tra-
lasciano temi riguardanti etica, giustizia, società, poli-
tica. L’assenza è tanto più significativa per il fatto che 
i paragrafi sui problemi ambientali sono dedicati di-
chiaratamente all’insegnamento dell’educazione ci-
vica (Tondelli 2020, vol. 1, pp. A132-A133; Iarrera e 
Pilotti, 2021 vol. 1, pp. 64-65, 76-75, 90-91, 104-105 e 118-
119).  

Tuttavia, nei volumi di Iarrera e Pilotti, quando si 
occupano di approfondimento delle fonti energeti-
che, si può riscontrare anche qualche apertura indi-
retta alle questioni sociali. Ad esempio, le misure 
presentate e favorevoli allo sviluppo sostenibile sono 
di diversa natura, rientrano nell’investimento sulle 
fonti energetiche rinnovabili, negli stili di vita soste-
nibili (alimentazione, acquisto e consumo di vestiti e 
automobili poco inquinanti), e nel commercio equo-
solidale. La loro sintetica descrizione lascia intendere 
una complessità multidimensionale, che, però, non è 
approfondita né resa esplicita, e la riflessione richiesta 
agli alunni sulle abitudini quotidiane a favore della so-
stenibilità non è guidata in modo da sottolineare 
senso critico di tipo sociale, culturale e civico, ma ri-
dotto a misure “tecniche”, come non sprecare, rici-
clare, contenere… (Iarrera & Pilotti, 2021, vol. 3, 
pp. 48-49). 

Negli stessi manuali scolastici di Tondelli (2020) e 
Iarrera e Pilotti (2021) ci sono anche passaggi che scan-
discono chiusure nette all’interno della stessa disci-
plina geografica (fisica, politica, demografica…). Ad 
esempio nei volumi del primo autore vengono rap-
presentate le diseguaglianze dei paesi del mondo at-
traverso l’uso esclusivo di dati statistici di tipo 
economico (Tondelli, 2020, vol. 3, pp. E68-69). Simil-
mente nei testi di Iarrera e Pilotti (2021) la rappresen-
tazione grafica della disciplina della geografia viene 
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data attraverso l’Albero dei fondamentali, ad inizio di 
ogni volume e nei materiali digitali: i diversi settori di-
sciplinari sono raffigurati come rami autonomi senza 
che si possa stabilire una rete di connessioni interne 
né rivolte a forme extra-disciplinari (Iarrera & Pilotti, 
2021, vol. 3, p. vii). 

Nei volumi di Biggio (2022) c’è la volontà di aprire 
i temi ambientali su diversi saperi con lo scopo prin-
cipale di arricchire punti di vista differenti, anche se 
non c’è approfondimento sui nessi disciplinari. Un 
esempio eloquente è la presentazione del tema della 
transizione ecologica, intesa come «trasformazione 
dell’economia per fare in modo che le attività umane 
siano sostenibili, cioè non inquinino terra, acqua e 
aria e mantengano le risorse naturali in modo che le 
generazioni future possano ancora utilizzarle». Biggio 
(2022) integra la presentazione con la risorsa digitale 
di un documento sul lavoro dignitoso (l’ottavo obiet-
tivo dell’Agenda 20230), attento alla condizione dei la-
voratori svantaggiati e alle forme di commercio 
equosolidale (vol. 3, p. 84).  

D’altra parte, la settorialità è ancora ben presente 
quando Biggio affronta il tema delle disparità econo-
miche a livello globale, pagine concentrare esclusiva-
mente al dato statistico di produzione, che sembrano 
slegate ai temi di giustizia sociale e ambientale (vol. 3, 
pp. 80-81).  

Anche la potenzialità di discorsi interculturali, posti 
alla fine di ogni capitolo del terzo volume, si esauri-
scono in testimonianze di bambini o adulti di diverse 
parti del mondo che raccontano la loro vita entro lo 
schema dualistico benessere-deficit. I testimoni o 
sono “benestanti” (per lo più “occidentali”) o sono dei 
“bisognosi” a causa di povertà, migrazioni e razzismo. 
La varietà culturale non è rivolta a scoprire interpreta-
zioni differenti sulla Natura, quindi sul consumo, le 
abitudini di lavoro, l’idea quotidiana di sviluppo. 

 
 

5. La performance ambientalistico-produttivista 
 

L’idea di Terra e l’agenda di sostenibilità che emer-
gono nei discorsi esaminati spingono all’attivismo e 
alla -responsabilità incessanti del soggetto umano, to-
talmente teso in strategie e pratiche di cura e riciclo 
della Natura: tutelare, rinnovare, riconvertire, ricollo-
care, favorire rigenerazione, ripiantare, ecc.  

Il soggetto performante ambientalista è anche pro-
duttivista, deve, cioè, mantenere come preoccupa-
zione centrale quella della crescita economica. 
Tondelli dedica ampio spazio al rapporto tra quest’ul-
tima e l’ambiente:  

Lo sviluppo economico pone due grossi problemi 
ambientali.  

1. Le risorse della Terra sono sempre più sfruttate, 
ma sono limitate; alcune di quelle oggi più richieste, 
come combustibili fossili, uranio, metalli, sono desti-
nate a esaurirsi.  

2. La natura è in grado di assorbire o degradare i 
rifiuti nel proprio ciclo biologico, ma oltre un certo li-
mite non riesce più a recuperare un equilibrio.  

A questo punto l’autrice trova la soluzione nel pro-
gresso tecnologico, che entro le seguenti condizioni 
conduce lo sviluppo economico in armonia con l’am-
biente: 

 1. Il consumo delle risorse rinnovabili non 
deve superare la loro capacità di rigenerarsi: 
per esempio, la pesca è sostenibile solo se la 
quantità di pesce pescato non supera quella 
che si produce naturalmente.  
2. Il consumo delle risorse non rinnovabili 
non deve superare lo sviluppo di risorse rin-
novabili. 
3. La produzione di sostanze inquinanti non 
deve superare la capacità di assorbimento e 
rigenerazione da parte dell’ambiente. (Ton-
delli, 2020, vol. 3, p. E104)  

 
Nei volumi di Iarrera e Pilotti (2021), c’è invece il 

tentativo di includere maggiorente la crescita econo-
mica entro un più generale concetto di sviluppo e c’è 
anche più attenzione alle diseguaglianze di ricchezza 
di paesi, ma viene espresso un ottimismo acritico 
verso la tecnologica delle forme rinnovabili per l’equi-
librio tra risorse naturali-produzione umana (vol. 3, 
pp. 150-151). Questo sentimento fiducioso si accom-
pagna alla speranza che gli aiuti delle nazioni più ric-
che risolleveranno le sorti di quelle più povere: 
organismi internazionali e paesi più ricchi (Usa su 
tutti) hanno dimostrato attenzione ed elargizione di 
beni per «combattere le diseguaglianze più gravi e i 
ritardi nello sviluppo» (vol. 3, pp. 126-127). 

Le proposte fiduciose nella tecnologia e nella fi-
lantropia espresse da Iarrera e Pilotti alimentano una 
narrazione di mobilitazione individuale, nazionale e 
planetaria, che esalta ancora una volta il soggetto per-
formante ambientalista. Tuttavia, lo stesso discorso 
tradisce una mancanza di critica della logica produtti-
vistica di fondo.  

Biggio (2022), ancora una volta, è più predisposto 
ad accogliere anche le posizioni critiche sulla produ-
zione. Egli descrive due possibili strade di sviluppo: la 
prima è quella capitalistica che è fiduciosa nella tec-
nologia per «preservare l’ambiente e al tempo stesso 
mantenere i consumi nelle società più ricche e au-
mentarli in quelli in via di sviluppo, per garantire una 
qualità della vita elevata a tutta la popolazione mon-
diale»; la seconda strada è quella anticonsumista, che 
sostiene che la via tecnologica non basta. Bisogna 
cambiare mentalità, «per passare da una società che 
punta alla crescita a una società che, al contrario, 
punta a ridurre i consumi» (vol. 3, p. 85).  

Al di là dell’eccezione di Biggio (2022) la soluzione 
tecnologica, tutta in mano umana, e che consiste nello 
sviluppare le capacità di rinnovarsi da parte della na-
tura e di usare risorse rinnovabili da parte dell’uomo, 
è il cuore dell’attivismo.  

La tecnologia fa sembrare la proposta educativa 
politicamente neutra, ma in realtà si distanzia netta-
mente dalle teorie che pongono criticità di un tale 
modello di fusione tra performance ambientalista e 
performance produttivista. Non a caso sono ignorate 
le posizioni della letteratura internazionale sulla giu-
stizia ambientale e sociale.  

Questi discorsi presunti neutri, inoltre, si collo-
cano in uno spazio discorsivo che non è circoscritto 
ai manuali scolastici; interagiscono certamente con 
l’impegno nobile e non insignificante di ricercatori e 
insegnanti, ma si pongono entro un contesto educa-
tivo in cui cresce la presenza di metodi, strumenti e 
fini della cultura della performance produttivistca. Su 
questo punto un’autorevole e abbondante letteratura 

8

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1(2023)  |  3-10 
Daniel Boccacci



denuncia come la politica educativa italiana degli ul-
timi trenta anni, al di là degli schieramenti governativi, 
si sia impegnata ad accogliere agende internazionali 
neo-liberiste, indirizzando prioritariamente l’educa-
zione dei giovani a una partecipazione proficua alla 
vita economica (Grimaldi & Serpieri, 2012; Frabboni & 
Pinto Minerva, 2016; Baldacci, 2019). Vari studiosi 
dell’educazione hanno anche denunciato la forza di 
conversione del discorso economicista, capace di ser-
virsi del lessico ecologico e anche della critica sociale 
per costruire slogan e retoriche a fini di legittimazione 
(Gruenewald, 2004; Rizvi et al., 2022). 

 
 

6. Aperture  
 

Il percorso di analisi ha evidenziato come l’uso del 
concetto di sviluppo sostenibile, in relazione ad altri 
macro-termini, tra cui ambiente, paesaggio, crescita, 
consumo, tende a un modello implicito antropocen-
trico, presente con diversa consistenza nei testi esa-
minati, e, in ogni caso, sempre espresso sulla base di 
una chiusura e dissociazione dei saperi disciplinari, 
che ha ridotto la complessità di concetti come quello 
di biodiversità, essenzialmente privo della relazione 
tra clima, politica, economia, biologia, tecnologia, 
etica…  

L’urgenza sul mondo, spesso, è posta in modo 
concettualmente aproblematico, in realtà nasconde 
l’ego umano in rapporto alla grande paura per la pro-
pria estinzione. La questione è diversa in un’ottica ter-
restre globale, all’interno di un sistema di evoluzione 
dell’universo. Secondo questa lente avrebbero un 
trattamento meno funzionale l’estinzione di specie 
animali, la distruzione di ecosistemi, il degrado am-
bientale. 

Il linguaggio sviluppato da Biggio (2022) si discosta 
da queste qualità epistemologiche, teso verso una di-
versa coniugazione uomo-natura e alla ricerca di un 
dialogo tra saperi, che, tuttavia, non viene approfon-
dito e, a volte, è ridimensionato dall’opposta tendenza 
di compartimentalizzazione.  

In generale la Terra antropizzata limita o esclude 
la forza naturale come “alterità” e diluisce, se non 
ostacola, un tipo di epistemologia dell’educazione 
ecologico-relazionale. Non a caso, salvo qualche ac-
cenno, i manuali di geografia tacciono sulle possibilità 
trasformative del presente attraverso l’apporto del pa-
trimonio di popolazioni indigene o non moderne, 
che, invece, hanno sviluppato sistemi biotici, basati su 
intime connessioni con la terra e sulla reciprocità mo-
rale tra esseri umani e ambiente.  

Viceversa, i discorsi dei testi presi in esame esal-
tano una performance ambientalista incessante che 
deve conciliarsi con l’obiettivo intoccabile di aumen-
tare la crescita economica. La via per questa alleanza 
è indicata dallo sviluppo tecnologico, che appare fal-
samente neutro.  

L’analisi critica del linguaggio dei libri di testo di-
svela questa apparenza trasformativa e può essere 
utile per un più ampio spazio di riflessione sull’epi-
stemologia dell’educazione. In particolare può essere 
uno stimolo: a ricercare gli strumenti e percorsi con 
cui costruire la disciplina geografica come ricerca e 
come senso culturale di sapere, più intrecciato alle 

atre discipline, soprattutto quelle maggiormente inte-
ressate alle relazioni con la società, che non alle 
“cose” del territorio; a concepire l’insegnamento della 
geografia come opportunità di riflessione identitaria, 
nel senso di sviluppo di consapevolezza della rappre-
sentazione del mondo come costruzione culturale e 
come forma di potere; a concepire le condizioni di co-
struzione dell’apprendimento e le traiettorie didatti-
che, fondate sulla scoperta e interazione constante 
del concetto di “altro” (epistemologico ed etico), che 
alimenta l’incontro quotidiano tra educando e cono-
scenza; a definire metodologie di analisi, trasferibili a 
diversi temi e campi disciplinari, in relazione allo stu-
dio dei libri di testo e, in generale, agli strumenti di 
sviluppo del curricolo scolastico; a coinvolgere gli in-
segnanti a ripensare criticamente le proprie pratiche; 
ad approfondire le dinamiche e strategie dell’azione 
governativa educativa, impegnata in forme storiche su 
modi di produzione di conoscenza ufficiale e della ve-
ridizione che riguardano l’abitare la Terra; ad alimen-
tare coscienza civica relazionale e a saper vivere 
l’incommensurabile, antidoto contro l’assolutismo del 
punto di vista che tutto ha già stabilito e che si oppone 
alle procedure democratiche del ragionamento, con-
tro il quale si orienta l’abitudine a verità commensu-
rabili e di mercificazione tecnocratica del mondo. 
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The adoption of digital media within the domestic environment has led to an increasing contribution to 
scholarship in the field of pedagogy, family, and media studies concerned with the use of digital technology 
by contemporary parents, as both a tool for self-expression and informal learning, and as a milieu where to 
question or reinforce narratives about what it means to be a parent. In this paper we focus on the analysis 
of three different Italian paternal platforms: a website from a dad and professional family mediator, a blog 
by a father from a heterosexual family, the social media account of two gay fathers. Building on findings from 
a discourse analysis, we seek to understand the pedagogical and informal learning potential of these different 
digital milieus and their contents, here intended as cultural objects, with respect to how and in what terms 
they contribute to the social and discursive construction of fatherhood.  
 
La diffusione dei media digitali all'interno dell'ambiente domestico ha portato a un crescente contributo di 
studi nel campo della pedagogia della famiglia e dei media studies sull'uso della tecnologia digitale da parte 
dei genitori contemporanei, sia come strumento di auto-espressione e di apprendimento informale, sia 
come ambiente in cui mettere in discussione o rinforzare le narrazioni culturali su cosa significhi essere un 
genitore. In questo articolo ci concentriamo sull'analisi di tre diverse piattaforme paterne italiane: un sito 
web di un papà e mediatore familiare professionista, un blog di un padre proveniente da una famiglia ete-
rosessuale, l'account sui social media di due padri gay. L'obiettivo del contributo è quello di comprendere 
il potenziale pedagogico e di apprendimento informale di questi diversi ambienti digitali e dei loro contenuti, 
qui intesi come oggetti culturali, rispetto a come e in che termini essi concorrano alla costruzione sociale e 
discorsiva della paternità. 
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1. Introduction  
 

The increasingly more pervasive adoption of digital 
media within the domestic environment has led to an 
ever-increasing contribution to scholarship in the 
field of pedagogy, family, and media studies con-
cerned with contemporary parents’ use of digital tech-
nology, as both a tool for self-expression and informal 
learning, and as a milieu in which to construct, de-
construct, and revise new and old narratives about 
what it means to be a parent (Cino, 2020; Cino & Dalle-
donne Vandini, 2020; Demozzi, Gigli, Cino, 2020; Ped-
ersen & Smithson, 2018). Many the studies concerned 
with this area of inquiry, though, have primarily fo-
cused on mothers and motherhood. This is not sur-
prising, since mothers are regular users of digital 
technology in relation to their parenting, represent a 
relevant demographic of parenting forums and social 
networking sites users (Lupton et al., 2016), and, most 
of all, have historically been considered the primary 
caregivers for their children, thus accountable for 
“learning” and “performing” their social role correctly, 
even with the use of digital technology (Cino & For-
menti, 2021). 

Notwithstanding a smaller, yet epistemically rele-
vant, portion of the scientific production on “digital 
parenting” has started to focus as well on fathers and 
how fatherhood can be learned and performed on-
line. Examples of this trend are studies on fathers’ use 
of digital platforms such as forums, Facebook pages, 
and blogs to narrate their experiences and seek sup-
port, the analysis of fathering websites, as well as the 
representation of fatherhood through visually ori-
ented platforms such as Instagram – showing how fa-
therhood is displayed, understood, made sense of, 
thus socially and discursively constructed through 
digital media (Jorge et al., 2022; Scheibling, 2020). 

In an era where the paternal role is subjected to a 
plethora of changes in industrialized and technologi-
cally advanced societies, and where the internet and 
digital media in general become tools to foster, hinder 
or make sense of these changes, at the very least, this 
scholarship appears to be pedagogically relevant. This 
is the case not only to better understand a relatively 
understudied phenomenon (i.e., the social and dis-
cursive construction of fatherhood online), but also 
to enhance our broader understanding of how digital 
platforms can contribute to the social (de)construc-
tion of both consolidated and emerging paternal nar-
ratives. Also, how these narratives potentially reframe 
what it means to be a father in the contemporary so-
ciety, reinforce or challenge stereotypical family 
scripts, ideologies, and long-standing patriarchal and 
heteronormative accounts associated with the pater-
nal role. 

Against this background, in this paper we focus on 
the analysis of three different Italian paternal plat-
forms: the expert website Professione Papà, by a fa-
ther graduated in Education and professional family 
mediator offering “expert” advice on fathering, the 
blog Babbo felice recounting the journey of a father 
from a heterosexual family, and the Facebook/Insta-
gram account Papà per Scelta, testifying the experi-
ence of two Italian gay dads navigating a cultural and 
legal environment that do not fully recognize the het-
erogeneity of contemporary families (Contini, 2010). 

Building on findings from a discourse analysis 
(Phillips & Hardy, 2002) of a purposive sample (Palys, 
2008) of 30 posts from these three paternal platforms, 
we seek to understand the informal learning potential 
of these different digital milieus and their contents, 
here intended as cultural objects (Griswold, 2012), 
with respect to how and in what terms they contribute 
to the social and discursive construction of father-
hood. The anglophone literature differentiate be-
tween “fatherhood” and “fathering”, whereas the 
former describes the cultural and symbolic facets of 
what it means to be a father, and in general a broader 
discourse encompassing systems of beliefs, pedagog-
ical attitudes, and axiology, while the latter focuses 
more on the practical sides of taking care of one’s 
child (Crespi, 2018). While in this paper we will refer 
to fatherhood, in terms of social and cultural dis-
courses on being a father, we do so by recognizing 
that fatherhood and fathering are in fact strictly inter-
related in a circular relationship, whereas beliefs and 
ideologies on being a father inform behaviors and 
parental attitudes and actions, and such attitudes and 
actions may confirm or question the underpinning 
discourses on the matter, towards the consolidation 
or evolution of family scripts (Byng-Hall, 1988; For-
menti, 2012). 

 
 

2. Literature review 
 

2.1 Fatherhood and the ongoing evolution of a social 
and pedagogical role 

 
In approaching our topic of inquiry, we feel com-
pelled to consider certain epistemological peculiari-
ties that come with studying the evolution of 
fatherhood as an epistemic object, well described by 
Bellassai (2001) when he claims that, in the history of 
humanity, men have been, at the same time, both om-
nipresent and invisible. Omnipresent because of the 
social, economic, and political power men have long 
had (and to several extents continue having); invisible 
for men,  

 
«speaking on behalf of mankind and attribut-
ing to themselves the scepter of power by 
natural right, have concealed their own par-
tiality, their own specificity as males, preclud-
ing themselves from understanding gender 
dynamics and thus becoming, in a sense, in-
visible to themselves» (Bellassai, 2001, p.17, 
authors’ translation). 

 
The author contends that despite wanting to rely 

on a patriarchal cosmogony discourse for long, men 
have historically been confronted with both the cul-
tural and historical relativity of gender identity (i.e., 
what it means to be a man and how this system of 
meaning changes throughout times), and the recipro-
cal and relational nature of male and female identities, 
undermining a static idea of masculinity and gender.  

The dynamic nature of gender roles has been of 
particular interest in the field of both men’s and family 
studies in the past years, with scholars starting to pay 
more attention to the social construction of an idea 
of fatherhood which, to some extent, is trying to move 
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beyond or at least deconstruct the patriarchal or het-
eronormative premises it has been based on for so 
long (Ruspini, 2012), also making the partiality of man-
hood and fatherhood more visible, particularly 
through digital media – as we shall see. 

The role of the father has historically undergone 
profound changes. Phenomena such as the industri-
alization, the emancipation of women, the emergence 
of new family morphologies have all contributed to 
these changes – showing the capacity of families to 
evolve (Dato & Loiodice, 2022). In the 19th century, the 
rise of middle-class, the industrialization, and the so-
cial construction of childhood can be understood as 
catalysts for changes in family structures, meanings, 
and scripts. In this context, within the family fathers 
started to play a role more focused on financial sup-
port, while mothers on caregiving (Crivellari, 2022; 
Shorter,1975). During the 20th century, Parsons and 
Bales’ (1955) theorization of functionalist family roles 
well described this state of affairs, framing the mother 
as covering an expressive and emotional role, and the 
father as a breadwinner and patriarch. With the socio-
cultural revolutions taking place between the 60’s and 
the 70’s, however, such a differentiation started to be-
come less rigid (Quilici, 2018). During the 80’s some 
men started to distance themselves from such a view 
of fatherhood (Bellassai, 2000), paving the way towards 
the social construction of new paternal narratives that 
are still in the making, challenging the traditional sym-
bolic orders. When looking at Italy, this change has 
progressed more slowly than other socio-cultural re-
alities. This is due to cultural reasons and social imag-
inaries associating children’s care with women 
(Murgia & Poggio, 2011), with fathers playing an au-
thoritarian patriarchal role for long in the family 
(Miniati, 2017) reinforcing a discourse based on rigid 
gender roles and traditional parenting and childrear-
ing practices. Despite in the past decades men and 
women’s life courses started having more points of 
convergence, the gender inequalities are still far from 
being overcome (Naldini & Torrioni, 2015). As Cannito 
(2016) makes the case for, while the so-called “new” 
fathers tend to define themselves as more involved 
and present, masculinity in Italy is still characterized 
by a rigid separation between the public/professional 
and private sphere, although fathers’ identity is no 
longer only reliant on breadwinning but also on phys-
ical and relational intimacy with children. Still, Italian 
fathers tend to spend less time with children (even 
due to broader systemic reasons) and to play more of 
a “secondary” supportive role compared to mothers 
(Cannito, 2016), while balancing a more traditional 
role of breadwinners with a more contemporary ten-
dence towards childcare and less neat gender differ-
ences (Bosoni, 2018). 

 
Notwithstanding, many contemporary fathers have 

started to question the traditional discourses sur-
rounding gender and masculinity, reclaiming the de-
sire to be more involved in their children’s lives, to 
distribute their caregiving responsibilities more 
equally with their partners, and to distance them-
selves from family scripts learned in their family of ori-
gins based on the figure of a distant and absent father 
(Demozzi et al., 2022; Naldini & Torrioni, 2015; Ruspini 
et al., 2011). Furthermore, the growing number of “un-

traditional” family morphologies, such as those with 
two homosexual fathers, further challenges old-fash-
ioned accounts of fatherhood and help understand 
the changes that male identities are undergoing (Rus-
pini, 2012), with gay fathers reconfiguring the tradi-
tional cultural domains of maternal and paternal 
(Gigli, 2015; Sità et al., 2018). What these changes do, 
from a cultural and pedagogical perspective, is con-
tributing to the construction of a new imaginary of fa-
therhood (Miniati, 2017). In the next paragraph we will 
explore how such a discursive shift may take place 
through fathers using digital media to construct 
emerging paternal narratives online and reinforce or 
question traditional ones.  

 
 

2.2 Constructing paternal narratives through online re-
presentations 

 
From a socio-constructionist point of view (Berger & 
Luckmann, 1966), the social construction of father-
hood can be understood as the process by which so-
cietal, historical, and cultural elements shape the 
discourses surrounding how fathers should perform 
their role (Goffman, 1956). In fact, there are consider-
able cultural and historical variations in the specific 
roles and moral expectations that come with being a 
father. 

Research has demonstrated that a variety of ele-
ments, including societal norms, political, social, and 
cultural contexts, have an impact on how fatherhood 
is perceived and enacted in society (Lupton & Barclay, 
1997). The role of the father may be more directly re-
lated to financial obligations, for instance, in commu-
nities where men are expected to be the primary 
breadwinners for their families; in turn, fathers may 
be more active in childcare and home duties in soci-
eties where gender roles are more fluid and flexible 
(Inhorn et al., 2015). An important element contribut-
ing to the social construction of fatherhood is how it 
is represented. 

According to Cristini et al. (2014), the marginal po-
sitions fathers inhabited historically with respect to 
domains such as pregnancy, birth, and the like has 
been documented by the scarcity of iconographic 
portrayals of father compared to mothers. The au-
thors follow Mead’s theorization (1949) according to 
which women are deemed to be naturally inclined to 
be mothers, while men need to learn how to be fa-
thers. Although, apart from a few exceptions, histori-
cally fatherhood has not been extensively represented 
in traditional iconography, throughout time media al-
lowed for new narratives on the paternal to develop 
and be represented, working as cultural objects (Gris-
wold, 2012) men, and society in general, can learn 
from. According to Griswold, a cultural object «may 
be defined as shared significance embodied in form. 
[…] In other words, it is a socially meaningful expres-
sion that is audible, visible, or tangible or that can be 
articulated» (Griswold, 2021, p. 12). 

Both traditional media, such as the art, literature, 
movies, tv shows, and modern digital media all con-
tribute to the social construction of fatherhood, 
through cultural objects offering frameworks of ref-
erence showing what a father is supposed to be, tes-
tifying changes both in parenting styles, from an 
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authoritarian to a more empathetic one, and family 
morphologies, as in the case of gay fathers (Blackwell 
et al., 2016; Kelly & Tropp, 2016). From an educational 
perspective, media representations play an important 
role in the way we understand and make sense of our 
social reality (Fiske, 1994; Tramma, 2009), thus fostering 
the rise and consolidation of certain discourses 
around fatherhood as an epistemic object from which 
men can learn from. Assarsson and Aarsand (2011) 
emphasize how the media contribute to the represen-
tations of parenthood and set the standards on what 
it means to be a “good” parent. This is particularly rel-
evant in the context of our work. 

Research shows that fathers looking for parenting 
advice and information now frequently turn to the in-
ternet for informational and emotional support (Eriks-
son, H., & Salzmann Erikson, 2013). Online parenting 
communities and forums, as well as dad blogs or par-
enting Facebook groups have gained popularity in re-
cent years, giving men a place to interact with one 
another and seek guidance on a variety of parent-
hood-related issues (Scheibling, 2020). 

As more fathers use the internet and social media 
to connect with other fathers, receive support, and 
learn about parenting, the trend of fathers seeking 
help online is on the rise (StGeorge & Fletcher, 2011). 
Clearly, variables such as the rising involvement of 
dads in childrearing, the growing understanding of 
the significance of fathers in child development, and 
the practicality and accessibility of internet resources, 
can contribute to this trend, which is not to be in-
tended as concerning all fathers indistinctly. 

Nonetheless, parenting platforms and social media 
have made fatherhood a more prominent and signifi-
cant part of contemporary culture, portraying differ-
ent domains of fathers’ involvement (Diniz & 
Sepùlveda, 2022). Fathers have used parenting web-
sites, blogs, and social media platforms more fre-
quently as they have grown in popularity to interact 
with other fathers and families as well as to share their 
experiences as fathers (Jensen et al., 2019); the image 
of fathers as being more involved in childcare and 
housework is one aspect characterizing fatherhood 
on social media (Scheibling, 2020). As fathers who use 
social media are likely to publish information about 
their involvement in childcare and household duties, 
these representations may potentially have an impact 
on societal norms and expectations for fathers. 

The use of hashtags and other online activism 
techniques to support good representations of fa-
thers and to question conventional gender norms is 
another relevant element to consider. For instance, 
men have shared their experiences and difficulties 
with fatherhood using hashtags to create a more com-
plex and heterogeneous representation of fatherhood 
(Zestanakis, 2022). 

In general, the representation of fatherhood on 
social media can address societal perceptions of fa-
thers and their role in the family and society. Also, it 
can give fathers a place to network and discuss their 
parenting experiences and struggles. Nonetheless, it 
is crucial to understand that social media give a con-
strained and sometimes biased image of fatherhood 
(Diniz & Sepùlveda, 2022), with certain platforms, like 
Instagram, tending to portray idealized versions of fa-
therhood, and others, such as blogs, focusing more 

on challenges fathers live, or parenting websites of-
fering more “structured” indications on how father-
hood should be enacted, in line with trends already 
detected in parenting platforms for mothers (Cino, 
2020). 

Despite their differences, online spaces for fathers 
are pedagogically relevant for they are «embedded in 
a national, social and cultural context», and the rep-
resentations conveyed in such spaces contribute «to 
people’s everyday lives and self-understanding» (An-
dreasson & Johansson, 2016, p. 485), showing their in-
formal learning potential. 

 
 

3. Method 
 

Building on the literature mentioned above, this 
paper focuses on the social construction of father-
hood online. The aim is exploratory in nature, as it 
seeks to investigate examples of Italian paternal plat-
forms by focusing on parenting websites, blogs, and 
social media accounts that, in portraying and convey-
ing a certain representation of fatherhood, function 
as cultural objects with an informal learning potential 
(Griswold, 2012; Tramma, 2009).  

To this end, we decided to focus our analytical ef-
fort on three Italian platforms managed by fathers and 
centered on fatherhood, sampled purposively to ex-
amine how discourses on fatherhood are socially con-
structed in three venues that differ with respect to 
their subjects of enunciation (i.e., who is communi-
cating and from what perspective) (Benveniste, 1971; 
Cino, 2020). Following the principles of qualitative in-
quiry, our choice is not focused on representative-
ness, but on specificity, with no aim of generalizability 
of findings, but treating our data situationally and con-
textually (Creswell, 2014). 

Specifically, we selected the following three sites 
of data collection: 

 
1. Professione Papà, (Profession Dad), a parenting 

website administered by a father with a degree in 
Education, who works as a family mediator with 
families and educational institutions, wrote a book 
about contemporary fatherhood, and writes posts 
on his website (which are the focus of our analysis) 
concerning different areas related to fatherhood 
and fathering. In this website the subject of enun-
ciation is both a father and an expert. 

2. Babbo felice, (Happy father), is a blog by a dad 
from a heterosexual family who wants to narrate 
his life as a father, the way he manages the work-
life balance, and offer his stance on fatherhood is-
sues. The subject of the enunciation is not a 
professional but someone who speaks from the in-
sider’s perspective of a father.  

3. Papà per Scelta (Dads by choice), which at a time 
has a blog, a Facebook page, and an Instagram 
page, is an online space by two gay fathers of two 
children born through surrogacy with the aim of 
showing and normalize their life as a gay family in 
a socio-political context, such as Italy, which still 
do not equate gay families to heterosexual ones. 
In our analysis we focused on posts shared both 
on their Facebook and Instagram page (by repost-
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ing them in one of the two platforms). These pages 
are intentionally open to everyone, both men and 
women, and have the goal not only to show the 
daily life and challenges of this family, but also to 
celebrate all those parents who actively chose to 
be a parent. The subjects of the enunciation, the 
two authors, are insiders of their parenting expe-
rience.  
 
These platforms were explored following tenets 

from digital ethnography (Pink et al., Eds., 2015) 
guided by a single, broad, research question:  

 
How do these platforms contribute to the so-
cial construction of a discourse around father-
hood?  

 
To answer our question, we selected a purposive 

sample of ten posts from each site, for a final sample 
of thirty posts that were analyzed following a dis-
course analytical framework (Phillips & Hardy, 2002). 
For this work, we decided to focus only on the original 
posts, to explore what kind of ideas and discourses 
surrounding fatherhood they promote. A discourse 
can be defined as an interpretive category apt to des-
ignate ways of representing, educating about, and un-
derstanding certain aspects of social life (Fairclough, 
1992). As such, we deemed this approach appropriate 
and in line with our epistemic goal. 

The analysis was carried out using NVivo to better 
manage the materials. Informed by a perspectivist 
epistemology (Cornish et al., 2013), we collaboratively 
and iteratively went through the data following an ex-
ploratory inductive approach, coding and discussing 
relevant passages of the posts with a focus on the use 
of language as a device to construct and frame father-
hood. We understand these posts as “cultural expres-
sions and artefacts through which the understanding 
of fatherhood is constantly negotiated in relation to 
transformations in contemporary representations of 
fatherhood” (Andreasson & Johansson, 2016, p. 486). 

The excerpts reported in the next section have 
been translated by the authors. 

 
 

4. Findings 
 

In this section we will discuss selected findings, which 
are organized in three sections, focusing, for space 
constraints, on one example of discursive construc-
tion of fatherhood for each platform. Our selection is 
by no means representative of the heterogeneity of 
contents published on these platforms but serves the 
purpose of focusing on singular significant occur-
rences of certain discourses. While these discourses 
are not to be intended as specific of just one platform 
and not another, this organization will help exemplify 
how different online arenas contribute to the social 
construction of fatherhood. 

 
 

4.1 Defining gender roles and framing “good” and 
“bad” fatherhood on Professione Papà 

 
As a website managed by a father with a degree in Ed-
ucation and who works as a family mediator, Profes-

sione Papà relies on an “expert” epistemic authority. 
In this regard, the posts we analyzed quite often use 
a vocabulary retrieved from family studies and educa-
tion to give credibility to the subject of the enuncia-
tion and back the proposed claims. In our analysis, we 
identified this discursive strategy as a way of using 
“semi-expert” knowledge within a “deterministic” 
epistemological lens. In certain occurrences, the au-
thor quotes theories in the field of education and fam-
ily studies, showing his familiarity with the topic. 
However, although the author refers to studies, no 
proper scientific reference is reported. Additionally, 
the use of the present simple shows an effort to com-
municate epistemic certainty (Caronia, 2014). The fol-
lowing two excerpts are an example of that:  

 
Luckily, the first studies are coming in, show-
ing that the attachment styles and emotional-
relational development of children is no 
longer, as had once been shown, directly and 
exclusively descended from the attachment 
style and emotional-relational maturity of the 
mother, but is derived from the set of charac-
teristics of both parents. 
 
Mothers are also amid an identity crisis, be-
cause they carry on their shoulders the edu-
cational models of mothers and grandmoth-
ers (systemic theory holds that the models of 
at least two previous generations are present 
in each subject) but they are trying to be 
mothers in a completely different way. 

 
From the first excerpt we can appreciate how the 

authors recognizes the importance of both parents, 
challenging the idea that the mother is the only rele-
vant attachment figure of the family. When it comes 
to fatherhood, we found in the data that the author of 
this website discursively constructs two figures that, 
following the intensive parenting tenets (Shirani et al., 
2012), we labeled as the “good” and the “bad” father. 
Whereas being a “good” father is paired with having 
healthy children, being a “bad” father leads to several 
problems. In the posts we analyzed, the language is 
appropriately used to delineate these figures. 

The good father is constructed referring to a father 
who is “present”, complementary to the mother, and 
who will prepare children (here, generically, “boys”) 
for the external world: 

 
The father [...]almost naturally has the task of 
presenting the «external» world to the child, 
explaining it to him, and allowing a gradual 
transition from a situation of dependence to 
a condition of autonomy. [...] The mother will 
be more protective and inclined to 
strengthen a dyadic relationship; the father 
will be more inclined to help the child de-
velop autonomy. […] The entrance of a father 
into the life of one’s child [...] is pedagogically 
significant in his upbringing, for the father 
can disclose – with simple gestures of care – 
the secrets of the world in which he will live. 

 
In this excerpt we can see how the (good) father is 

portrayed as someone naturally inclined to foster chil-
dren’s autonomy, while the mother is framed as some-
one who plays more of a protective role. The author 
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explicitly recognizes this difference between mothers 
and fathers which is perceived as good. In a sense, 
through these posts, two different gender roles are 
constructed with the aim of valorizing these differ-
ences – although this also means reinforcing certain 
stereotypes. The author further emphasizes that with 
«simple gestures of care» (i.e., something seemingly 
effortlessly) a father can play his important role. The 
benefits of having a present father are also portrayed 
as apparent for children, when the author claims that 
«children with a present father will not be afraid of 
new things (grandparents, nannies, kindergartens), 
will be sociable and self-confident (at school, at 
sports, with friends), will be calm, tolerant and open-
minded men». 

The definition of specific gender roles within the 
family is a core argument to express what a “good” fa-
ther is: a present figure who embraces an affective 
role but without turning down his normative respon-
sibility. Those who are unable to maintain this bal-
ance, in turn, can be framed as “bad” fathers. An 
example of that is the so-called “mammo” (also de-
fined by the author as a “maternal father”): 

 
The maternal father is a confused man, with 
no identity or role who, not knowing how to 
be a father, is reduced to copying and repeat-
ing the typical attitudes of an old-fashioned 
mother. [...] it is [...] good that today’s fathers 
have developed new affective skills, however 
it often happens that this development is 
matched by a specular lack of ability to play a 
normative role typical of traditional fathers, 
and unfortunately children of these fathers 
are likely to experience a dangerous feeling 
of lack of rules (anomie) that can result in a 
real sense of abandonment. [...] This father, 
or rather this mammo, [...] dissolves father-
hood into motherhood and does his children 
a disservice. 

 
In the excerpt above, the author harshly criticizes 

the controversial figure of the “mammo” as someone 
who not only does not know how to perform father-
hood “correctly”, but whose attitude may have serious 
repercussions on his children. Once again, the impor-
tance of distinguish the paternal and maternal role is 
remarked to avoid negative outcomes.  

Overall, in this platform, gender stereotypes were 
partially questioned and partially reinforced, advanc-
ing structural and functional differences between 
mothers and fathers that are also described as “natu-
ral” and are viewed positively. Furthermore, in line 
with its name (“Professione Papà”), fatherhood is 
“professionalized”, through a somehow deterministic 
epistemology according to which enacting father-
hood in a certain way may foster or hinder certain out-
comes. Also, fatherhood was considered in relation to 
traditional heterosexual families. 

 
 

4.2 Constructing the “complementary” and “ancillary” 
father on Babbo felice 

 
The Babbo felice blog moves from a different epis-
temic authority: the author, in fact, is not an “expert”, 
but talks based on his parenting experience and gives 

the opportunity to other fathers to use the platform 
to write posts. 

In our sample, we found that if on one hand fa-
thers are described as complementary to mothers, 
they are also constructed as “ancillary” figures. The 
following excerpt exemplifies the importance that it 
is recognized to the mother, who is seen as the most 
significant figure in the life of a child, while also re-
claiming the father’s role. This is done, however, in a 
stereotypical way: 

 
We all know that the mother is the most im-
portant figure in raising children [...]. Nature 
has endowed women with pregnancy, breast-
feeding, and sensitivity. Mother is tender, af-
fectionate, and loving. However, the father 
[...] should not be underestimated. [...] the fa-
ther is the figure who gives strength and se-
curity and makes one’s family feel protected. 
The father is a man who has matured respon-
sibility and security. The father loves his child, 
perhaps differently than the mother, but with 
the same strength. 

 
The excerpt above, while trying to reclaim the im-

portance of fathers, continue to do so by embracing 
gender stereotypes and cultural belief systems that 
see women as naturally inclined to mothering, and fa-
thers as men who «matured responsibility» 
(Mead,1949). The role of the father, however, is more 
clearly constructed as ancillary in the following ex-
cerpt, emphasizing how fathers can be of help in the 
perinatal period: 

 
Being a dad during the first year of our child 
can be an exciting (and sometimes stressful) 
challenge. But although it’s often moms who 
take care of the newborn, you too can help in 
many ways! Here’s how and why:  
You are your partner’s emotional support: 
you listen to her thoughts and concerns and 
offer encouragement. You are her emotional 
anchor during this challenging time.  
You offer practical help: by changing diapers, 
feeding your baby, and playing with him. This 
lightens your partner’s load and helps you be-
come a present and involved father.  
[...] You offer your partner some time to relax: 
motherhood can be tiring and stressful [...]. 
You can prepare a warm bath, massage her 
feet, or simply watch a movie together. By of-
fering your partner some relaxation, you 
show her your love and concern for her well-
being. 

 
Here, fatherhood is strictly considered in relation 

to motherhood: implicitly, the father is constructed as 
ancillary since his main role during the perinatal pe-
riod is basically to support the mother. While this is 
certainly important, it seems like this figure is playing 
a secondary role. Despite the intentions and the 
rhetoric of supporting one’s partner as a sign of good 
fatherhood, gender stereotypes are in fact reinforced 
in this platform. Involved fatherhood, while encour-
aged, is to some extent secondary to motherhood. 
The figure here constructed is thus reliant on com-
mon sense knowledge reinforcing a discourse that 
wants cotemporary fathers to be involved in their fam-
ilies’ lives but struggles to move beyond traditional 
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cultural beliefs on the primary caregiving role of 
mothers. Also, the posts seem to only concern hetero-
sexual fathers and families. 

 
 

4.3 Enacting “good” fatherhood while promoting a po-
litics of visibility and resistance on Papà per Scelta 

 
The Papà per Scelta platforms offer a different narra-
tive compared to the ones we saw in the previous 
paragraphs, since gay parenting, for its own nature, 
challenges heteronormative discourses on what is a 
family and what is fatherhood and motherhood. In the 
posts we analyzed we found a strong attitude towards 
the promotion of a politics of visibility (i.e., showing 
the normality of one’s family) and resistance (i.e., 
fighting discourses discriminating gay parents), while 
also performing “good” fatherhood in line with happy 
online depictions of parenthood (Diniz & Sepùlveda, 
2022). Almost all the posts are aimed at expressing the 
love and gratitude these fathers feel towards their 
children, portraying gay fatherhood as a strongly de-
sired experience. Previous research found that gay 
parents are mindful of being constantly observed and 
judged externally on how they perform their parental 
roles, and as such they may feel the need to show they 
are good enough parents (Sità et al., 2018). This may 
be the case, especially in the context of online plat-
forms aimed at portraying the reality of a family with 
two dads who navigate a heteronormative socio-cul-
tural context that do not do justice to different family 
morphologies.  

While performing good fatherhood, Papà per 
Scelta also becomes an active platform to counteract 
narratives from mainstream media on socially sensi-
tive topics, such as surrogacy, as in the next post: 

 
Mainstream media narratives on surrogacy 
do not consider the relationship between 
parents and the surrogate mother. It is a nar-
rative that almost always ends at the time of 
the pregnancy and too often tells only those 
cases where the path is tainted by exploita-
tion, selfishness, commodification, and 
poverty. Two days ago, I posted in the stories 
some clips of the Christmas call with our 
belly-mommy and her family. So many of you 
thanked us, asking if we could encapsulate it 
in a video, to share and show to those who 
continue to demonize our family every day. It 
would be great if this video reached as many 
people as possible. I would like it to reach the 
screens of those who fight a crusade against 
us every day, without knowing the story be-
hind it. A story made up of people who love 
each other, miss each other, and form a big 
extended family. A story of love, freedom, 
and awareness. Everything else is propa-
ganda!. 

 
In this excerpt, these fathers are using the oppor-

tunities afforded by new media to challenge opinions 
reported in traditional media, reaching a broader pub-
lic, and voicing and defending one’s reality and right 
to be seen and treated for what they are: a family. The 
topic of surrogacy is socially controverse, but here it 
is treated to invite people to deconstruct sceptical 
views that see it as a form of exploitation. In turn, by 

showing (through a video) a family life moment (al-
though crafted to be posted online), these parents are 
offering counter-narratives that legitimate different 
family morphologies and invite users to approach gay 
parenting beyond pessimistic accounts. Compared to 
the previous platforms, more focused on exploring al-
legedly “new” ways to be a father, in this one the au-
thors need to first and foremost reclaim the narrative 
on the legitimacy for them to have a family challeng-
ing homophobic discourses. The literature supports 
that gay parents, unlike heterosexual parents from tra-
ditional family configurations, are more likely to have 
to justify their very own existence (Bos, 2010). Such a 
platform, then, is more than a daily diary of these par-
ents’ parenting experience, becoming a space to sup-
port the notion according to which there are many 
family configurations out there (Contini, 2010), who 
are not equally treated, nor represented, thus calling 
for these parents to “educate” other people through 
their social media, as already testified in offline con-
texts such as educational institutions (Sità et al., 2018). 

 
 

5. Conclusions 
 

Throughout time, both the meaning of being a father, 
and the actual practices enacted to perform one’s pa-
ternal role have undergone significant changes with 
respect to the discourse around fathers and their so-
cial and pedagogical role, the educational relationship 
between a father and their children, and the relation-
ship between a father and his partner (Lamb, 2000).  

In recent years, online platforms have become a 
significant source of information and socialization for 
individuals around the world, and the construction of 
fatherhood on these platforms is no exception. Our 
case study on the social construction of fatherhood 
on these three online platforms in Italy reveals that 
they are complex and multifaceted, serving as infor-
mal learning environments that contribute to the on-
going discourse around fatherhood. In a sense, if men 
have long been invisible to themselves since they pre-
cluded themselves from understanding their partiality 
and gender dynamics governing their social roles (Bel-
lassai, 2001), one may argue that today, thanks to the 
internet, men can become more visible with respect 
to these areas, to both themselves and others. This is 
supported by past research showing how thanks to 
digital media men today can expand and diversify the 
realm of representations of fatherhood (Diniz & 
Sepùlveda, 2022; Zestanakis, 2022). Our findings par-
tially support this notion, but also show that, probably 
for socio-cultural reasons, the posts we analyzed (es-
pecially from the first two platforms) may perpetuate 
and reinforce traditional gender roles and stereo-
types. For example, the selected posts from Profes-
sione Papà, although recognizing the importance of 
both mothers and fathers, tended to attribute to the 
latter certain specific roles in a somehow narrow and 
normative view of fatherhood. The Babbo felice blog 
posts we examined further reinforced gender stereo-
types and constructed an ancillary version of fathers, 
remarking that women are naturally devoted to chil-
dren while men should be there mainly to offer their 
support. Both these platforms presented a limited and 
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heteronormative view of fatherhood that do not ade-
quately address the diversity of experiences of con-
temporary families. Papà per Scelta, on the other 
hand, provided an opportunity to challenge stereo-
typical narratives and to explore alternative construc-
tions of fatherhood that go beyond the traditional 
gender binary, even though it also shows the still top-
ical need for gay parents to show the world they can 
be good enough parents. 

Overall, our research highlights the need for on-
going critical engagement with the social construction 
of fatherhood on online platforms. Traditional gender 
roles and stereotypes, in fact, are not always chal-
lenged as one may expect. While it may look like 
nothing new is under the sun, these platforms testify 
a slow, yet existing, evolution in contemporary under-
standing of fatherhood by men. It is thus important to 
recognize the potential of online platforms as infor-
mal learning environments to contribute to the dis-
course on fatherhood, since they do provide an idea 
on how fatherhood is intended, understood, and so-
cially constructed by fathers themselves. Online plat-
forms can be a valuable resource for both fathers and 
the broader society, to question gender stereotypes 
and learn more about being a father today and differ-
ent family morphologies. Keeping a critical lens to ap-
proach them, however, is pivotal to understand to 
what extent they promote equitable and diverse rep-
resentations of fatherhood or are reinforcing existing 
stereotypes. Such an understanding can inspire re-
flexive educational activities with parents, both fathers 
and mothers, from both heterosexual and homosex-
ual families, to interrogate their own understandings 
of fatherhood and parenthood in the contemporary 
society. 
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Hermeneutic phenomenology provides a framework to understand shared, interrelated, and embodied 
human existence since it is concerned with meaning-making and revealing what the experience is like. 
Metaphors, part of poetic language, offer an effective method for presenting complex, rich understandings, 
giving room for play and ambiguity, and uncovering novel and unexpected ways of conceptualizing experi-
ences. Drawing on a broader case study on the collaboration between the Children’s Parliament Scotland 
and an Aberdeen primary school, this article presents how metaphor was used to gather material on the 
“meanings of children's participation in decision-making processes”. This choice was guided by the episte-
mological conviction that image-related representations can be significant sources of knowledge about the 
human world, revealing new meanings that can illuminate both theory and practice. 
 
L’approccio fenomenologico-ermeneutico alla ricerca offre una cornice per significare e comprendere l’in-
terrelata, condivisa e incarnata esistenza umana. Le metafore, parte del linguaggio poetico, rappresentano 
un metodo efficace per comprendere in maniera ricca e complessa, dando spazio al gioco e all’ambiguità, 
le esperienze vissute, generando nuovi e inaspettati significati. Prendendo spunto da un caso studio più 
ampio sulla collaborazione tra il Children’s Parliament Scotland e una scuola primaria di Aberdeen, questo 
articolo presenta come la metafora sia stata utilizzata per raccogliere materiale sui “significati della parteci-
pazione dei bambini e delle bambine ai processi decisionali”. Questa scelta è stata guidata dalla convinzione 
epistemologica che le rappresentazioni legate alle immagini possano essere fonti significative di conoscenza 
relative al mondo umano, aprendo a nuovi significati in grado di illuminare sia la teoria sia la prassi. 
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1. Introduction: poetic language as a research path 
 

«Poems, surrounded by space and weighted by si-
lence, break through the noise to present an essence» 
(Leavy, 2015, p. 66). Leggo, a pioneer in poetic inquiry, 
writes: «Poetry invites us to experiment with language, 
to create, to know, to engage creatively and imagina-
tively with experience» (cited in Leavy, 2015, p. 66). 
Using poetic language as a possible source of infor-
mation in research projects is certainly part of the 
qualitative research approach (Denzin & Lincoln, 
2011). Primarily, it seeks to interpret the human phe-
nomena we investigate in terms of the meanings that 
study participants associate with them. Exploring the 
fluidity of meaning, we turn our attention to silence 
and elicit emotional evocation as part of the meaning-
making process. Thanks to postmodern theory, po-
stcolonial theory, feminist postmodernism, and 
feminist poststructuralism, the use of poetry in the 
production of knowledge in the social sciences has 
increased significantly in recent decades. All these ap-
proaches challenge traditional modes of knowledge. 
These schools of thought are concerned with acces-
sing and empowering suppressed voices, with parti-
cular focus on how discourse shapes experience. 
These traditions see what eludes the epistemological 
model of positivism as a possible research subject. 
Within the framework of phenomenological-herme-
neutic research philosophy, van Manen argues that 
the use of images offers the opportunity to create new 
meanings by using them as «a source of lived expe-
rience» (van Manen, 2016[1997]). He discusses the 
value of poetic art forms, through which he experien-
ces forms of human existence by identifying with the 
protagonist and the experiences being told and disco-
vering new words to describe his experiences. In this 
way, images are associated with concepts and emo-
tions with words. It doesn’t necessarily have to be ex-
plicit. The language of images expresses ideas by 
analogy, and the image and its interpretation are crea-
tive acts that are closely related to the person who rea-
lizes them. In other words, poetic language offers a 
potential method for presenting in-depth, nuanced 
understandings, providing room for play and ambi-
guity, and revealing novel and unexpected ways into 
the phenomena. To this end, Gadamer spoke of «das 
Einleuchtende» (the illuminating) and also «einleu-
chtend» (what is evident, revealed or shining in): «To 
shine means to shine on something, and so to make 
that on which the light falls appear» (Gadamer, 2013, 
p. 498). 

 
 

2. Metaphors: figures of lived experience 
 

A metaphor is often seen as either a literary device or 
a distinguishing feature of figurative language (Lakoff, 
1986a; 1986b). However, several linguistics scholars 
have sketched a broader view of metaphor, one that 
connects metaphor use to ordinary, everyday lan-
guage and shows how our thinking is influenced by 
metaphor use. Lakoff has stated that although it is 
often contrasted to literal language, a more accurate 
definition of metaphor likens it to «a structural map-
ping from one domain of subject matter (the source 

domain) to another (the target domain) » (Lakoff, 
1986b, p. 294). He argued that metaphor is not just a 
figurative expression we choose after we perceive and 
think about a situation; rather, how we describe some 
situation or things indicates how we are viewing it, 
storing it, and linking it and that this occurs in terms 
of knowledge we already have. That is, the concepts 
we already know influence what we will notice in a si-
tuation (Lakoff, 1986a; Perrin, 1987), and the metaphor 
we choose in a situation reveals implicit belief systems 
(Marshall, 1990; Schön, 1992). Following this interpre-
tation, Perrin (1987, p. 255) described metaphors as a 
«mnemonic vestige of prior experiences»; in effect, 
more a «figure of experience» than a figure of speech. 

As Farahi (2020) contends, for thousands of years, 
metaphors have been a fundamental component of 
language, albeit in many different forms. The word 
metaphor derives from the Greek  (metaphorá), 
and means transferring, transporting something. Me-
taphors served two purposes in Greek and Roman 
classicism: to embellish a text or discourse and to per-
suade or make the arguments expounded more inci-
sive, offering an objective, concrete, experiential 
correlative to sensorially substantiate abstract ideas. 
Since metaphor engages the mind in an associative 
game that is triggered by the tension it produces bet-
ween “is”, “is not”, and “is like” and that finds its most 
sharp expressive form in language, metaphor can be 
regarded as a cognitive event even before it is lingui-
stic: 

 
Metaphor is the rhetorical process by which 
discourse unleashes the power that certain 
fictions have to redescribe reality. By linking 
fiction and redescription in this way, we re-
store the full depth of meaning to the proper 
semantic operation consisting in seeing the 
similar in the dissimilar (Lakoff 1986a; Perrin 
1987). 

 
From this conjunction of fiction and redescription, 

one can conclude that:  
 

The “place” of metaphor, its most intimate 
and ultimate abode, is neither the name, nor 
the sentence, nor even discourse, but the co-
pula of the verb to be. The metaphorical “is” 
at once signifies both “is not” and “is like”. If 
this is really so, we are allowed to speak of 
metaphorical truth, but in an equally “ten-
sive” sense of the word “truth” (Ricoeur 2006, 
p. 6). 

 
Ricoeur (1986) emphasizes how metaphor is tran-

sdisciplinary. If one of its traits is the creation of new 
meanings, then it cannot be said to be solely a fun-
ction of rhetoric but also of semantics, hermeneutics, 
and education. From a purely pedagogical perspec-
tive, interest in metaphor has concentrated on aspects 
related to its hermeneutic-educational implications, 
highlighting how it is, first and foremost, its inherent 
dimensions of figurality, imagination, dynamism, and 
creativity that contribute to creating a subjective, dy-
namic, and expressive vision of the world and help the 
individual to go beyond what is already known to view 
something creative and generative in the reading of 
experience. 
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Therefore, the epistemological conviction that re-
presentations linked to images can be important sour-
ces of knowledge relating to the human world, guided 
the choice of using metaphors as an instrument, to be 
proposed to research participants (Montà, 2022) for 
the collection of material related to the meanings of 
“children’s participation”, as will be described in the 
following paragraphs. 

 
 

3. Exploring the meanings of children’s participa-
tion: metaphors for accessing lived experience 
 

3.1 Children’s participation: what are we talking about? 
 

The epistemological conviction, therefore, that repre-
sentations linked to images can be important sources 
of knowledge relating to the human world, guided the 
choice of using metaphors as an instrument for the 
collection of material related to the meanings of “chil-
dren’s participation”, within a larger study (Montà, 
2022) on the meanings of children’s participation in 
decision-making processes, at a policy level and wi-
thin educational practices.  

The United Nations Convention on the Rights of 
the Child [UNCRC] (UN, 1989) contains a unique pro-
vision in its Article 12. The first paragraph of the article 
assures, to every child capable of forming his or her 
own views, the right to express those views freely in 
all matters affecting the child, the views of the child 
being given due weight in accordance with age and 
maturity. The second paragraph states, in particular, 
that the child shall be afforded the right to be heard 
in any judicial or administrative proceedings affecting 
him or her. The Committee on the Rights of the Child 
has identified Article 12 as one of the four general 
principles of the Convention, the others being the 
right to non-discrimination, the right to life and deve-
lopment, and the primary consideration of the child’s 
best interests, which highlights the fact that this article 
establishes not only a right in itself but should also be 
considered in the interpretation and implementation 
of all other rights. 

The concept of children’s participation is com-
monly associated with article 12 of the UNCRC but the 
Convention does not refer to the concept of partici-
pation. It is the Committee on the Rights of the Child 
with its General Comment No. 12 (2009) that makes 
this connection. Specifically, participation is defined 
as: 

 
A widespread practice has emerged in recent 
years, which has been broadly conceptuali-
zed as “participation”, although this term it-
self does not appear in the text of article 12. 
This term has evolved and is now widely used 
to describe ongoing processes, which in-
clude information-sharing and dialogue bet-
ween children and adults based on mutual 
respect, and in which children can learn how 
their views and those of adults are taken into 
account and shape the outcome of such pro-
cesses (UN, 1989, p. 3). 

 
This definition sheds some light on the meanings 

of participation. It is a practice and not only a concept; 

it is a process, which means it is not linear but recur-
sive. The process has specific characteristics. Firstly, it 
implies the sharing of information. One cannot parti-
cipate if she/he does not have the needed informa-
tion. Secondly, it is a dialogical process, which by 
definition contemplates conflict and the management 
of power dynamics. Thirdly, it is an intergenerational 
process. Finally, it is an educational experience: chil-
dren need to have the possibility to learn how their 
views and those of adults are taken into account and 
shape the outcome of such processes. This last point 
tells us that participation needs to generate some kind 
of impact.  

At the same time, children are being involved in 
research, assessments, monitoring and consultations 
(Ritterbusch et al., 2020; Thomas et al., 2016). They are 
engaged in various activities such as journalism, he-
alth promotion and peer education (Mitchell et al., 
2007; Mukhopadhyay & Bhatnagar, 2005; Usellini, 
2020). Children’s clubs, parliaments and youth organi-
zations were established in many countries (Scottish 
Children’s Parliament, Eurochild, etc.) and in some 
cases, children influenced public decisions and re-
source allocation (Finnie, 2017; Shier et al., 2014). Dif-
ferent participatory practices have been introduced, 
different definitions explored, and different levels of 
power shared (Lansdown, 2001), all of which suggest 
changes in the relationship between adults and chil-
dren (John, 1996). Child participation has also been 
extensively studied at a theoretical level. However, a 
comprehensive framework to uncover or make sense 
of it is still lacking (Clark et al., 2019; Malone & Har-
tung, 2010). In this regard, pedagogy and politics are 
not listed among the disciplines informing child par-
ticipation (Malone & Hartung, 2010), even though par-
ticipation needs to be learnt (Dewey, 1916; Freire, 
2018[1968]) and draws its roots and aims from the po-
litical sphere of life (Cornwall, 2006; Somervill, 2011).  

Participation is thus a nebulous concept because 
it simply refers to “taking part,” but in what? It might 
contain practically anything. More broadly, the idea of 
participation has fallen short of offering a solid 
enough theoretical foundation to create a plan for 
children’s engagement (Theis, 2010). There are on-
going debates on the appropriate prioritization of par-
ticipation, both from a practical and a human rights 
perspective, and whether it is an ‘end’ in itself, a 
‘means’ for the promotion and protection of human 
rights, or both (Lansdown, 2001). Moreover, its con-
ceptual existence requires ladders, degrees, levels, 
supporting environments and adjectives (e.g., Hart, 
1992; Lundy, 2007; Shier, 2001). 

As a result, schools and education tend not to be 
participatory (Kılıç & Öztürk, 2018; Rudduck & Flutter, 
2000; Triani, 2020). Most government decisions are 
made without considering the perspective of children 
(European Commission et al., 2015) or without fully in-
volving children in all stages of decision-making (Eu-
ropean Commission et al., 2021). The media often 
broadcast offensive and personal attacks on children 
defending their right to participate. Indeed, the parti-
cipatory thrust of the UNCRC poses a major pedago-
gical challenge: 

 
Considerable – sometimes profound – 
change in cultural attitudes towards children. 
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Even adults who are utterly sympathetic to 
the principle of enabling children to express 
their views may often feel uncomfortable 
with the ways, means and implications of put-
ting this into practice. Indeed, children them-
selves frequently experience similar feelings 
of unease (Lansdown, 2001, p. v). 

 
Nevertheless, today the participation of all people 

in the decision-making process is seen as key to buil-
ding a sustainable world (United Nations General As-
sembly, 2015). In this respect, children’s participation 
is seen as a ‘last chance’ (Biemmi & Macinai, 2020). 
Education, equipped with research paradigms, theo-
retical models, methods, and tools, can play an impor-
tant role by fostering a learning process based on 
reflection and practice (UN, 1989, Art. 12; EU Charter 
of Fundamental Rights, Article 24, Council of Europe 
Recommendation 2012) for all actors involved in this 
challenge. This challenge concerns issues of what 
children learn and do, and issues related to what it 
means to be and to act as humans (Amadini et al., 
2020; Biemmi & Macinai, 2020). 

 
 

3.2 The case-study: the collaboration between Childre-
n’s Parliament Scotland and Manor Park Primary 
School 

 
As we have seen in the previous paragraphs, the defi-
nition of child participation is nebulous and presents 
several levels of complexity and ambiguities in policy 
agendas and documents (Montà, 2021). Therefore, to 
try and grasp the meaning of this fundamental con-
struct, at the heart of policy and the contemporary 
scientific debate, turning to lived experience becomes 
necessary.  

The project is part of a qualitative research appro-
ach (Denzin & Lincoln, 2018), based on the phenome-
nological-hermeneutic method (Mortari, 2016; van 
Manen, 2014; 2016[1997]), according to the case study 
strategy (Yin, 2014). The case was identified in the 
exemplary experience offered by the work carried out 
by the Scottish Children’s Parliament (CP) in collabo-
ration with Manor Park Primary School in Aberdeen. 
It is a context able to translate into educational prac-
tices the sense of children’s participation in public, 
formal and structured decision-making processes as 
described by policies.  

The mission of Children’s Parliament is to support 
the implementation of the United Nations Conven-
tion on the Rights of the Child throughout Scotland 
and to raise awareness of the importance of children’s 
human rights. Children’s Parliament collaborates with 
local partners to showcase a children’s human rights 
perspective and to help them implement the UNCRC 
to bring about long-lasting change. Children’s Parlia-
ment (CP) and Manor Park Primary School (Manor 
Park PS) began collaborating in 2015 as part of the Ima-
gining Aberdeen programme, which aimed to utilise 
a children’s rights approach so that children’s voices 
could impact service design and delivery across the 
entire city. Participating in this project were 4 out of 
the 19 Scottish Attainment Challenge schools (Educa-
tion Scotland, 2020). This was the beginning of a rela-
tionship between Children’s Parliament and Manor 

Park Primary that naturally grew into projects over the 
following five years that centred on student involve-
ment in school development. North of Aberdeen, in 
a region with significant poverty, is where Manor Park 
Primary is situated. Manor Park PS felt unsafe when 
Children’s Parliament (CP) first visited the school in 
2015 – 2016. Reflecting this culture is the figure of 245 
temporary exclusions during 2016 – 2017, which resul-
ted in Manor Park becoming the primary school with 
the most exclusions in Scotland for this school year 
(Reporter, 2018). With a new Senior Leadership Team 
(SLT) in place, Manor Park PS started a journey in 2017 
to transform the school’s reputation and culture to 
build a place where all students, teachers, and mem-
bers of the larger school community feel proud of 
their school and the learning that takes place there. 
The SLT partnered with Children’s Parliament to deve-
lop a new model of student participation throughout 
the school to support these improvements, by incor-
porating a rights-based perspective and a pedagogy 
of listening (Macartney, 2012). Between 2017 and 2020, 
this cooperation and the work it produced helped 
Manor Park PS undergo significant change, as eviden-
ced by the statistic that the number of temporary 
school exclusions dropped by 96%, from 245 in 2016 –
2017 to 9 in 2019 – 2020. 

 
 

3.3 Walking the research path: methodological and 
data analysis considerations. 

 
Data collection and documentation of the research 
process took place through the collection and stu-
dying of documentation (Atkinson & Hammersley, 
2007, p. 200) produced by CP; ethnographic observa-
tions (Anderson-Levitt, 2006; Angrosino & Rosenberg, 
2011; van Manen, 2016[1997]) of the work done by CP 
workers with the school; semi-structured interviews 
(Hesse-Biber, 2017; Merriam, 2009; Sità, 2012) with CP 
workers and the school’s head teacher and focus 
groups with the teachers that were held also online 
(Moore et al., 2015; Salmons, 2014; Stancanelli, 2010; 
Wilson, 1997). Within this context, the researcher ex-
plored the meanings attributed to child participation 
by the Children’s Parliament’s workers (one project 
manager and two project workers), the head teacher 
of the school, the teachers and the children themsel-
ves, also by recurring to poetic language and specifi-
cally by asking the involved participants to share a 
metaphor for children’s participation. 

Data analysis was conducted following the pheno-
menological-hermeneutic approach (van Manen, 
2016[1997]) with the support of NVivo software. Spe-
cifically, the data analysis process, of the collected me-
taphors, followed the guidelines suggested by the 
phenomenological philosophy, the framework that 
guided the building of the research project. This ap-
proach allowed the researcher to hold the complexity 
of the collected data together and elaborate a peda-
gogical reflection that considers the lived experience 
and the meanings attributed to the phenomenon 
under study. Referring to the phenomenological-her-
meneutic direction, the researcher relied on the con-
tributions offered by van Manen (2016[1997]) and 
Mortari (2016) that suggest thematic analysis to elabo-
rate the collected data. «Phenomenological themes 
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may be understood as the structures of experience. 
So, when we analyze a phenomenon, we are trying to 
determine what the themes are, the experiential struc-
tures that make up that experience» (van Manen, 
2016[1997], p. 79). A theme expresses a crucial point 
that concerns the investigated phenomenon. It indi-
cates a semantic direction within the collected data. 
This means that once the themes that compose the 
phenomenon have been retrieved, they can be used 
as ‘instruments’ to get close to the global meaning of 
the experience (van Manen, 2016[1997]). This process 
aims to create a form of knowledge that can inform 
daily practice. The theme ‘fixes’ the ineffable essence 
of the phenomenon in a temporary and exemplary 
form, always keeping in mind that no thematic formu-
lation can completely unveil the essence of a pheno-
menon. A theme, in fact, is always a reduction but it 
allows the touching of the core of the phenomenon 
we are trying to understand. Metaphorically themes 
are: 

 
Knots in the webs of our experiences, around 
which certain lived experiences are spun and 
thus lived through as meaningful wholes. 
Themes are the stars that make up the uni-
verse of meaning we live through. By the light 
of these themes, we can navigate and explore 
such universes (van Manen, 2016[1997], p. 90). 

 
The final step of analysis is to provide interpreta-

tions of the phenomenon under study, by focusing on 
the themes and connections that emerge.  

 
 

3.4Child participation is… emerging meanings 
 

The project manager of CP represents the meaning of 
participation as an “open door”. She says: 

 
I think to a certain degree you have to have 
an open door. And that open door is just a…
it doesn’t mean that they have a rights-based 
practice, but it means that they’re willing to 
open up and change to embed that. And in 
terms of adults working with us, I think when 
you’ve got that open door, it actually allows 
those differences to be made. I think partici-
pation needs to be really built into what peo-
ple do. 

 
Children’s Parliament is an organization that has 

great acknowledged expertise in the field of children’s 
rights, with specific attention to participation. Howe-
ver, this is not enough to create a sustainable culture 
based on children’s rights. It is necessary for the sub-
jects that live a certain reality to be engaged, to be 
open to change and this takes time to accept and learn 
to practice. Specifically, it is the adults who detain the 
power to take decisions and are duty-bearers that 
need to be open to the possibility of integrating chil-
dren’s perspectives into their decisions.  

It cannot be taken for granted that people in high-
up positions, so people that detain responsibility, are 
willing to give children «a seat at the table», as one of 
the project workers mentions. «It’s sort of like chil-
dren having a seat at the table. I guess that’s how I 
imagine it. It’s not on the side, it’s part of…». This re-

quires a continuous and balanced «up-and-down» 
movement to «ride the seesaw» of participation like 
another project worker argues: «I guess it’s like a see-
saw. It’s got to be balanced so that children have as 
much involvement as the adults». 

To this end, let’s see what an adult, in a position of 
responsibility, precisely the head teacher says about 
the meanings of children’s participation. Participation, 
from the head teacher’s perspective, is about «having 
a voice and being heard». She says:  

 
I worry that participation in some places will 
be tokens and just more ticking boxes: “Yes, 
we consulted students” but actually I think 
participation is about giving children that 
might not have had the voice a voice and let-
ting them be able to be confident enough to 
speak because that can be life-changing for 
them. 

 
Traditionally, children have been described as in-

fants, so lacking logos. This image is overturned by 
this metaphor that is especially dedicated to those 
children that for different reasons “might not have 
had the voice”, in terms of opportunities to express 
themselves in the best possible way for them and spa-
ces to feel confident enough to do so. Creating the 
conditions for children to “exercise” their logos can 
be life changing.  

Coming to teacher’s metaphors, an important me-
thodological note to keep in mind is that their meta-
phors derive from a co-construction of meaning, as 
they have been imagined during a focus group. The 
teachers co-constructed two intertwined images: a 
flower/blossom and a tree. Let’s see the components 
of these metaphors and what they have to say about 
participation. 

 
Teacher 1: «I don’t’ …would an example of 
that be like: water a flower and it will grow? If 
you say like… Just say if you water a flower, it 
will grow. So, like, if you give the children the 
information, they’ll learn, kind of that». 
Teacher 2: «I agree. Like Blossoms…It starts 
off like something small. When it blossoms, 
it blossoms into something beautiful and 
every flower and every tree, or whatever, all 
grow differently in different directions». 
Teacher 3: «And you never really know how it 
was going to turn out». 
Teacher 4: « I was thinking like a tree. One of 
our values in School is aspiration and I’ve ac-
tually just been doing a bit of work with my 
kids this week on this. That’s why it’s come to 
mind. But we have been talking all about 
growth and how, you know, having ambition 
is important... So, when they are at school, 
and I think through the Children’s Parliament, 
I saw a big difference in some of my kids in 
terms of growth. What was nice about the 
kids I had certainly working with Children’s 
Parliament was the group that were chosen 
were very, very quiet children. And for the 
time they worked with Children’s Parliament, 
I did see them grow because they were then 
much more willing to cooperate in class. 
They would volunteer and they would get up 
in front of the class to share the work that 
they’ve been doing with the Children’s Parlia-
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ment. And so, growth is definitely something 
I would agree with, it is something that I saw 
personally, with the Children’s Parliament». 

 
“Growth” and its stemmed words are cited a 

dozen times, constituting a core meaning of the tea-
cher’s experience. Growth is possible thanks to 
“water”, which corresponds to information, one of the 
key aspects of participation, also cited by the UNCRC. 
Growth is something that requires time but that can 
lead to beautiful, unexpected outcomes, like the dif-
ferent directions of the branches of a tree – the non-
linearity of the process emerges. For example, thanks 
to the participatory process, children learned to take 
the initiative in class and to cooperate, something 
quite unexpected considering the quietness of some 
of the children that participated in the participatory 
process. 

Due to the Covid-19 pandemic and consequent 
school lockdown, the researcher was not able to di-
rectly explore the research question with children, ex-
cept during her observations. At the same time, since 
children’s perspective is essential to understanding 
the phenomenon under study, the researcher has 
drawn from documentation consisting of rap music 
videos produced in the context of the Imagining 
Aberdeen Project, in which children from MP school 
also took part in. The researcher is aware of the limi-
tations of this kind of decision – amongst them, it is 
not exactly the same context, and the participants are 
not exactly the same –  but the achievements out-
weigh the limitations.  

Here are their words: 
 

This is the blossom tree, and we are the blos-
soms. The roots of the tree are the policy and 
laws of the government. The trunk is what the 
government expects adults to do for the chil-
dren (adults should listen to me, don’t judge 
me because of who I am or where I am from; 
adults should try to see things from a childre-
n’s point of view The leaves on the tree are 
what the adults already do to keep us healthy, 
happy and safe (you give us nice food, you 
care, you are trustworthy, you put a roof on 
our heads; they give us support when we 
need it)—and the blossoms are what we feel 
when the adults do all these things for us. 
This is the blossom tree and we are the blos-
soms (we feel confident; happy; important; 
loved; cared for). If adults do what they 
should do we’ll blossom.  

 
Children in their song elaborate a complex meta-

phor of participation, that recalls teachers’ images. 
Participation is a tree. Policy and laws constitute the 
roots of the tree, so the means through which the tree 
can nourish itself and live. The trunk, which allows the 
tree to stand strong and tall, is the action that adults 
are expected to do—listen to children, don’t judge 
them, and adopt a child-centred perspective. The lea-
ves correspond to what adults already do for children: 
adults provide food, shelter, support, and care and are 
trustworthy. The blossoms are how children feel when 
adults do all these things: confident, happy, important, 
loved and cared for. 

 

4. Conclusions and openings 
 

While analytical and succinct descriptions and expla-
nations will typically capture some, but not all, of what 
we want to comprehend, poetic language can support 
us to go beyond mere words and sentences. This ena-
bles us to make sense of key concepts. In fact, Sfard 
(1998) states in her influential article on metaphors 
and education that: 

 
[M]etaphors are the most primitive, most elu-
sive, and yet most amazingly informative ob-
jects of analysis. Their special power stems 
from the fact that they often cross the bor-
ders between the spontaneous and the scien-
tific, between the intuitive and the formal […
] they enable conceptual osmosis between 
everyday and scientific discourses, letting our 
primary intuition shape scientific ideas and 
the formal conceptions feed back into the in-
tuition (Sfard, 1998, p. 4). 

 
Thus, metaphors are invaluable in allowing us to 

relate concepts and go from one conceptual domain 
to another. Furthermore, they support meaning-ma-
king, like in the case of a “buzzword” like “participa-
tion”. The use of metaphors allowed crucial 
dimensions of the concept and practice of participa-
tion to emerge. For instance, it needs strong “roots”, 
therefore a policy framework that can orient practice. 
As we have seen, participation is at the heart of policy 
agendas but still in an ambiguous manner. For in-
stance, children are described both as resourceful ci-
tizens and as a vulnerable group; not only are the 
policies written by adults, although concerning chil-
dren, but they are inaccessible to them (Montà, 2021). 
Connected to this aspect is the fact that, in response 
to adult-centric agendas, many models that aim at pro-
moting forms of child participation that are “fully” 
“child initiated” or “authentic”, or in other words that 
are “adult-free” (Hart, 1992; Shier, 2001; Treseder & 
Smith, 1997) have been created. The metaphors, in-
stead, in line with recent literature on the topic (Man-
nion, 2007; Wyness, 2012), depict an intergenerational 
idea of participation. Reintroducing adults into the 
process requires rethinking the oppositions between 
“autonomous” adults and “dependent” children, 
“agentic” adults and “developing agency” in children, 
and “vulnerable” childhood and “invulnerable” adul-
thood. This calls for the exquisite pedagogical pre-
mise that humans are Mitsein (Biffi, 2020; Macinai, 
2020). The “I” only has significance within a relation. 
This implies that as a species, we are all susceptible 
and dependent. When considering human rights, this 
indicates that they are only possible because of the 
existence of an “Other” (Macinai, 2020). As a result, 
the relational and dialogical components of the parti-
cipative process must be recovered (Percy-Smith, 
2006), without denying the power dynamics and the 
conflict that can be generated –  participation con-
tains an ‘up and down’ movement, continuous reba-
lancing. To this purpose, it is crucial to highlight once 
more how the teachers and the students both compa-
red participation to a blossom or tree, emphasising 
how their perspectives are complementary and simi-
lar, perspectives in which both children and adults are 
contemplated, where both have a “seat at the table”. 
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The case study participants encourage us to avoid al-
lowing ideas of «childhood» and «adulthood» as well 
as concepts like «children’s space», «the degree of 
adult involvement», and «which decisions» (COE, 
2016) and «the weight» to be given to these decisions, 
to limit, segregate, or increase the distances between 
adults and children. Instead, consider all human 
beings’ autonomy, agency, and potential as part of a 
relational and ongoing learning process in which par-
ticipants constantly reposition themselves and their 
roles in response to the variable environments they 
inhabit (Bertolini, 1988). 
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The paper presents the procedure for adapting and validating the Comprehensive School Climate Questionnaire 
(QCCS), taken from the Comprehensive School Climate Inventory, for lower secondary school students. The sam-
ple of schools that participated in the validation of the QCCS belongs to the three-year period of lower secondary 
school and is distributed throughout the country. The number of students participating was 1396, consisting of 
708 female and 688 males. The good psychometric properties of the QCCS composed of the following scales are 
confirmed: Citizenship education; Support and inclusion among students; Support of teachers to the relationship; 
Perception of physical and emotional security; Involvement of families and students; Adequacy of the school en-
vironment; Antisocial behavior, as an inversely related scale. The support of teachers for learning and personal-
ization of teaching is added. This standardized tool allows teachers to monitor the effectiveness of 
educational-organizational and socio-relational interventions towards improving the school environment. 
 
Il contributo presenta la procedura di adattamento e validazione del Questionario Comprensivo sul Clima Sco-
lastico (QCCS), tratto dal Comprehensive School Climate Inventory, per studenti di scuola secondaria di primo 
grado. Il campione delle scuole che ha partecipato alla validazione del QCCS appartiene al triennio della secon-
daria di primo grado ed è distribuito sul territorio nazionale. Gli studenti che hanno partecipato all’indagine sono 
risultati 1396, composti da 708 studentesse e 688 studenti. Vengono confermate le buone proprietà psicometriche 
del QCCS composto dalle seguenti scale: Educazione alla cittadinanza; Sostegno e inclusione tra gli studenti; 
Sostegno dei docenti alla relazione; Percezione della sicurezza fisica ed emotiva; Coinvolgimento delle famiglie 
e degli studenti; Adeguatezza dell’ambiente scolastico; Comportamento antisociale, come scala inversamente cor-
relata. Si aggiunge la dimensione Sostegno dei docenti all’apprendimento e personalizzazione della didattica. 
Questo strumento standardizzato permette ai docenti di monitorare l’efficacia di interventi didattico-organizzativi 
e socio-relazionali verso un miglioramento dell’ambiente scolastico. 
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1. Introduzione 
 

Con il termine clima scolastico si fa in genere riferi-
mento a dimensioni complesse relative alla qualità e 
alla natura della vita scolastica a partire dalla perce-
zione che gli individui hanno delle loro esperienze a 
scuola. Questa ampia definizione di clima include l’in-
sieme di valori, obiettivi, regole, abitudini, relazioni 
interpersonali, pratiche di insegnamento e apprendi-
mento e strutture organizzative proprie di un conte-
sto scolastico (National School Climate Council, 2007). 

Il clima scolastico può essere quindi considerato, 
secondo la maggior parte della ricerca di settore 
(Cohen, 2013), un costrutto multidimensionale che fa 
riferimento a quattro domini principali che includono 
le caratteristiche essenziali del contesto scolastico e 
possono essere così enucleati: a) livelli di sicurezza 
(es. sicurezza ambientale e sicurezza socio-emotiva); 
b) aspetti relazionali; c) qualità dell’Insegnamento e 
apprendimento; d) aspetti relativi all’ambiente istitu-
zionale (ad es. qualità dell’organizzazione scolastica).  

Molteplici studiosi nel corso degli ultimi quattro 
decenni hanno a più riprese evidenziato l’impatto che 
un clima scolastico positivo genera sul rendimento ac-
cademico, sulla motivazione ad apprendere, sull’im-
pegno nelle attività scolastiche, oltre che sulla 
riduzione di comportamenti aggressivi da parte degli 
studenti e sull’abbassamento dei tassi di abbandono 
degli studi (Cohen, 2013; Cohen et al., 2009; Cohen & 
Geier, 2010; Wang & Degol, 2016). 

Brooks e collaboratori (2012) hanno inoltre sotto-
lineato come un consistente gruppo di ricerche em-
piriche dimostrino che quando rinforziamo la 
motivazione allo studio e all’impegno negli studenti 
stiamo promuovendo anche un atteggiamento resi-
liente. 

Ciò viene ad integrare quanto l’American Psycho-
logical Association aveva individuato già nel 2010 sui 
fattori che supportano lo sviluppo di resilienza, tra i 
quali ricordiamo: mantenere buone relazioni familiari; 
evitare di vedere le crisi come problemi insormonta-
bili; accettare il cambiamento; muoversi verso i propri 
obiettivi; intraprendere azioni decisive; cercare op-
portunità per la scoperta di sé stessi; coltivare una vi-
sione positiva di sé stessi; mantenere una visione 
delle cose in una prospettiva positiva; prendersi cura 
di sé. 

In sintesi, a nostro avviso, dal punto di vista della 
ricerca educativa, la valutazione del clima scolastico e 
l’attuazione di processi di miglioramento sono utili e 
oggi vieppiù urgenti se vogliamo sostenere gli stu-
denti nello sviluppo di abilità, disposizioni e cono-
scenze necessarie sia per la realizzazione della loro 
personalità sia per la partecipazione effettiva ad un 
contesto sociale democratico. 

In questa sede intendiamo quindi presentare le ca-
ratteristiche psicometriche del Questionario Com-
prensivo sul Clima Scolastico (QCCS; Biasi, Castellana 
& De Vincenzo, 2022) il quale si compone di 64 item 
che rilevano i principali domini del costrutto del clima 
scolastico: si tratta dell’adattamento italiano del Com-
prehensive School Climate Inventory (Cohen et al., 
2009; National School Climate Center, 2015), tradotto 
e integrato con l’aggiunta di alcune nuove scale rela-
tive al tipo di sostegno fornito dai docenti all’appren-
dimento e alla personalizzazione della didattica. 

2. Clima scolastico: definizione e inquadramento 
teorico del costrutto 
 

Il clima scolastico può essere considerato parte inte-
grante di un approccio globale al benessere scolastico 
in quanto svolge un ruolo di rilievo nel favorire il be-
nessere emotivo e la soddisfazione di studenti, inse-
gnanti e personale scolastico, oltre che nel 
promuovere il successo formativo degli allievi (Al-
drifge et al., 2016; Bradshaw et al., 2014; Gase et al., 
2017). 

Come già anticipato, la letteratura di settore ha 
analizzato gli effetti positivi del clima scolastico ri-
spetto ad un’ampia varietà di esiti di tipo sia accade-
mico sia comportamentale: un clima positivo, infatti, 
sembra favorire l’adattamento psicologico del sog-
getto, il coinvolgimento nell’istituzione scolastica e il 
raggiungimento di buoni risultati accademici, ridu-
cendo, allo stesso tempo, la messa in atto di compor-
tamenti violenti tra pari, oltre che i tassi di abbandono 
degli studi (Bradshaw et al., 2014; Cohen et al., 2009; 
Cornell, Shukla & Konold, 2016; Gottfredson et al., 
2005; Shukla, Konold & Cornell, 2016; Thapa et al., 
2013; Way, Reddy e Rhodes, 2007).  

La scuola, d’altra parte, non è solo il contesto di ap-
prendimento d’elezione, ma anche il luogo in cui gli 
studenti possono imparare a instaurare relazioni so-
ciali costruttive con gli altri e a svilupparsi emotiva-
mente: per questa ragione il clima scolastico può 
risultare centrale, configurandosi come l’insieme di 
aspetti che influenzano l’esperienza scolastica (Cohen 
et al., 2009; Wang & Degol, 2016). 

Molteplici contributi e revisioni sistematiche della 
letteratura hanno concentrato l’attenzione sul clima 
scolastico nel tentativo di offrirne una sistematizza-
zione (Cohen, Pickeral & McCloskey, 2009; Thapa et 
al., 2013; Zullig et al., 2010; Wang & Degol, 2016). Una 
chiara definizione operativa è stata fornita dal Natio-
nal School Climate Council (2007) secondo cui il clima 
scolastico riflette la qualità e la natura generale della 
vita scolastica, oltre che la percezione che gli individui 
hanno della loro scuola a partire dalle esperienze al-
l’interno dell’istituzione. Sono inclusi, in questa carat-
terizzazione generale, valori, obiettivi, regole, 
abitudini, relazioni interpersonali, pratiche di insegna-
mento e apprendimento e strutture organizzative 
della scuola. 

Appare evidente, dunque, che il clima scolastico 
può essere considerato un costrutto multidimensio-
nale rispetto al quale la maggior parte della ricerca di 
settore riconosce quattro principali domini che inclu-
dono le caratteristiche essenziali del contesto scola-
stico: aspetti di tipo accademico, aspetti relativi alla 
sicurezza percepita dell’ambiente fisico ed emotivo, 
aspetti di tipo relazionale e aspetti relativi all’am-
biente istituzionale (Cohen et al., 2009; Wang & Degol, 
2016). 

Per quanto concerne le caratteristiche accademi-
che – che riflettono senza dubbio uno degli ambiti più 
significativi nella percezione del clima scolastico – 
esse fanno principalmente riferimento alle modalità 
attraverso cui viene promosso l’apprendimento nella 
scuola, alla qualità dei programmi di insegnamento, 
alla disponibilità degli insegnanti e al loro ricorso a 
pratiche di supporto all’apprendimento e alla motiva-
zione degli studenti. Un ambiente scolastico di alta 
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qualità sembra essere cruciale non solo nella promo-
zione di risultati scolastici positivi, ma anche nella ri-
duzione di problemi comportamentali all’interno 
della classe (Wang & Dishion, 2012). 

Gli aspetti relativi alla sicurezza includono, come 
già precisato, sia il grado percepito di sicurezza fisica, 
ossia la misura in cui sono presenti episodi di violenza 
e aggressione nella scuola e se sono attuate misure 
per garantire la sicurezza dei suoi membri, sia la sicu-
rezza emotiva, intesa come la presenza di un am-
biente supportivo, nonché la presenza di pratiche 
disciplinari efficaci, coerenti ed eque (Wang & Degol, 
2016). Tale dimensione è particolarmente rilevante in 
quanto sentirsi al sicuro a scuola favorisce l’appren-
dimento e il benessere degli studenti e i contesti sco-
lastici in cui sono presenti regole chiare ed efficaci 
presentano meno frequentemente comportamenti 
violenti e aggressivi (Devine & Cohen, 2007; Gottfred-
son et al., 2005).  

Le caratteristiche relazionali fanno riferimento alla 
qualità delle relazioni interpersonali all’interno della 
scuola, al grado di coesione e fiducia tra insegnanti e 
studenti, al senso di appartenenza all’istituzione sco-
lastica e al rispetto per le diversità culturali. Alcuni 
studi hanno mostrato come le scuole con una mi-
gliore coesione e comunicazione e con relazioni po-
sitive tra insegnanti e studenti riportino migliori 
risultati accademici, maggiore motivazione ad appren-
dere da parte degli studenti, minore rischio di abban-
dono scolastico e minori problemi comportamentali 
tra gli studenti (MacNeil, Prater & Busch, 2009; Patrick, 
Ryan & Kaplan, 2007; Wang et al., 2010; Worrell & Hale 
2001). 

Infine, anche le caratteristiche relative al contesto 
istituzionale appaiono determinanti nella definizione 
del clima scolastico e riflettono gli aspetti organizza-
tivi e strutturali dell’ambiente: come l’ampiezza della 
classe, l’adeguatezza di risorse, la disponibilità di ma-
teriali tecnologici. 

In considerazione dell’intrinseca complessità e 
ampiezza del costrutto, d’altra parte, non sorprende 
che in letteratura siano presenti differenti strumenti 
e modalità di valutazione del clima scolastico. La mag-
gior parte degli studi empirici si serve di scale self-re-
port, ma pochi di questi colgono la natura 
multidimensionale del costrutto, privilegiando piut-
tosto la rilevazione di singoli aspetti specifici (Brad-
shaw et al., 2014; Wang & Degol, 2016). 

Tra i questionari più completi che concepiscono il 
clima scolastico come costrutto multidimensionale 
rientra il Comprehensive School Climate Inventory 
(CSCI; Guo, Choe & Higgins-D’Alessandro, 2011; Na-
tional School Climate Center, 2002) sviluppato dal Na-
tional School Climate Center con l’obiettivo di 
valutare i vari aspetti che descrivono la percezione 
che gli individui hanno del loro contesto scolastico, 

tenendo conto appunto delle caratteristiche di sicu-
rezza percepita, delle dimensioni relazionali, delle 
pratiche di insegnamento-apprendimento adoperate 
e del contesto istituzionale più esteso (Olsen et al., 
2018). 

Alla luce di queste considerazioni preliminari, ap-
pare evidente come il clima scolastico possa costituire 
il punto di partenza per la progettazione di interventi 
nel contesto educativo. La valutazione assume in que-
sto senso un ruolo di rilievo nell’identificazione dei 
punti di forza e delle potenziali caratteristiche critiche 
del contesto che possono essere modificate per pro-
muovere l’apprendimento e favorire il benessere 
degli studenti (Faster & Lopez, 2013; Wang & Degol, 
2016). 

Inserendosi in questo filone di ricerca, il contri-
buto si propone l’obiettivo di presentare la procedura 
di adattamento e validazione del Questionario Com-
prensivo sul Clima Scolastico (QCCS), per studenti di 
scuola secondaria di primo grado, tratto dal Compre-
hensive School Climate Inventory, modificato e inte-
grato con l’aggiunta di una nuova scala sulla 
personalizzazione e individualizzazione dei processi 
di insegnamento. 

 
 

3. Costruzione, revisione e adattamento del Que-
stionario Comprensivo sul Clima Scolastico 
(QCCS) 
 

Il Questionario Comprensivo sul clima scolastico 
(QCCS; Biasi, Castellana & De Vincenzo, 2022) è tratto 
dalla versione del Comprehensive School Climate In-
ventory rivolta a studenti (CSCI; Guo, Choe & Higgins-
D’Alessandro, 2011; National School Climate Center, 
2002). 

Il CSCI consente di valutare i quattro domini del 
clima scolastico, raccogliendo il punto di vista sia di 
studenti (delle elementari, delle medie e delle supe-
riori) che di genitori e personale scolastico. 

La versione originale del questionario si compone 
di 70 item rispetto ai quali viene chiesto ai rispondenti 
di valutare il grado di accordo/disaccordo per ogni 
item su una scala a 5 passi (National School Climate 
Center, 2015). 

Nell’adattamento del questionario alla lingua ita-
liana (Biasi, Castellana & De Vincenzo, 2022) è stata ag-
giunta alla struttura originale dello strumento, che 
prevedeva 11 dimensioni, una dimensione per la va-
lutazione della personalizzazione e individualizza-
zione dei processi di insegnamento, con il proposito 
di rilevare il grado di adeguamento della proposta di-
dattica da parte dei docenti ai bisogni e difficoltà degli 
studenti (Si veda la Tabella 1 per una descrizione sin-
tetica delle differenti dimensioni). 
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Tabella 1. Dimensioni del clima valutate dal Questionario Comprensivo 

sul Clima Scolastico (QCCS) 

 
 
Il lavoro di adattamento ha previsto anche la mo-

difica del formato originale di risposta del questiona-
rio, basato sul grado di accordo/disaccordo, in una 
scala a cinque passi rispetto ai quali ciascuno studente 
è stato chiamato a valutare la frequenza (da “Mai” a 
“Molto spesso”) con cui determinati comportamenti 
o eventi si verificano nel proprio contesto scolastico. 

Tale scelta ha tenuto conto del fatto che lo studio 
pilota (Biasi, Castellana & De Vincenzo, 2022) con-
dotto per esplorare l’adeguatezza linguistica degli 
item su un campione di 190 studenti di scuola secon-
daria di primo grado ha messo in evidenza una certa 
difficoltà di comprensione, verosimilmente generata 
dalla scala di accordo/disaccordo. I partecipanti ten-
devano infatti a interpretare l’essere in accordo/in di-
saccordo come espressione di un giudizio di valore 
rispetto al contenuto dell’item proposto (indicando il 
grado con cui ritenevano che quel comportamento 
fosse giusto/sbagliato) invece di rilevare la 
presenza/assenza della situazione descritta. 

A partire dalle osservazioni raccolte durante la 
somministrazione pilota, inoltre, il questionario è 
stato ulteriormente modificato: sono state effettuate 
revisioni linguistiche di alcuni termini che risultavano 
ambigui e troppo complessi per la maggior parte degli 
studenti e si è proceduto ad eliminare 13 item ridon-
danti e non pertinenti per il contesto scolastico ita-

liano (es.: “nella mia scuola abbiamo a disposizione ri-
fornimenti di libri, carta, matite, ecc.”). 

Il questionario finale di cui si presenta la valida-
zione è costituito, dunque, considerando anche la 
nuova scala aggiunta sulla individualizzazione dell’in-
segnamento, da un totale di 64 item. 

 
 

4. Metodologia. Descrizione del campione e mo-
dalità di somministrazione del questionario 
 

La validazione del questionario comprensivo sul clima 
è stata parte di un percorso di formazione che ha coin-
volto 114 docenti frequentanti un corso di specializza-
zione sul sostegno per la scuola secondaria di primo 
grado erogato dall’Università Unicamillus in Roma. 

La Classificazione Internazionale del Funziona-
mento, della Disabilità e della Salute-ICF (WHO, 
2001/2002), con la quale l’OMS ha profondamente ri-
voluzionato il modo di pensare all’inclusione, identi-
fica la qualità dell’interazione tra le caratteristiche 
individuali del soggetto e i fattori contestuali, come 
punto cardine della prospettiva inclusiva.  

Il modello del funzionamento (ossia la descrizione 
di ciò che un individuo è in grado di fare), mette in 
luce il modo in cui l’ambito relazionale, sociale e cul-
turale interagiscano in un complesso dinamico che in-
fluenza il soggetto, condizionando (facilitando o 
ostacolando) la sua attività e la sua partecipazione alla 
vita sociale (Booth & Ainscow, 2014). La percezione 
che i soggetti hanno del loro stare con gli altri è tale 
da influenzare la loro motivazione e il loro impegno 
nonché l’insieme degli atteggiamenti, dei comporta-
menti e delle relazioni che essi instaurano. Il contesto, 
e dunque il clima, viene determinato dal tipo di inte-
razione, dalla rete delle relazioni affettive, dalla colla-
borazione, dall’apprezzamento reciproco, dalle 
norme e dalle modalità di funzionamento del gruppo 
oltre che da altre variabili come la percezione dell’am-
biente fisico. 

Soffermarsi sulla rilevanza di tale interazione non 
può prescindere dalla formazione di un docente. Al 
docente e ad alcune sue caratteristiche è attribuito un 
ruolo preponderante nella costruzione di una rela-
zione di reciprocità e, di conseguenza, nella forma-
zione di un clima di classe positivo. 

Il percorso formativo che è stato proposto ai do-
centi ha offerto loro un coinvolgimento sul campo nel 
processo di validazione dello strumento al fine di pro-
muovere lo sviluppo di un atteggiamento di ricerca e 
un maggiore interesse nell’analisi dei risultati finaliz-
zati a ipotesi di intervento in classe.  

Sono state fornite tutte le informazioni riguardanti 
il costrutto e le modalità di somministrazione, con la 
predisposizione di un apposito protocollo che conte-
neva le principali informazioni organizzative e proce-
durali, oltre a indicazioni mirate all’engagement degli 
studenti, esplicitando il valore formativo della rileva-
zione e la sua utilità ai fini di una lettura dei bisogni 
della classe.  

Ogni docente ha somministrato gli strumenti nella 
classe in cui ha svolto il tirocinio come strumento di 
supporto all’analisi dell’osservazione dei fattori con-
testuali, elementi cardine della progettazione ICF. 

Ai docenti (e alle scuole) è stata data la possibilità 
di somministrare i questionari sia in modalità cartacea 

Dimensione Descrizione

Regole e norme
Grado di chiarezza, coerenza ed 
equità delle regole della scuola ri-
spetto a episodi di violenza

Senso di sicurezza 
fisica

Grado di sicurezza percepito nel-
l’edificio scolastico e nell’area circo-
stante

Senso di sicurezza 
socio-emotiva

Percezione di protezione da episodi 
di violenza ed esclusione

Supporto all’ap-
prendimento

Qualità delle interazioni tra inse-
gnanti e studenti nel processo di ap-
prendimento e uso di tecniche 
supportive da parte degli insegnanti

Apprendimento ci-
vico ed educazione 
alla cittadinanza

Supporto allo sviluppo di cono-
scenza e abilità sociali e di senso ci-
vico, come ascolto ed empatia

Rispetto per la di-
versità

Rispetto delle differenze reciproche 
per genere, cultura, provenienza ecc

Supporto sociale 
tra studenti Relazioni supportive tra pari

Supporto sociale 
tra adulti

Relazioni supportive tra docenti e tra 
docenti e studenti

Coinvolgimento di 
studenti e genitori 
con l’istituzione

Grado in cui gli studenti e le loro fa-
miglie sono incoraggiati a parteci-
pare alla vita scolastica

Adeguatezza del-
l’ambiente scola-
stico

Qualità della struttura architettonica 
scolastica

Social media Grado di sicurezza percepito rispetti-
vamente all’utilizzo dei social media

Personalizzazione 
e individualizza-
zione dei processi 
di insegnamento-
apprendimento

Personalizzazione e individualizza-
zione della proposta didattica da 
parte dei docenti
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sia in modalità online (cfr. Tabella 2), attraverso un ap-
posito link messo a disposizione per ogni classe. 

Il campione delle scuole che ha partecipato alla va-
lidazione del QCCS è risultato dunque un campione 
di convenienza interamente appartenente al triennio 
della secondaria di primo grado e ampiamente distri-
buito nelle diverse province e nei comuni di servizio 
dei docenti coinvolti. 

Le classi partecipanti all’indagine sono risultate 88 
per un totale di 1396 studenti, composti da 708 studen-
tesse e 688 studenti. 

Nelle Tabelle 3, 4 e 5 si propone una descrizione 
del campione rispetto alle province, alle classi e all’in-
dice socio economico registrato1. 

 

 
Tabella 2. Distribuzione degli alunni rispetto alla modalità  

di somministrazione 
 

 
Tabella 3. Distribuzione degli alunni rispetto alle classi  

della secondaria di primo grado 
 

 
Tabella 4. Distribuzione degli alunni rispetto alle province  

e ai comuni 

 
Tabella 5. Distribuzione degli alunni rispetto all’indice ESC  

(Economic, Social and Cultural Status) 

 
 
Il tempo previsto per la rilevazione è stato di 

un’ora circa, tale intervallo ha incluso la presenta-
zione dello strumento, l’illustrazione delle finalità del 
lavoro proposto e l’esecuzione del questionario (40 –
 45 minuti). Per ogni somministrazione è stato garan-
tito l’anonimato degli alunni con l’attribuzione di un 
codice numerico ed è stato redatto un verbale. I dati 
sono stati restituiti ai docenti tempestivamente, nel-
l’arco di un paio di settimane dopo le somministra-
zioni, attraverso tabelle riassuntive contenenti le 
medie riscontrate dai singoli alunni nelle dimensioni 
previste dallo strumento. I risultati sono stati poi di-
scussi rispetto al possibile utilizzo in ambiti operativi 
di intervento ed è stato previsto l’affiancamento di in-
dicazioni metodologiche per la lettura dei dati. 

 
 

5. Analisi dei dati e risultati 
 

L’analisi fattoriale esplorativa è stata condotta con il 
programma SPSS 22. Partendo dai complessivi 64 item 
definitivi si è proceduto all’estrazione dei fattori se-
condo il metodo della massima verosimiglianza e la 
rotazione Oblimin.  

In Figura 1 lo scree test degli autovalori conferma 
l’ipotesi secondo la quale 8 fattori siano adeguati a 
rappresentare i dati raccolti. La percentuale di va-
rianza cumulativa dello strumento è risultata pari a 
53,01%. 

 

 
Figura 1. Scree test 

 
 
Nella Tabella 6 si riportano i risultati dell’analisi fat-

toriale effettuata sui dati dell’intero campione. Sono 
stati espunti 4 item con saturazioni inferiori a 0,350 
(Barbaranelli, 2003) e quelli riportanti doppie satura-
zioni anche in fattori non compatibili con il costrutto. 
Il questionario definitivo è risultato composto da 8 di-
mensioni rispetto alle 11 riportate dallo strumento ori-
ginale, per un totale di 60 item. All’interno della 

1 Per la determinazione dell’ESC (Economic, Social and Cultural 
Status) è stato chiesto ai singoli docenti di riportare il dato pub-
blicato sul PTOF della scuola o di derivare l’informazione dal sito 
del MIUR “Scuole in Chiaro”. L’applicazione Scuola in Chiaro 
del MIUR mette a disposizione della collettività tutte le informa-
zioni disponibili relative alle scuole italiane di ogni ordine e 
grado, in una forma organica e strutturata. È possibile accedere 
a Scuola in Chiaro direttamente dalla homepage di sito del 
MIUR (https://www.miur.gov.it/-/scuola-in-chiaro).

N. alunni

Cartaceo 720

Online 676

Totale 1396

N. alunni

classe prima 305

classe seconda 657

classe terza 434

Regione Provincia/Comune N. alunni

Abruzzo Pescara 16

Campania

Aversa 17

Caserta 123

Napoli 313

Salerno 42

Emilia Ro-
magna

Reggio-Emilia 20

Forlì 15

Ravenna 17

Lazio

Cassino 14

Fara Sabina 14

Guidonia 34

Latina 38

Roma 457

Rieti 41

Viterbo 161

Lombardia Milano 19

Marche
Ancona 17

Pesaro Urbino 15
Sardegna Sassari 14

Umbria Terni 9

Totale 1401

N. alunni

ESC

Basso 75

medio/basso 222

Medio 1024

medio/alto 75

Alto 0
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tabella risultano esplicitati il numero degli item dei 
singoli fattori, l’intervallo di saturazione, l’affidabilità 
delle singole dimensioni, la media delle scale, un 

esempio di item e l’affidabilità complessiva dell’intero 
strumento.  
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Tabella 6. Affidabilità delle dimensioni e dello strumento 

Dimensioni/Fattori N. 
item

Intervallo di  
saturazione

Alpha di 
Cronbach Media Esempio di item

1. Sostegno dei docenti al-
l’apprendimento e perso-
nalizzazione della didattica

10 Da ,797 a ,404 ,900 3,73 I mei insegnanti mi aiutano a capire come 
posso imparare meglio

2. Educazione alla cittadi-
nanza 9 Da788 a ,397 ,872 3,31 Nella mia classe ci confrontiamo su come mi-

gliorare il nostro comportamento

3. Sostegno e inclusione tra 
gli studenti 7 Da ,668 a ,393 ,816 4,03

Nella mia scuola sono bene accolte le per-
sone che provengono da contesti diversi 
(provenienza, cultura, ecc.)

4. Sostegno dei docenti alla 
relazione 9 Da ,883 a ,392 ,908 3,74

Nella mia classe gli studenti si fidano di farsi 
aiutare da un insegnante quando hanno un 
problema

5. Percezione della sicu-
rezza fisica ed emotiva 7 Da ,756 a ,413 ,843 3,93

Mi sento al sicuro in tutti gli ambienti interni 
alla scuola (in classe, nei corridoi, alla mensa, 
nei bagni, ecc.)

6. Coinvolgimento delle fa-
miglie e degli studenti 7 Da ,747 a ,388 ,826 3,64 La mia scuola cerca di incoraggiare la mia fa-

miglia a partecipare agli eventi scolastici

7. Adeguatezza dell’am-
biente scolastico 5 Da ,869 a ,516 ,822 3,37

La mia scuola ha un bell’aspetto (per es. spazi 
adeguati, curati, con l’esposizione dei lavori 
degli studenti, ecc.)

8. Comportamento antiso-
ciale 6 Da ,734 a ,429 ,740 2,20 Nella mia scuola mi è capitato di essere 

stato/a insultato/a o preso/a in giro

Affidabilità totale dello 
strumento 60 ,952 3,49

Dalla matrice delle correlazioni fra i fattori del que-
stionario si rilevano valori positivi e significativi (cfr. 
Tabella 7) che mostrano una buona validità del co-
strutto.  

Le correlazioni della scala del comportamento an-
tisociale riscontrano, come era prevedibile, valori di 
correlazione più bassi con tutti gli altri fattori del que-
stionario. I due fattori Sostegno dei docenti alla rela-
zione e Sostegno dei docenti all’apprendimento 
mostrano, come da costrutto, una forte correlazione 

(,568). Altrettanto evidenti e interessanti sono le cor-
relazioni tra il fattore Percezione della sicurezza fisica 
ed emotiva con il fattore Sostegno e inclusione tra stu-
denti (,480) e quelle tra il fattore che riguarda la per-
cezione di coinvolgimento nelle attività scolastiche da 
parte di famiglie e studenti e il sostegno dato dai do-
centi alla relazione con gli studenti e alla personaliz-
zazione dell’apprendimento (rispettivamente ,455 e 
,454). 

 

 
Tabella 7. Matrice di correlazione tra fattori 

 

Matrice di correlazione dei fattori

Fattore 1 2 3 4 5 6 7 8

1. Sostegno dei docenti all’apprendimento e personalizzazione della didattica 1

2. Sostegno e inclusione tra gli studenti ,269 1

3.Adeguatezza dell’ambiente scolastico ,386 ,326 1

4. Educazione alla cittadinanza ,457 ,286 ,330 1

5. Comportamento antisociale -,121 -,227 -,134 -,184 1

6. Sostegno dei docenti alla relazione ,568 ,281 ,337 ,485 -,132 1

7. Coinvolgimento delle famiglie e degli studenti ,455 ,338 ,406 ,397 -,187 ,454 1

8. Percezione della sicurezza fisica ed emotiva ,375 ,480 ,401 ,363 -,286 ,380 ,404 1

Metodo di estrazione: Massima verosimiglianza. 
Metodo di rotazione: Oblimin con normalizzazione Kaiser.



Si riportano qui di seguito le statistiche descrittive 
relative ai risultati. È stata condotta l’analisi della va-
rianza (ANOVA) a una via considerando come varia-
bile dipendente le dimensioni del clima e come 
variabile indipendente la classe e il genere. Per il fat-
tore classe le differenze significative tra gruppi sono 
state esplorate con test post-hoc B Tukey.  

Per quanto riguarda il genere, sono state riscon-
trate differenze significative nelle dimensioni perce-
zione della sicurezza fisica ed emotiva 
([F(1, 1396) = 6,50; p < ,05]), educazione alla cittadi-
nanza ([F(1, 1396) = 4,70; p < .05]) e adeguatezza del-

l’ambiente scolastico ([F(1, 1396) = 13,53; p < ,05]). In 
particolare, come riportato in Tabella 8, risulta interes-
sante sottolineare che nella dimensione della perce-
zione della sicurezza fisica ed emotiva ci sono 
differenze significative sia per il genere che per la 
classe. Nello specifico, i valori2 delle medie delle stu-
dentesse sembrano diminuire ([F(2, 707) = 9,93; 
p < .05]) man mano che si procede lungo il percorso 
triennale. Per le altre due dimensioni, il trend di dimi-
nuzione dalla classe prima alla classe terza è presente 
per entrambi i generi. 
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2 La media riportata si riferisce al valore ottenuto in una scala di frequenza a 5 posizioni (mai=1, raramente =2, qualche volta=3, spesso=4, 
molto spesso=5).

 
Tabella 8. Differenze nella percezione della sicurezza fisica ed emotiva, nell’educazione alla cittadinanza e nell’adeguatezza  

dell’ambiente scolastico tra studentesse e studenti 

Studentesse

Classe

Studenti

Classe

classe 
prima

classe  
seconda

classe 
terza

classe 
prima

classe  
seconda

classe 
terza

Media Media Media Media Media Media

Sicurezza fisica ed 
emotiva 4,05 4,04 3,84 Sicurezza fisica  

e emotiva 3,87 3,92 3,84

Educazione alla  
cittadinanza 3,50 3,32 3,30 Educazione alla  

cittadinanza 3,39 3,24 3,22

Adeguatezza  
dell’ambiente  

scolastico
3,57 3,46 3,37

Adeguatezza  
dell’ambiente  

scolastico
3,47 3,25 3,20

Rispetto alle classi, si osservano differenze signifi-
cative nelle dimensioni percezione della sicurezza fi-
sica ed emotiva, supporto dei docenti all’apprendi-
mento, supporto dei docenti alla relazione, 
educazione alla cittadinanza e adeguatezza dell’am-
biente scolastico (vedi Tabella 9), nelle quali le medie 

dei valori riportati nella classe prima sembrano, come 
per la precedente dimensione, subire un decremento 
nell’arco del triennio. Non emergono differenze sta-
tisticamente significative tra i punteggi dei restanti 
fattori. 

 

 
* p < 0.05 – n.s.: non significativo 

Tabella 9. Differenze tra classi 

Classe prima 
(n=305) 

Classe seconda 
(n=657) Classe terza (n=434) 

Dimensione Media Media Media F Post-hoc

Supporto dei docenti 
alla relazione 3,92 3,72 3,65 17,87* classe prima si colloca in 

sottoinsieme diverso

Supporto dei docenti 
all’apprendimento 3,88 3,7 3,67 11,15* classe prima si colloca in 

sottoinsieme diverso

Educazione alla cittadi-
nanza 3,44 3,28 3,27 5,84* classe prima si colloca in 

sottoinsieme diverso

Adeguatezza dell’am-
biente scolastico 3,52 3,35 3,3 6,32* classe prima si colloca in 

sottoinsieme diverso

Supporto inclusione tra 
studenti 4,05 4,01 4,03 n.s.

Coinvolgimento genitori 
studenti 3,72 3,62 3,63 n.s.

Comportamento antiso-
ciale 2,2 2,21 2,18 n.s.



La scala del comportamento antisociale riscontra 
in media punteggi che si riferiscono al “raramente” 
(media 2,20) su tutti i livelli a confronto di una coe-
sione e sostegno tra studenti che risulta abbastanza 
buona in tutte le classi del triennio (4,03). 

Per procedere alla standardizzazione dei punteggi 
è stata effettuata una distribuzione pentenaria cre-

ando cinque diverse fasce di intervallo: 1 (basso), 2 
(medio-basso), 3 (medio), 4 (medio-alto), 5 (alto), cia-
scuna dell’ampiezza di una deviazione standard. Il 
grafico che segue (Figura 2) illustra la distribuzione 
degli studenti del campione relativamente ai punteggi 
delle singole scale. 
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Figura 2. Rappresentazione della standardizzazione delle scale del questionario 

La tabella di sintesi del suddetto grafico offre di-
versi spunti di riflessione. A livello esemplificativo si 
richiama l’attenzione sulla dimensione: “comporta-
mento antisociale”. Gli item della scala chiedevano ai 
rispondenti la segnalazione di forme di emargina-
zione o maltrattamento nei loro confronti o verso altri 
studenti (vedi item della scala Tabella 5) su una scala 
di frequenza a 5 posizioni (Mai/molto spesso). Diver-
samente dal valore riportato dalla media di scala (2,20, 
vedi Tabella 6) attestatasi, come precedentemente de-
scritto, su punteggi più bassi e più vicini a “rara-
mente”, la distribuzione su fasce di livello mette in 
luce una percentuale decisamente non trascurabile di 
alunni, pari al 27% (378 studenti) che si percepiscono 
in uno stato di difficoltà o dichiarano di aver subìto/as-
sistito ad episodi spiacevoli di esclusione e margina-
lizzazione (fascia medio-alta e alta). Analoghe 
percentuali, rispettivamente del 30% e del 28% ven-
gono ricavate dalla somma degli esiti relativi alla fascia 
bassa e medio-bassa delle dimensioni percezione 
della sicurezza fisica ed emotiva e sostegno e inclu-
sione fra gli studenti che avevano riscontrato, al con-
trario, i valori più alti (rispettivamente 3,94 e 4,03) tra 
le medie delle singole scale.  

Percentuali intorno al 30% sembrano dunque ac-
comunare gli esiti di tutte le dimensioni, eviden-
ziando una consistente quota di studenti che nel 
campione avvertono di ricevere poca attenzione ai 
loro bisogni, una corrispondenza non soddisfacente 
nella personalizzazione della didattica, nel sostegno 
all’apprendimento e alla relazione, nella percezione 
dell’ambiente scolastico come un luogo non sempre 
protetto e accogliente. Le forti correlazioni tra alcuni 
fattori (cfr. Tabella 7) potrebbero suggerire opportu-
nità di riflessione per la progettazione di azioni di mi-

glioramento e indicare aree specifiche di intervento 
per docenti ed educatori ai fini del potenziamento dei 
processi inclusivi. 

 
 

6. Conclusioni e prospettive applicative 
 

Come evidenziano le analisi statistiche condotte, si 
confermano le buone proprietà psicometriche della 
versione italiana del Questionario Comprensivo del 
Clima Scolastico (QCCS). Ulteriori prospettive riguar-
dano la conduzione di un’analisi fattoriale conferma-
tiva sulla struttura delle scale con una somministra-
zione dello strumento ad un campione maggiormente 
rappresentativo e distribuito sul territorio nazionale. 
Sebbene il campione di studenti coinvolto possa rite-
nersi numeroso, questo resta un campione di conve-
nienza che risente della specificità dei soggetti coin-
volti nell’indagine (docenti corsisti di un programma 
di formazione per il sostegno).  

A livello di contenuto si evince, purtroppo, che, in 
base ai dati emersi dal campione intervistato, per tutte 
le otto dimensioni indagate (Sostegno dei docenti 
all’apprendimento e personalizzazione della didattica; 
Educazione alla cittadinanza; Sostegno e inclusione 
tra gli studenti; Sostegno dei docenti alla relazione; 
Percezione della sicurezza fisica ed emotiva; Coinvol-
gimento delle famiglie e degli studenti; Adeguatezza 
dell’ambiente scolastico) circa il 30% dei casi riporta 
una fascia bassa e una medio-bassa. Per la scala del 
Comportamento antisociale si registra peraltro una 
maggiore diffusione di punteggi alti o medio-alti cor-
rispondenti a dichiarazioni come quelle di aver su-
bìto/assistito ad episodi spiacevoli di esclusione e 
marginalizzazione. 



Questi valori mettono in luce come una consi-
stente quota di studenti della scuola secondaria di 
primo livello avvertano di ricevere poca attenzione ai 
loro bisogni, un insufficiente livello di personalizza-
zione della didattica, scarso sostegno all’apprendi-
mento e alla relazione. Questa percezione può 
incidere significativamente sul loro stato emotivo au-
mentando il livello di incertezza, insicurezza e frustra-
zione: aspetti disfunzionali per conseguire un buon 
adattamento al contesto scolastico e un efficace coin-
volgimento nel processo di apprendimento mede-
simo. 

A nostro avviso, a livello applicativo disporre oggi 
di uno strumento standardizzato può mettere in con-
dizioni i docenti di rilevare la qualità del clima scola-
stico percepita dai loro allievi e ciò può rappresentare 
la base utile da cui partire al fine di programmare in-
terventi di miglioramento dell’ambiente scolastico dal 
punto di vista sia didattico-organizzativo sia relazio-
nale. La somministrazione pre/post-intervento del 
questionario QCCS potrà permettere un puntuale 
monitoraggio dei vari fattori socio-emotivi e conte-
stuali rilevati. 
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This article aims to demonstrate the significance and utility of autobiography as a distinct form of narrative in ed-
ucational settings. Drawing upon the theories of Narrative pedagogy, the epistemological framework of this study 
regards narration as a vital cognitive tool for understanding reality. We argue that just as narrating reality aids in 
navigating it, recounting one's own experiences can serve as a valuable self-analytical and self-hermeneutic exer-
cise. The central section of this article presents a literary example of an autobiographical exercise, showcasing a 
professional experience within a community of minors. Through this qualitative approach, we establish that au-
tobiography can be a crucial tool in educational settings, benefiting not only the recipients of educational actions 
but also educators themselves, as it enhances the value of training and monitoring moments. 
 
L’obiettivo di questo articolo è dimostrare l’importanza e la funzionalità dell’autobiografia come particolare tipo 
di narrazione da proporre nei contesti educativi. A partire dalle teorie avanzate dalla pedagogia narrativa, la cornice 
epistemologica entro la quale si muove il lavoro è quella che considera la narrazione uno strumento conoscitivo 
della realtà. Si vedrà che così come raccontare la realtà è utile per orientarsi in essa, allo stesso modo raccontare 
se stessi è un importante esercizio autoanalitico e quindi auto-ermeneutico. Nella parte centrale del lavoro, pret-
tamente letteraria, verrà proposto un esempio di esercizio autobiografico come testimonianza dell’esperienza 
professionale in una comunità per minori. Questo approccio qualitativo, ci permetterà di giungere alla nostra pro-
posta: considerare l’autobiografia uno strumento utile in ambito educativo, non solo da proporre a coloro ai quali 
è rivolta l’azione educativa, ma anche per gli educatori per valorizzare i momenti di formazione e supervisione. 
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1. Introduzione 
 

Lo scopo di questo articolo è riflettere sul ruolo della 
narrazione in ambito educativo. In modo particolare, 
si cercherà di comprendere la portata educativa di 
uno specifico tipo di racconto: l’autobiografia. Il per-
corso che si intende sviluppare si muove a partire dal 
ruolo svolto dalla narrazione nella costruzione della 
realtà. Si vedrà come dal racconto e quindi dal lin-
guaggio, dipenda la costruzione della realtà e l’orga-
nizzazione del pensiero. Alla luce di ciò, si rifletterà 
sul ruolo svolto dall’autobiografia nella costruzione 
della propria identità, indagando sulla portata autoa-
nalitica di questo particolare tipo di racconto. Lo 
scopo sarà quello di mostrare gli aspetti positivi che 
l’esercizio autobiografico possono riflettersi sull’au-
tore. A tal proposito, nella parte centrale del lavoro, 
verrà riportato, in forma letteraria, una sorta di ‘diario 
di bordo’ contenente episodi significativi che possano 
rendere l’idea di che cosa significhi la vita comunitaria 
e dove si collochi la sua cifra ‘terapeutica’. Il racconto 
ci consentirà di avviare un’analisi che si sviluppa, con-
temporaneamente, su due livelli: da un lato si vedrà 
quanto il ‘contenitore comunità’ sia luogo di incontro-
scontro di storie che si arricchiscono vicendevol-
mente; dall’altro, il diario costituirà un esempio 
pratico di esercizio autobiografico che consente, a chi 
scrive, di ripercorrere e ri-significare il proprio vissuto, 
in una cornice meta-cognitiva. Lo scopo è quello di 
mantenere viva la tensione alla riflessione, in vista di 
una crescente complessità delle situazioni educative 
(Minello, 2020). Alla luce dell’analisi, in conclusione si 
proporrà di considerare la narrazione, il racconto e 
quindi l’autobiografia come strumenti utili da pro-
porre sia alle persone a cui è rivolta l’azione educativa, 
ma anche e soprattutto per gli educatori nei momenti 
dedicati alla formazione e alla supervisione. 

 
 

2. La narrazione del sé 
 

In che modo e perché la narrazione è uno strumento 
così potente e importante in ambito educativo? Per ri-
spondere a questa domanda è preliminare riflettere 
sullo strumento che rende possibile il racconto: il lin-
guaggio. Come si origina il linguaggio? Come fun-
ziona il suo l’apprendimento? Che cosa comporta 
l’acquisizione di una logica linguistica?  

Cercare di comprendere come funzionano i pro-
cessi cognitivi negli esseri umani, come ad esempio 
l’apprendimento del linguaggio, significa addentrarsi 
in un dibattito vivo e complesso della ricerca. Che 
tutti gli esseri umani, adottando strategie di appren-
dimento personali, riescano ad acquisire le basi logi-
che e linguistiche per imparare a comunicare con chi 
li circonda è un dato di fatto: il punto è comprendere 
in che modo accada, che cosa comporti l’apprendi-
mento, in che modo il linguaggio sia legato a come si 
organizzano i pensieri e si costruisca un’immagine 
della realtà. Porci queste domande significa assegnare 
un ruolo decisivo ai processi cognitivi in atto fin dalla 
primissima infanzia, per questa ragione meritevoli di 
grande attenzione e interesse da parte di chi si occupa 
di educazione e di formazione dei più piccoli.  

Riprendendo le ricerche di Anita Gramigna, le 

prime formulazioni linguistiche dei bambini sono im-
precise (Gramigna, 2020), non aderiscono alle forme 
linguistiche che rendono possibile la comprensione, 
proprio perché i suoni emessi in questa fase, hanno 
sì un’intenzionalità comunicativa, ma fanno riferi-
mento a un logos all’adulto sconosciuto. Proprio in 
questa ‘imprecisione’ si colloca il potenziale immagi-
nifico di questo momento, la possibilità di aprire sce-
nari che un linguaggio strutturato da regole e 
significati definiti impedisce. In aggiunta a ciò, le ri-
sposte fornite dai bambini a partire dalla primissima 
infanzia, sono la prova che esista l’intenzione a comu-
nicare, come se nelle sue lallazioni e borbottii, il bam-
bino esprimesse la volontà di raccontarci qualcosa. A 
questo proposito, Antonio R. Damasio (2003), nel suo 
importante testo Emozione e coscienza, oltre a ini-
ziare il lettore al problema della coscienza e della co-
struzione dell’identità, portando come esempi casi da 
lui studiati nel corso della sua carriera professionale, 
sostiene che nei bambini la capacità narrativa preceda 
quella linguistica. In altre parole, il cervello umano, 
pur non essendo ancora in grado di esprimersi a pa-
role, costruisce mappe orientative della realtà che 
sono espresse da storie che gli consentono di dare or-
dine e interpretazione a quanto gli accade. Ecco l’im-
portanza del racconto, della narrazione, della storia: 
sono strumenti costitutivi dell’esperienza che l’essere 
umano fa con il mondo, è la modalità attraverso la 
quale tesse le trame orientative dell’ambiente che lo 
circonda, cercando di fornirgli un senso.  

Collegandomi a quanto detto sopra, le ‘impreci-
sioni’ di cui si parlava altro non sono che l’espressione 
di queste storie, trasmesse in una semantica all’adulto 
sconosciuta ma ugualmente ricca di significato. Lo 
scarto tra il preciso e l’impreciso è lo spazio dell’im-
maginazione, è il luogo delle infinite possibilità, dove 
si esprime a pieno la potenza della metafora. Ripren-
dendo Gramigna «La metafora esprime quell’ecce-
denza di significato irriducibile che sfugge alle parole, 
agli schemi, ai modelli, ai metodi e alle ricette; ma, al 
contempo, appartiene agli strumenti che ci aiutano ad 
elaborare una visione del mondo meno convenzio-
nale e dunque più critica» (Gramigna, 2020, p. 27). La 
pedagogia narrativa dà valore al momento pre-logico 
del linguaggio, costitutivamente metaforico, libero, 
fantasioso, che stimola la creatività e quindi la possi-
bilità di raccontare gli infiniti mondi possibili. Dal 
punto di vista educativo si tratta di un momento deli-
cato e prezioso allo stesso tempo: se l’adulto o l’edu-
catore che si appresta a relazionarsi con il bambino 
entra nel mondo metaforico, non corregge l’impreci-
sione, ma l’abbraccia facendola propria, ha la concreta 
possibilità di allenare la mente alla creatività.  

«Il linguaggio non si limita a trasmettere; esso crea 
o costituisce la conoscenza o la realtà» (Bruner, 1991, 
p. 163). Da ciò emerge la cornice ermeneutica nella 
quale vogliamo inquadrare il nostro discorso: come il 
bambino, imparando a parlare è sostenuto nella sua 
imprecisione ed è libero di creare e costruire la pro-
pria realtà, avvicinandosi a poco a poco ad essa e con 
tempi del tutto personali, così l’adulto necessita di te-
nere sempre presente il fatto che il modo in cui rac-
contiamo la realtà determina la realtà stessa. Se 
conosciamo la realtà raccontandola attraverso storie 
che si costruiscono, si apre la possibilità di poter co-
noscere noi stessi raccontandoci ‘la nostra storia’. 
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Ma come si giunge all’autobiografia? Quali sono le 
ragioni per le quali una persona dovrebbe iniziare a 
raccontare, prima di tutto a se stesso, la propria storia? 
Duccio Demetrio afferma che «Chi indaga su se stesso 
finisce, lo voglia o no, con l’indagare su tutto il resto» 
(Demetrio, 2003, p. 237). Quella che Virginia Woolf 
chiamava ‘una stanza tutta per sé’ (2016) o il riferi-
mento che Hannah Arendt faceva alla ‘vita della 
mente’ (2009), si avvicinano alla proposta di Demetrio 
di considerare l’esercizio autobiografico come mo-
mento di profondo contatto del sé-con-sé. Si vedrà 
come questa prassi abbia inevitabilmente risvolti che 
vanno oltre il soggetto, che hanno a che fare proprio 
con ‘tutto il resto’. È bene tenere conto, infatti, che 
oggi assistiamo alla relativizzazione dei valori, in ra-
gione di una crescente complessità caratterizzante, 
ogni giorno di più, l’ambiente in cui siamo immersi. 
Per questa ragione, è facile perdersi, è facile sentire il 
tempo e lo spazio sfuggire di mano e non riuscire a 
collocarsi in una dimensione percepita come propria. 
È facile, in ragione di ciò, sentirsi delle ‘anime in pena’ 
alle quali, per altro, Demetrio dedica la sua ‘autoana-
lisi per non pazienti’. Nel momento in cui l’apparte-
nenza alla storicità sembra mancarci, trovare un 
momento per scrivere ci aiuta a dare ordine a noi 
stessi e alla realtà circostante, individuando quindi gli 
strumenti giusti per affrontare le sfide più urgenti e 
drammatiche che siamo chiamati ad affrontare (De-
metrio, 2018). La scrittura in generale e la scrittura su 
di sé in particolare, sono strumenti utili all’inquieto, a 
colui che sceglie di andare a fondo delle proprie emo-
zioni negative, correndo il rischio, per altro, di sco-
prirne anche di peggiori. Si tratta di quello spazio 
personale, di solitudine, in cui non si è isolati dal 
mondo, ma si riflette su di sé proprio per ricostruire 
la propria integrità, ‘rigettandosi’ nel mondo con-
gruenti con sé stessi. In questo senso, chi sceglie di 
addentrarsi nei meandri più oscuri della propria sto-
ria, si scopre indissolubilmente legato a tutto ciò che 
sta anche fuori di sé, all’ambiente in cui vive, alle per-
sone incontrate, alle storie altrui a volte lontane nel 
tempo e nello spazio. 

Il setting autobiografico è portatile, è intimo, è si-
lenzioso. Citiamo, come esempio, la prima pagina del 
diario di Etty Hillesum, ebrea di Amsterdam che rac-
contava se stessa pedissequamente nel suo diario du-
rante gli anni in cui il nazismo espandeva il suo potere 
in Europa e di cui, disgraziatamente, fu vittima.  

 
Avanti allora! È un momento penoso, insor-
montabile: devo affidare il mio animo re-
presso a uno stupido foglio di carta a righe. I 
pensieri sono spesso così chiari e limpidi 
nella mia testa, i sentimenti così profondi, ma 
non riesco a metterli per iscritto. Dev’essere 
più che altro la vergogna. Mi sento molto im-
pacciata, non ho il coraggio di lasciarmi an-
dare. Ma sarà pur necessario se voglio 
indirizzare la mia vita verso un fine ragione-
vole e soddisfacente.  (Hillesum, 1996, p. 16) 

 
L’intento di Etty è chiaro: scrivere nonostante com-

porti la fatica del non riuscire ad esprimersi, nono-
stante e, allo stesso tempo, proprio in ragione del 
‘momento penoso’ che sta vivendo. La tensione verso 
la quale si tende quando si inizia a scrivere di sé è pro-
prio quella che dovrebbe condurre a chiedersi il per-

ché di un dato sentire, a contestualizzare il vissuto 
emotivo.  In questo senso la scrittura su se stessi ha 
un valore terapeutico: è la restituzione materiale del-
l’immagine che noi abbiamo di noi stessi in un parti-
colare momento della vita, è l’occasione per 
osservarci da un altro punto di vista, di restare stupiti 
di fronte a ciò che abbiamo scritto di noi il giorno 
prima, è, in ultimo, un esercizio di autoermeneusi, 
che muta nel tempo: «autoanalisi è trasformazione del 
noto in ignoto, in possibile. Ci dischiude giocoforza 
all’impensato fino a quel momento» (Demetrio, 2003, 
p. 236).  

A questo punto, prima di proseguire con la parte 
letteraria di questo articolo, facciamo chiarezza ri-
spetto a quanto emerso fino ad ora, riassumendo per 
punti questo primo capitolo.  

 
Conosciamo la realtà tramite le narrazioni che co-–
struiamo su di essa, mentre ne siamo immersi. 
Come conosciamo la realtà tramite il racconto, –
così possiamo conoscere noi stessi tramite la nar-
razione della nostra storia, l’autobiografia. 
L’autobiografia è un genere narrativo che pone –
l’autore in sfida con se stesso e che, paradossal-
mente, non lo condurrà «a una presuntuosa signo-
ria su di sé» (Demetrio, 2003, p. 236). Nel coraggio 
di abbandonare le proprie certezze, l’autore, pur 
con fatica, ne guadagnerà di forza; 
Più siamo curiosi verso noi stessi, più siamo curiosi –
verso le cose del mondo: l’autoanalisi conduce, 
inevitabilmente, all’analisi di ‘tutto il resto’. 
Nell’autobiografia il tempo non scorre cronologi-–
camente, ma segue il tempo interno e personale 
del narratore. Ciò è utile per riappropriarsi della 
propria storicità, della propria presenza nel 
mondo.  
 
 

3. La prassi educativa: storie di vita a confronto in 
una comunità per minori 
 

Alla luce di quanto detto, forte di un’esperienza sul 
campo, indagheremo su quale sia il ruolo del rac-
conto, della narrazione e quindi dell’autobiografia al-
l’interno di un contesto educativo molto particolare: 
la comunità per minori.  

Prima di iniziare sarà bene chiarire che cosa sia la 
comunità per minori, quale sia la sua funzione e chi 
siano gli ospiti che si trovano a trascorrere anni molto 
significativi della loro vita in questo contesto. Le co-
munità per minori, siano esse assistenziali, educative 
o terapeutiche, accolgono minori per dare loro soste-
gno, aiuto e cura in seguito all’esito di un decreto che 
stabilisce il loro allontanamento dal loro contesto fa-
migliare di origine. Le ragioni dell’allontanamento 
possono essere tra le più disparate. In linea generale 
ciò accade quando il minore è soggetto ad ‘abuso’, 
espressione che fa riferimento a tutti i tipi di maltrat-
tamento e di violenza in generale. Un aspetto molto 
importante che va tenuto in mente quando ci si ap-
presta a diventare educatore o educatrice in una co-
munità per minori è che i ragazzi, i bambini, i neonati 
ospiti, stanno vivendo una condizione di cui non sono 
responsabili. Come affermano Paola Bastianoni e Tau-
rino «la comunità, quindi, è per loro una non-scelta, 

40

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1(2023)  |  38-44 
Camilla Boschi



un’offerta occasione/occasione resa indispensabile e 
inevitabile perché la comunità locale, responsabile 
della loro protezione/crescita/tutela, possa attuare un 
intervento di protezione/riparazione ai rischi/danni fa-
miliari incorsi» (Codispoti & Bastianoni, 2016, p. 216). 

Quando un ragazzo entra in comunità, porta con 
sé tutta la sua storia. All’interno della vita comunitaria 
le storie si scontrano, si possono esprimere anche in 
maniera violenta, tramite gesti o comportamenti a 
volte inadeguati, che vanno elaborati e quindi, piano 
piano, corretti. Si tratta di gesti che portano con sé, 
senza che ci sia consapevolezza, tutto il dolore accu-
mulato fino a quel momento. Come afferma Demetrio 
«l’educazione famigliare […] sono i modi e i gesti 
della convivenza, i toni della voce, le minute modalità 
e regole che organizzano la giornata che forniscono 
modelli di comportamento e d’azione» (Demetrio, 
2002, p. 9). In altre parole, l’educatore di comunità 
deve fare i conti col fatto che i bambini e i ragazzi in-
seriti in una comunità esprimono, in ogni loro gesto, 
un sistema complesso di regole ereditato dal modo in 
cui vivevano prima dell’ingresso. La comunità è l’oc-
casione per ‘fare il punto’ sulle loro biografie, per ren-
dersi parte attiva della storia, per riuscire a scrivere la 
loro auto-biografia, la loro versione delle cose. La co-
munità deve garantire l’instaurazione di nuove rela-
zioni significative, che siano utili alla riparazione dei 
danni subiti, che li accompagnino nel loro percorso 
di crescita e autonomia (Codispoti & Bastianoni, 2008). 
Per fare ciò, il setting del contesto comunitario deve 
avere delle caratteristiche precise: deve essere un am-
biente famigliare, che favorisca l’affermazione di una 
routine adeguata alle necessità dei ragazzi e la comu-
nicazione autentica e significativa tra ragazzi e opera-
tori. Si deve costituire contesto che sia 
autenticamente terapeutico (Codispoti & Bastianoni, 
2008), nel quale si abbia la possibilità di lavorare ed 
elaborare il proprio vissuto e costruirne uno con-
gruente a chi si vuole diventare nel futuro. In questo 
contesto l’educatore ha il compito di diventare quello 
che Bastianoni chiama ‘altro significativo’, ovvero uno 
strumento per il minore per ricostruire dei legami po-
sitivi, per elaborare il proprio vissuto, per sperimen-
tare relazioni diverse da quelle con le quali si è 
cresciuti. Ma come è si diventa ‘altri significativi’? 
come si diventa strumenti utili per la formazione e il 
sostegno per questi ragazzi portatori di una storia del 
tutto particolare? 

Nel contesto di analisi, come è sottolineato dalla 
riflessione compiuta, è utile sviluppare e applicare 
uno strumento narrativo. A distanza da pochi giorni 
dalla fine dell’esperienza professionale in comunità, 
proponiamo in quanto segue, un esempio di esercizio 
autobiografico che consiste, in questo caso nella nar-
razione di alcuni episodi che per me sono stati signi-
ficativi. Ciò ci consentirà, non solo di farci un’idea di 
che cosa significhi lavorare in questo contesto, ma di 
iniziare un esercizio autobiografico utile all’elabora-
zione del proprio vissuto, in questo caso, professio-
nale.  

 
Il primo giorno 
La prima volta che ho aperto la porta della comunità, 
sono rimbalzata nella pancia di P. che aveva deciso di 
accogliermi avvicinando il suo viso a pochi centimetri 
dal mio, incurante delle norme sociali implicite di cui 

solitamente si tiene conto quando ci si relaziona agli 
altri, in particolare se sconosciuti. ‘Fa sempre così con 
gli educatori nuovi’, mi disse un collega nel tentativo 
di rispondere ai dubbi che evidentemente la mia 
espressione manifestava, ‘lo fa per metterti alla prova, 
per vedere come reagisci’.  
Con quel gesto, P. è come se mi avesse anticipato il 
senso del lavoro in comunità: la scoperta dell’altro 
che avviene contestualmente al disvelamento di sé. 
Sì, perché il lavoro in comunità è fortemente caratte-
rizzato dall’imprevedibilità, dall’urgenza, dalla ge-
stione di conflitti che possono scoppiare 
all’improvviso, ed è in quei momenti che ho cono-
sciuto parti di me stessa fino ad allora sconosciute. 
In certe situazioni ho provato emozioni che non avrei 
mai pensato di poter provare e ho dovuto per questo 
fare i conti con l’imprevedibilità che caratterizza, oltre 
alla comunità, anche me stessa. 
Il primo giorno di lavoro, mi sono sentita come cata-
pultata in un ‘ecosistema’ a sé stante, con un suo fun-
zionamento autonomo e indipendente dalla realtà 
esterna, pur essendone inevitabilmente legato. Ho 
percepito fin da subito che avrei dovuto impegnarmi 
per comprenderne le dinamiche prima di potermi 
permettere di avanzare osservazioni, proporre espe-
rienze, esprimere giudizi. 
‘Ogni minore inserito ha un suo faldone nel quale 
puoi trovare tutti i suoi documenti e ripercorrere la 
sua storia. Ti consiglio di iniziare a leggerli con calma, 
per farti un’idea della storia di ogni ragazzo’, mi disse 
la coordinatrice della struttura durante il colloquio di 
pochi giorni precedente al mio primo giorno di la-
voro. ‘Facile’, pensai. Peccato che ogni faldone, così 
lo chiamavano, era una raccolta infinita di documenti 
che passavano dai decreti del giudice, a relazioni di 
assistenti sociali, a visite mediche, pagelle scolastiche 
ecc. Mi è bastato leggere pochi scritti per rendermi 
conto della delicatezza del materiale che stavo ma-
neggiando. Si trattava di storie complesse e piene di 
dolore, lontane anni luce dalla mia. Non ero certa di 
essere all’altezza per poter lavorare con questi ra-
gazzi, per poter essere uno strumento davvero utile 
per la realizzazione del loro progetto di vita e ho 
avuto paura. Rinunciai ben presto a tentare di orien-
tarmi in mezzo a tutti quei fogli e scelsi di investire 
maggiormente sulla relazione e sul confronto con i 
colleghi: mi sarei fatta un’idea delle persone con cui 
e per cui stavo lavorando, semplicemente vivendo la 
relazione con loro. Certo, un’idea base di tutti me 
l’ero fatta, ma avevo bisogno di entrare nel vivo con 
il mio corpo e il mio spirito, dentro le cose. 
 
Capitata in una storia 
Passato un paio di mesi di lavoro, iniziai a sentirmi 
dentro alle dinamiche della vita di comunità. I ragazzi 
iniziavano a riconoscermi come figura presente all’in-
terno della struttura e anche io iniziavo a sentirmi più 
a mio agio. Di fatto, non mi era ancora chiaro in che 
cosa consistesse il lavoro educativo con questi ra-
gazzi, quale fosse la nostra funzione come educatori 
e dove si collocasse la cifra riabilitativa del contesto 
comunitario. Di li a poco, sarebbe successo un fatto 
che mi avrebbe svelato l’arcano. 
È di routine, durante il turno di lavoro, sbrigare com-
missioni noiose ma fondamentali (ritirare famaci e 
materiale di cancelleria, prenotare visite in farmacia 
ecc). Di solito, quando toccava a me fare questi giri, 
proponevo sempre a qualche ragazzo di venire con 
me, un po’ per farli uscire di casa, un po’ per provare 
a conoscerli meglio. Quel giorno fu V. ad accompa-
gnarmi. Portammo a termine tutto, mancava solo di 
passare in stazione degli autobus per fare l’abbona-
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mento mensile del treno per la scuola per un’altra 
ospite. Quando parcheggiammo l’auto davanti alla 
stazione V. all’improvviso, come se non riuscisse a 
trattenere le parole, mi disse ‘É qui che andai’; ‘Scusa, 
ma non capisco a che cosa ti stai riferendo’, gli ri-
sposi; ‘Mesi fa, quando scappai dalla comunità venni 
qui e presi un autobus. Tu ancora non c’eri, ma è qui 
che andai’. Saliti in macchina verso il ritorno della co-
munità, V., ragazza taciturna e sulle sue, partendo dal 
giorno della fuga iniziò a raccontarmi tutta la sua sto-
ria di vita, da quando era piccola fino a quando venne 
trasferita in una comunità, poi in un’altra e in un’altra 
ancora, fino a quella in cui si trovava ora. Mentre rac-
contava, era così intenso il carico emotivo che sen-
tivo dentro quell’auto, che sebbene fosse arrivata 
l’ora per me di staccare, continuai a guidare senza 
meta con lei che continuava a raccontare per quasi 
un’ora. Non volevo assolutamente rischiare di inter-
rompere un momento preziosissimo, che permetteva 
a V. di ri-narrare la sua storia sia me che a sé stessa. 
Percepivo l’importanza di quel momento che sanciva 
un passo importante della nostra relazione. 
Le fughe dei ragazzi dalla comunità capitano. A volte 
sono ribellioni adolescenziali, a volte sono dimostra-
zioni di potere, a volte sanciscono la fine di un rap-
porto, altre, invece, rappresentano un punto di 
rottura, un modo per il ‘fuggiasco’ di comunicarci che 
c’è qualcosa che non va e che va talmente male da 
non trovare le parole per spiegarsi. In quest’ultimo 
caso, infatti, la relazione è talmente forte che il ra-
gazzo torna in autonomia in comunità e da lì si ri-
parte, in un ciclo perenne di rottura-riparazione, 
rottura-riparazione e così via. La fuga di V. aveva, se-
condo me, avuto quel senso e probabilmente lo 
stava elaborando a distanza di tempo. 
Forse è in questo modo che si diventa ‘Altri significa-
tivi?’. Il giorno dopo la coordinatrice, che aveva letto 
il mio verbale, mi disse che era la prima volta che V. 
raccontava a qualcuno dove fosse andata quel giorno 
che scappò dalla comunità, nonostante le fosse stato 
chiesto più volte. Forse era successo davvero qual-
cosa di importante. 
 
Lo spirito della comunità 
‘In comunità c’è bisogno di una struttura solida, di 
regole che tutti dobbiamo far rispettare in ugual ma-
niera per lavorare in tranquillità e poter gestire bene 
le situazioni di emergenza’. Solo a distanza di tempo 
posso dire di avere compreso davvero cosa inten-
desse dire il collega.  
Esiste la comunità fisica, che si trova in una città, ad 
un preciso indirizzo, che ha un certo numero di 
stanze e di ospiti. Poi c’è lo ‘spirito’ della comunità, 
che non ha un luogo preciso, nella quale il tempo è 
sospeso: è il luogo di riunione dell’equipe di lavoro 
che a cadenza settimanale si ritrova per elaborare ciò 
che è accaduto, per discutere dei casi, avanzare in-
terpretazioni, ridiscutere le regole, stabilire insieme 
l’indirizzo dei progetti di ogni singolo ragazzo. Per 
quello che ho potuto vedere io, è lì che risiede il 
cuore della comunità. Non è sempre facile trovare un 
accordo tra gli educatori. A volte, per stabilire un 
punto comune è necessario passare dalla supervi-
sione, esplorare il luogo profondo dal quale sorgono 
i nostri pensieri, le nostre opinioni, per comprenderci 
meglio vicendevolmente. Sì, perché quando avan-
ziamo interpretazioni sul comportamento di qualcun 
altro, quando si è chiamati a prendere decisioni che 
riguardano il percorso di vita di un’altra persona, met-
tiamo sul campo la nostra personale visione della 
vita, quindi la storia che ci ha portato ad avere certe 
convinzioni. Una bella matassa, che va lavorata e sfi-

lata con i dovuti supporti. Se tutti gli educatori con-
dividono la finalità del lavoro per ogni ragazzo, se c’è 
una visualizzazione comune dell’obiettivo da rag-
giungere, allora ognuno, con le proprie personali ca-
ratteristiche e modalità, darà un contributo per il 
raggiungimento del traguardo: il bene dei ragazzi e 
la riuscita dei loro progetti. 
I ragazzi, in fondo, chiedono proprio questo: una 
struttura forte e decisa che possa contenerli sempre, 
qualsiasi cosa accada, che resista ai loro tentativi di 
distruggerla, anche quando decidono di organizzare 
una fuga di gruppo, ‘una bravata giovanile’ come 
l’avrebbero poi definita loro nel tentativo di giustifi-
carsi. Un’equipe unita non teme nulla, vive nella co-
stante tensione volta alla messa in discussione, 
all’elaborazione degli eventi, al cambiamento. Lo ‘spi-
rito’ della comunità partecipa al cambiamento che la 
comunità vive al cambiare delle persone che la vi-
vono. 
 
La tua, la mia, la nostra storia 
‘È esagerata. Sì, R. quando ha i periodi ‘no’ ha delle 
reazioni esagerate, sclerate inutili che creano solo 
confusione. Non ci si può parlare, anzi. Quando, in 
questi momenti provi a farla ragionare, ottieni solo il 
contrario, anzi a volte ti aggredisce.’. Era questo che 
pensavo, era questo che pensavamo tutti di lei. Forse 
perché si rendeva davvero insopportabile quando era 
nei ‘suoi periodi’. Una volta, durante un incontro pro-
tetto con suo padre, R. si era impuntata che lui le 
avrebbe dovuto comprare la sigaretta elettronica di 
una certa marca, con uno specifico liquido che solo 
lei conosceva. Il padre, interdetto, cercava di spie-
garle, a mio avviso molto adeguatamente, le ragioni 
del suo dissenso. R. sbottò, volle interrompere l’in-
contro e tornammo in comunità. ‘Ti pare di fare una 
scena così per una sigaretta elettrica?’, le dissi, ‘Si per-
ché….’ Mi rispose lei concitatamente elencando una 
serie di ragioni a mio avviso irragionevoli. Era inutile 
farla ragionare, avrei dovuto aspettare qualche 
giorno. ‘Che rabbia che mi fa venire’ pensavo, mentre 
iniziavo a preparare la cena. Poi, di colpo, l’illumina-
zione. Anche io facevo così con mia madre, anche io 
mi impuntavo su delle cose che oggi mi sembrano 
assurde. Ma cosa le stavo chiedendo veramente? 
Forse le stavo chiedendo considerazione, presenza, 
in altre parole, amore. Io e R. non eravamo così di-
stanti, anzi.  
A questo punto il lavoro con lei andava impostato in 
un altro modo, forte di una consapevolezza in più.  
 
L’araba fenice 
Si può capire il dolore di un altro senza averlo mai 
vissuto? È una domanda che mi sono fatta spesso 
quando ho assistito a momenti di forte scompenso e 
crisi.  
Prima di entrare in comunità, i ragazzi portano con sé 
una storia di abusi. Storie di maltrattamenti, di abusi 
di ogni genere, di abbandoni, di incuranza e non 
considerazione. Più volte mi sono chiesta: ma come 
fanno a stare in piedi? Ho conosciuto ragazzi che, no-
nostante fossero nati e cresciuti in contesti di dolore, 
sono riusciti a riconoscere le ingiustizie di cui erano 
vittime e, completamente da soli, a denunciare la si-
tuazione. In alcuni casi, sono stati loro stessi a sug-
gerire agli assistenti sociali che forse era necessario 
un ingresso in comunità, pur di rompere, quanto 
prima, la catena della sofferenza.  
L’ingresso è il punto zero. È il sospiro di sollievo, è 
l’inizio di un percorso di elaborazione difficile, di in-
contri, di scontri, di rotture e di riparazioni. È il ripri-
stino di abitudini adeguate alle loro necessità, è 
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l’incontro con un contenitore che, per quanto stretto, 
è chiaro e trasparente, è pronto ad accoglierli sempre, 
qualsiasi cosa accada. Secondo me i ragazzi sentono 
questo. Percepiscono immediatamente la differenza 
rispetto al loro contesto di origine e questo da modo 
a tutti, educatori e ragazzi, di iniziare il lavoro.  
Quando M. è entrato in comunità era devastato sia 
fisicamente che psicologicamente. Lo sguardo 
spento, l’espressione costantemente stanca, sem-
brava facesse un’enorme fatica anche solo per dire 
una parola. Oggi, a distanza di sette mesi, i suoi occhi 
brillano di luce, con la quale inonda la stanza e tutte 
le persone che ha attorno. Oggi ironizza sui suoi 
mali, sperimenta la sua identità, inizia a costruire 
sogni e desideri.  
Per arrivare qui, M. ha passato pomeriggi interi a pian-
gere disperatamente, altri a letto senza che ci fosse 
modo di farlo alzare, altre volte parlava solo per in-
sultare chi tentava di aiutarlo. Ha avuto bisogno di 
buttare fuori il suo buio in queste modalità. Io non 
credo di aver capito davvero il suo dolore, ma una 
cosa è certa: ne percepivo l’immensità e la radicalità. 
A volte ne ho avuto paura, ma nonostante tutto era-
vamo li, insieme a lui, ad aspettare che le crisi passas-
sero. Forse è stata questa ‘la cifra terapeutica’ della 
comunità. 
Uno degli ultimi giorni di lavoro, eravamo in sala con 
altri ragazzi e facevamo gli sciocchi, non mi ricordo 
di cosa parlassimo, ma di certo ridevamo tutti come 
matti. Spontaneamente mi sono rivolta a lui e gli ho 
detto ‘Tu sei un’araba fenice’. Lui mi guardò inter-
detto ‘Sai che cos’è?’ continuai, e lui ‘No!’ e io ‘É un 
animale leggendario che quando muore rinasce dalle 
sue ceneri’. 
 Lui mi sorrise.  
Ci eravamo capiti.  

 
 
4. Conclusione 

 
Che cosa significa ‘educare’ e chi ci ‘autorizza’ a farlo? 

«Nel corpo e nell’animo l’educazione è una parola 
che ha che vedere con l’inconscio, con tutto quello 
che abbiamo assimilato senza accorgercene (e quindi 
capito, scoperto, appreso) al di la dei filtri e delle cen-
sure della coscienza.» (Demetrio, 2009, p. 35). Con 
questo passaggio, Demetrio ci ricorda che educare è 
prima di tutto il tentativo di fare chiarezza sui propri 
personali vissuti, nella consapevolezza di essere 
anche tutto quello che non siamo stati nella vita 
(2003). In questo articolo, abbiamo cercato di dimo-
strare quanto la narrazione possa essere uno stru-
mento utile in ambito educativo, sia per coloro ai 
quali è destinata l’azione educativa, sia per coloro che 
la agiscono. In modo particolare, abbiamo posto l’at-
tenzione sul ruolo che l’autobiografia, sottolinean-
done la portata benefica. La parte letteraria di questo 
articolo, è stata l’occasione non solo per testimoniare 
un’esperienza professionale, ma anche per mettere in 
pratica un esercizio autobiografico. In vista di quella 
che Taurino e Bastianoni definiscono ‘professionaliz-
zazione relazionale’, l’autobiografia potrebbe essere 
uno strumento importante per la creazione di un con-
testo sereno che contribuisca all’aumento della cifra 
‘terapeutica’ della comunità in quanto aiuta a:  

 
1) Elaborare le relazioni che si instaurano con gli 

ospiti, facendo attenzione a come risuonano al 

proprio interno, cogliendo gli aspetti che ci accu-
munano alle persone con le quali e per le quali la-
voriamo. 

2) Stabilire delle strategie condivise e concertate per 
sostenere il progetto di vita di ciascun ospite che 
può mutare nel tempo. In questi casi, come so-
stiene Demetrio, lo strumento autobiografico 
torna ad essere utile. La scrittura del sé, infatti, sol-
lecitata nei momenti di supervisione e di monito-
raggio, aiuta a mettersi a fuoco, a stimolare 
l’autoanalisi quindi le reazioni e le relazioni che 
mettiamo in atto nel contesto comunitario (2003). 

3) Iniziare un esercizio meta-cognitivo, che ci con-
sente di riflettere anche sul modo attraverso il 
quale raccontiamo la nostra storia, quindi, sull’im-
magine che abbiamo di noi stessi e di ciò che ci ha 
portato ad essere quello che siamo.  

4) Promuovere un’idea di educatore che sia utile 
«non solo a migliorare come tecnici, ma per co-
gliere quella lirica dell’esistenza che ha bisogno di 
soste per condurci a narrare qualche cosa che so-
vraintende nel profondo alle nostre responsabilità 
genitoriali, educative, di cura» (Demetrio, 2003). 
 
Pensare approfonditamente a ciò che si sta fa-

cendo quando ci si relaziona a una persona che vive 
una condizione di disagio, come per esempio minori 
inseriti in comunità, è un atto doveroso. Chiedersi chi 
ci autorizzi a educare, è un gesto di rispetto verso co-
loro ai quali è rivolta la nostra azione educativa. A tal 
proposito, citiamo Sergio Tramma quando afferma 
che «l’autorizzazione a educare si poggia su un ma-
lessere del soggetto (persona, società mondo) edu-
cante, cioè sulla percezione della distanza esistente 
tra ciò che l’altro è e ciò che l’altro potrebbe/do-
vrebbe/vorrebbe essere» (Tramma, 2003, p. 91).  

In conclusione, alla luce di quanto detto, la nostra 
proposta si poggia sull’idea che la narrazione autobio-
grafica possa essere uno strumento importate per la 
costruzione della propria identica, all’interno di una 
cornice auto-ermeneutica. Tramite, infatti, una meto-
dologia di stampo qualitativo, abbiamo cercato di mo-
strare l’utilità del racconto per fare ordine, riflettere 
su chi si è stato per essere più presenti nel presente. 
L’attitudine all’autoanalisi di cui l’esercizio autobio-
grafico si fa occasione, si costituisce come ‘buona 
prassi’ proprio per riuscire a comprendere quale sia 
la nostra personale direzione e in che modo possiamo 
aiutare l’altro a comprendere la propria. In altre pa-
role, è quella stanza tutta per sé, quel dialogo del sé-
con-sé, fondamentale per rimmergerci nelle cose del 
mondo forti di una storia passata e di una che deve 
ancora essere scritta.  
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The study investigates children’s peer practices in two primary schools in Italy, focusing on the ordinary and the 
Italian L2 classroom. The study draws from video-ethnographic research and sets out from the paradigm of lan-
guage socialization, focusing thus on children’s language and social interaction. As the analysis illustrates, children 
deploy various verbal and non-verbal resources to (a) co-construct and negotiate the social organization of the 
peer group and (b) socialize their classmates to expected ways of behaving at school. In the discussion it is argued 
that these kinds of practices are relevant to children’s social inclusion or exclusion in the classroom. On the basis 
of this appraisal, the study advances few implications for teachers’ professional practice. 
 
La ricerca esplora le pratiche dei bambini all’interno del gruppo dei pari, focalizzandosi sulla classe ordinaria e il 
laboratorio di italiano L2 in due scuole primarie del Nord Italia. Lo studio è basato su una ricerca video-etnografica 
e muove dal paradigma della socializzazione linguistica e da un’attenzione analitica per il linguaggio e l'interazione 
sociale dei bambini. L’analisi mostra come i bambini impieghino varie risorse verbali e non-verbali per (a) co-co-
struire e negoziare l'organizzazione sociale del gruppo dei pari e (b) socializzare i loro compagni di classe ai modi 
attesi di comportarsi a scuola. Nella discussione si sostiene che questo tipo di pratiche sia rilevante per l'inclusione 
o l'esclusione sociale dei bambini in classe. Sulla base dello studio, l’articolo propone alcune implicazioni per la 
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1. Introduction 
 

In the last decades, public schools have become in-
creasingly heterogeneous, enrolling children with dis-
parate socioeconomic, linguistic, and cultural 
backgrounds. These diverse environments (Zoletto, 
2017) are primarily responsible for socializing children 
into competent membership of a single community: 
it is mainly in schools that children are gradually in-
troduced to the social expectations of the broader 
community. The teacher is usually regarded as the 
main responsible for this socializing work. However, 
children spend a significant amount of time in the 
peer group, interacting with their classmates about 
the most disparate matters. Notably, the prominence 
of the figure of teacher has brought scholars to ne-
glect this facet of classroom everyday life: previous 
classroom literature had not extensively focused on 
the peer group, at least in comparison to the attention 
devoted to teachers’ practice. For instance, there has 
been a tendency to consider primarily teacher-led in-
teraction, possibly because of difficulties in collecting 
peer data and because of a propensity to deem off-
task peer activities as not necessarily relevant for 
learning (Maybin, 2006).  

This article reports the results of video-ethno-
graphic research that was conducted in two primary 
schools in Northern Italy. This research is inscribed in 
a broader PhD thesis that was discussed in 2022 at the 
University of Bologna. The study analyses children’s 
practices in the peer group, adopting an ethnographic 
perspective and focusing on children’s language and 
social interaction. Specifically, the analysis considers 
three distinct analytical phenomena. First, it analyses 
children’s peer socialization to institutional norms of 
appropriate language use. Second, it considers chil-
dren’s formulation of must-formatted rules to achieve 
a position of authority in the peer group. Third. it il-
lustrates children’s argumentative strategies during 
peer conflict. These phenomena are discussed in re-
lation to the idea of children’s peer interactions as a 
“double opportunity space” (Blum-Kulka et al., 2004), 
serving as an arena for children’s negotiation of their 
social organization and for children’s acquisition of 
various sociolinguistic skills. The study also under-
lines how classroom peer interactions are relevant to 
children’s social inclusion and exclusion in the com-
munity. On the basis of this appraisal, the article ad-
vances few implications for teachers’ professional 
practice.  

The study has three main analytical aims. A first re-
search goal concerns the analysis of the interactional 
resources that children deploy with their classmates 
in a culturally and linguistically heterogeneous con-
text. A second goal of the study is an appraisal of chil-
dren’s co-construction and negotiation of their local 
peer culture and social organization. A third goal of 
the study is the analysis of the potential of peer inter-
actions for children’s learning and development. 

 
 
2. Theoretical background 

 
The study sets out from an extensive milieu of studies 
which, starting from the 1960s, focused on the role of 

language and social interaction in the management 
and constitution of people’s social life-worlds (see Ca-
ronia, 2021). This focus on language and social inter-
action is reflected in the approach to developmental 
processes: the study adopts a phenomenologically-
oriented approach to socialization (Caronia, 2011) and 
considers learning and development as embedded in 
specific social contexts and thus as mediated by lan-
guage and other semiotic systems (Pontecorvo 1993; 
Vygotsky 2012[1934]). Specifically, the study is in-
scribed in the paradigm of language socialization 
(Ochs & Schieffelin, 2012), which focuses on the pro-
cess through which children are introduced, through 
language, to the expected ways of thinking, acting, 
and feeling in a specific community of practice (Lave 
& Wenger, 1991). By interacting on an everyday basis 
with the more competent members of a certain com-
munity, children (or novices) are gradually socialized 
to the set of norms, beliefs, values, routinary practices, 
and bodies of knowledge that constitute and regulate 
the social life of that community. 

One of the major contexts of socialization to the 
expectations of our society are public schools. During 
everyday school activities, children are socialized to 
the social expectations of the classroom community 
and, more broadly, of the adult society (Burdelski & 
Howard, 2020). Notably, schools are becoming in-
creasingly heterogeneous, as they enroll a relatively 
high number of students with a migratory back-
ground (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 
2019). Moving from this recognition, several authors 
have analysed and discussed the issue of diversity at 
school, underlining the centrality of a perspective fo-
cused on everyday practices (among others, Baraldi, 
2009). Broadly, through everyday practices and activi-
ties, children are introduced to the appropriate ways 
of behaving at school: out of their different back-
grounds, children are socialized into competent 
membership of a single, shared community.  

As mentioned above, this process mainly happens 
in and through social interaction and several scholars 
have focused on the dialogic practices that constitute 
the backbone of classroom activities. Notably, most 
studies have considered the institutional figure of the 
teacher, focusing on various aspects of his/her profes-
sional practice. For example, these studies have con-
sidered classroom normativity and discipline 
(Margutti & Piirainen-Marsch, 2011), the ‘architecture’ 
of classroom interaction (Seedhouse, 2004), or teach-
ers’ corrections (Macbeth, 2004; see Caronia & Nasi, 
2021 for an overview). Apart from this focus on the 
teacher, another milieu of studies focused on what 
students do in the classroom—i.e., on the practices 
within the peer group. Broadly, these studies high-
lighted that also students play a central role in the 
management of classroom everyday life, variously im-
pacting on the developmental and learning trajecto-
ries of their classmates. This milieu can be traced back 
to the 1970s (Ervin-Tripp & Mitchell-Kernan, 1977) and 
to a shared interest in children’s dialogic practices 
(see Cook-Gumperz, Corsaro & Streeck, 1986). These 
studies set out from a view of children as agentive ac-
tors, able to deploy various resources from the local 
environment according to their local purposes (see 
Hutchby & Moran-Ellis, 1998). According to this per-
spective, children are not passively internalizing 
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adults’ messages and ideologies, but actively appro-
priating them in order to pursue their interests, goals, 
and communicative purposes. Children’s transforma-
tive appropriation of the features of the adult worlds 
has been termed interpretive reproduction (Corsaro, 
1992). By re-interpreting values, beliefs and ideologies 
of the adult world, children jointly construct a social 
order which can be variously aligned or misaligned to 
the adult one. In institutions such as schools, this 
means that children construct a social organization 
which can either ratify or resist the institutional nor-
mative and ideological frame. Notably, children’s so-
cial order and peer culture are worth studying in their 
own terms, i.e. in their alterity in comparison to the 
adult world. 

This focus on peer groups and peer cultures has 
brought scholars to focus on various practices that 
happen among children and youth. For instance, 
scholars analyzed children’s games and pretend play 
(Cekaite & Aronsson, 2005; Goodwin, 2002), children’s 
conflict (see Moore & Burdelski, 2020), or children’s 
storytelling and gossip (see Goodwin & Kyratzis, 2012). 
As regards the classroom, there is now considerable 
literature on both on-task and off-task activities in the 
peer group (see among others Evaldsson & Cekaite, 
2010; Sterponi 2007). Broadly, previous literature has 
highlighted that children are often oriented to two 
central concerns in their peer life-worlds, namely (a) 
their participation in peer activities and (b) the social 
organization of the peer group (see Kyratzis, 2004). As 
regards the former, a central value in children’s peer 
worlds is the ‘sharedness’ of everyday activities—i.e., 
the simple fact of doing things together. Thus, chil-
dren often seek to protect their interactive space 
against intrusion from other peers, whereas unin-
volved children look for possible ‘access strategies’ in 
order to participate in the ongoing activity (Corsaro, 
2003). As regards the latter, children’s social actions 
are often bound to the social organization of the peer 
group, which comprises children’s local identities and 
their social roles in the group. Specifically, children 
continuously dispute and negotiate their respective 
positions of power and subordination: these asymme-
tries are relevant in relation to the right to control and 
shape the ongoing activity (Kyratzis & Goodwin, 2012) 
and are constructed through a variety of verbal and 
embodied practices (see Goodwin, 1990; Sheldon, 
1996; Nasi, 2022c). 

These two central concerns resonate with the no-
tion of children’s peer interactions as a “double op-
portunity space” (Blum-Kulka et al., 2004), serving as 
an arena for both the joint construction of children’s 
social hierarchy and for the acquisition of various so-
ciolinguistic skills (Cekaite et al., 2014). Apart from the 
negotiation of the social organization of the group, 
peer interactions are relevant to learning and devel-
opmental processes: through their daily interactions 
in the peer group, children socialize each other to the 
social expectations of a certain community (e.g., the 
classroom community). The potential of peer talk is 
bound to a central dichotomy in the social sciences, 
namely that between social inclusion and exclusion. 
In this study, inclusion and exclusion are approached 
as situated phenomena, bound to participants’ local 
actions which might include or exclude other partici-
pants from the current activity (Weiste et al., 2020). 

Specifically, these practices regard (a) the possibility 
to participate in the current activity as a ratified par-
ticipant (see Goffman, 1981) and (b) the social role that 
is ascribed to other children (e.g., a valued or de-
spised social role). Children make use of various lan-
guage practices and stances to index affiliation with 
the members of the group and marginalize other chil-
dren that are perceived and constructed as ‘out-
group’. For instance, children can include other 
children by jointly producing songs and chants or by 
positively assessing peers or peers’ work (see Cook-
Gumperz & Szymanski, 2001). Conversely, children 
might use linguistic and embodied resources to index 
exclusion (e.g., by performing an “aggravated” error 
correction; Goodwin, 1983; Nasi, 2022b). Overall, pre-
vious literature highlights the potentials of peer talk 
for children’s acquisition of various skills, together 
with the risks of exclusion that are inherent to chil-
dren’s unsupervised peer interactions. 

 
 

3. Setting and methodology 
 

The study was conducted in two primary schools in 
Northern Italy. These schools enrol a heterogeneous 
student body, whose majority is made of children with 
a migratory background. To deal with children who 
had limited competences in Italian, the schools orga-
nized several Italian L2 classes, which are usually at-
tended by a small group of children with a similar 
level of competence. This study considered both the 
ordinary classroom and these Italian L2 classes. 

Data were collected during 9 months of video-
ethnographic fieldwork. At the beginning of the field-
work, a broad research focus was on the 
communicative resources that participants deployed 
in these diverse environments. In the field, this broad 
focus was gradually narrowed down to children’s peer 
interactions. This re-specification of the research 
focus was due to the phenomena that could be ob-
served in the classrooms (e.g., children arguing, or 
helping each other) and to academic consideration 
(i.e., peer group interactions were relatively un-
charted territory in comparison to teachers’ talk; see 
above). In order to video-record children’s interac-
tions, the research team deployed a camera, two di-
rectional microphones, and a small microphone 
which was placed on children’s desks. A total of 30 
hours of classroom interactions were video-recorded. 

The video-recorded data were transcribed (see Jef-
ferson, 2004) and analyzed with the micro-analytical 
instruments of Conversation Analysis, which allow to 
study social interactions in their sequence and to ac-
count for the various semiotic resources that partici-
pants locally deploy (Cekaite, 2013). The analysis also 
relied on ethnographic information, which was rele-
vant in order to examine the wider structures and ide-
ologies that children drew upon during their local 
interactions (Maynard, 2006). Apart from that, the anal-
ysis proceeded inductively: videos and transcripts 
were repeatedly viewed to identify relevant phenom-
ena, which were then discussed and validated in sev-
eral data sessions with both the local research group 
and international colleagues. This combined method 
has been widely used in the study of children’s life-
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worlds and permits to consider children’s social ac-
tions from their own, emic perspective (Goodwin, 
2006). 

 
 

4. Analysis 
 

The analysis of the corpus of video-recorded interac-
tions highlighted various phenomena which were rel-
evant to children’s life-worlds. However, the study 
revolved around three specific phenomena which 
could be put into the broader analytical frame of the 
PhD thesis. These phenomena are (a) non-native chil-
dren’s peer socialization to institutional norms of lan-
guage use (section 4.1.), (b) children’s deontic rule 
formulations to achieve a position of authority (sec-
tion 4.2.), and (c) children’s argumentative strategies 
during peer conflict (section 4.3.). 

 
 
 
 

4.1 Children’s peer socialization to institutional norms 
of language use 

 
The first phenomenon (thoroughly analysed by Nasi, 
2022b) concerns the set of practices through which 
non-native children socialize their classmates to the 
appropriate ways of speaking, reading, and writing in 
Italian. Specifically, the analysis considers how chil-
dren enact the role of the teacher by reproducing in-
stitutional linguistic norms in the peer group. These 
subteaching practices (Tholander & Aronsson, 2003) 
regard lexical and pragmatic norms in relation to ev-
eryday language use, as well as norms concerning lit-
eracy. The data were collected in the Italian L2 class 
and regard 8- to 10-year-old children with a migratory 
background.  

Excerpt 1 (Table 1) is an emblematic example of this 
phenomenon. Few minutes before the sequence, the 
teacher introduced a norm according to which chil-
dren must say ‘please’ (per piacere) when they ask for 
something. In Excerpt 1, a child reproduces this insti-
tutional norm in the peer group. 
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Table 1. Excerpt No. 1 

 

1 Ramil ((is looking into his pencil case))

2 
 
3

Ahsan
ramil! (.) posso, e::m: (.) ^l’azzurro? 
ramil! (.) can i, e::m: (.) ^the azure? 
                                                             ^((points to Ramil’s pencil case))

4 
5 Ramil

((closes his pencil case, smiles)) 
ah? 
ah?

6 (0.2) 

7 Ahsan
<azzurro.> 
<azure.>

8 (0.3) 

9 Ramil per? 
plea-?

10 Ahsan
il cielo. 
the sky.

11 Ramil per piacere 
please

12 Ahsan
per piacere. 
please.

13 
14 
 
15

Ramil

((opens his pencil case, stops smiling)) 
azzu:rro (0.2) io non ce l’ho azzurro! 
azu:re (0.2) i don’t have azure! 
((shows his pencil case))

16 Ahsan ((drops his head))

At the onset of the exchange, Ahsan asks Ramil an 
azure pencil, using both verbal and non-verbal re-
sources: a polite question (can I), a hesitation (possi-
bly indicating a word search), and a hand gesture 
toward Ramil’s pencil case (lines 2, 3). Ramil does not 
comply with the request and seems to initiate a repair 
trajectory (ah?, line 5). Ahsan interprets Ramil’s move 
as a failure in understanding, and slowly articulates 
the requested item again (azure, line 7). However, in 
Ramil’s turns (lines 4, 5) there are some cues that sug-
gest a different interpretation: the child closes his 

pencil case and smiles, providing a key that indicates 
the playful character of his action. Considering these 
details, it seems that Ramil has indeed understood the 
request and chooses to suspend the expected reply 
to start an inserted pedagogical sequence.  

As a matter of fact, Ramil tries to locate more pre-
cisely the trouble source. He reproduces the first part 
of the politeness formula (plea-, line 8), prompting his 
classmate to complete it (viz. “designedly incomplete 
utterances”; Margutti, 2010). Nevertheless, the answer 
is not the expected one: Ahsan misunderstands 



Ramil’s turn, as he interprets the Italian preposition 
‘per’ in its final meaning (i.e., what for?). Thus, Ahsan 
gives an account for his request ([for] the sky, line 10). 
At this point, Ramil is forced to reproduce the entire 
formula (please, line 11). Notably, Ramil further sus-
tains his gaze toward Ahsan, applying a certain moral 
pressure for compliance. Indeed, Ahsan promptly re-
peats the formula (line 12). Satisfied with Ahsan’s 
alignment, Ramil opens his pencil case to give Ahsan 
the azure pastel, which he cannot find. He thus gives 
Ahsan the bad news (I don’t have azure, line 14) and 
shows his pencil case to provide material evidence of 
his statement (line 15).  

This sequence is an example of Ramil’s enactment 
of the teacher through the reproduction of an institu-
tional rule in the peer group. After few months of at-
tendance at the Italian school, the child is able to 
reproduce teachers’ talk, thereby socializing a class-
mate to the expected ways of using Italian in the class-
room. Apart from its socializing potential, the 
sequence is relevant to children’s social organization: 
by correcting his classmates, Ramil claim the identity 
of the more competent student and ascribes Ahsan a 
subordinate position in the group hierarchy. 

 
 

4.2 Children’s deontic rule formulation and local enact-
ment of authority 

 
The second phenomenon (furtherly analysed in Nasi 
2022a) regards children’s explicit formulation of must-
formatted rules in the peer group. Specifically, the 
analysis illustrates that children formulate institutional 
rules after perceived transgressions of the classroom 
order. These rules are formulated in two distinct se-
quential positions and accomplish different social ac-
tions: they can be deployed as ‘reproaches’ or as 
‘accounts’ that justify a previous action. Notably, de-
ontic rule formulations are relevant to the negotiation 
of authoritative positions among classmates. 

Excerpt 2 (Table 2) is an emblematic example of this 
phenomenon. An untoward behaviour is sanctioned, 
but the ‘transgressor’ openly resists the sanctioning. 
In response to that, a child formulates an institutional 
rule, which justifies the previous sanction and re-ac-
tualizes the pressure for compliance on the recipient. 
The sequence was recorded in the ordinary classroom 
during group work. Yassin violates a rule regarding 
the completion of the task and is sanctioned by his 
‘teammate’ Melek. At the beginning of the sequence, 
the teacher is standing a couple of meters away from 
the children.  

49

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1(2023)  |  45-54 
Nicola Nasi

 
Table 2. Excerpt No. 2 

 

1 
 
2

Dario 
 
Dario

questo dove va? 
where does this go? 
((shows a marker by lifting his arm))

3 Teacher
questo nella plastica, 
this in the plastic,

4 
 
5

Yassin 
 
Yassin

questo nella: nella (pupù) 
this in the: in the (poo-poo)  
((looks at Melek))

6 Melek ma la smetti?! 
will you stop?!

7 (0.2)

8 Yassin
oh ma cos’ ti ho detto? 
oh but what have i said to you?

9 
10 
 
11

Melek 
Melek 
 
Melek

((shakes her ^head)) 
^devi ^lavorare.          
^you must ^work. 

^((points to Yassin’s notebook))

12 Yassin ((looks down on his notebook))

Dario, a child from another group, walks to the 
teacher and asks her where to put the marker he 
holds in his hand (lines 1, 2). The teacher’s answer (this 
in the plastic, line 3) is recycled by Yassin, who substi-
tutes the last element of the turn with a scatological 
reference (this in the poo-poo, line 4). The turn is not 
audible for the teacher and the subsequent gaze 
(line 5) locates Melek as a recipient. Melek is put in 
front of a choice: she can align with the institutional 
order and sanction Yassin or she can take side with the 
transgressor (e.g., by laughing). Melek chooses to re-
proach her classmate. She utters a rhetorical question 

(will you stop?!, line 6), which works sequentially and 
prosodically as a directive to stop the inappropriate 
behaviour and to avoid its recurrence. Yassin resists 
Melek’s sanctioning (oh but what have i said to you?, 
line 8), defending his action in terms of content (what 
have I said?) and addressee (to you?). 

Melek avoids joining the dispute that Yassin is 
seemingly setting out (i.e., a dispute about what can 
and cannot be said in the classroom): she formulates 
a deontic rule which points to the morally appropriate 
conduct during group work (you must work, line 10). 
This rule formulation accounts for the previous re-



proach by linking it to a shared classroom norm. In 
the face of resistance, children might invoke an insti-
tutional rule to assume an authoritative position and 
claim the right to decide about the ongoing activity. 
Notably, the urgency of the directive is strengthened 
by the use of non-verbal resources: a shake of the 
head that prefaces the oppositive move (line 9) and a 
hand gesture toward Yassin’s notebook, locating the 
‘correct’ focus of his attention (line 11). At the end of 
the sequence, Yassin does not further resist and starts 
looking at his notebook (line 12). Melek’s authoritative 
position has been interactionally established. 

Excerpt 2 is an example of children’s deployment 
of must-formatted institutional rule to achieve a posi-
tion of authority with their classmates. Specifically, an 
institutional rule is mobilized to justify previous sanc-
tioning, which is thereby legitimized, and to re-state 
the need for compliance. Through this practice, a 
child manages to achieve an authoritative position 
among classmates and to decide about what must be 
done in a specific situation. 

 
 

4.3 Children’s argumentative strategies during peer 
conflict 

 
The third phenomenon regards children’s argumen-
tative strategies during peer conflict. As the analysis 
illustrates, children deploy various strategies to sus-
tain their point of view and achieve their local com-
municative aims. For example, children mobilize 
authoritative sources from the institutional context, 
they reformulate the utterances of the other dis-
putant, or they construct logical arguments to avoid 
blame. Through this set of practices, children negoti-
ate their social organization and acquire sociolinguis-
tic skills regarding appropriate ways of participating 
in conflictual events (for further examples of chil-
dren’s peer conflict in the classroom under scrutinty, 
see Nasi, 2022e). 

Excerpt 3 (Table 3) is an emblematic example of this 

phenomenon. The sequence was recorded in the or-
dinary classroom. The teacher is momentarily out of 
the classroom, but the lesson is about to start: several 
children are distributing the materials to their class-
mates. The children responsible for the distribution 
are written on a poster which regulates children’s as-
signments (see Figure 1). Although Yassin is not re-
sponsible for the distribution, he tries to take some 
notebooks and repeatedly claims to be one of the ap-
pointed children. In response to that, Dario shifts the 
local frame from serious to playful (Goffman, 1974; see 
Goodwin, 1997) as a strategy to achieve his local aims 
during conflict: this move changes the “structure of 
intelligibility” of the ongoing interaction by advancing 
a different interpretation of what is happening (Good-
win, 1997, p. 71). In this case, Yassin’s serious requests 
are re-interpreted by Dario in a playful key.  

 

 
Figure 1. “Who does what…”: children’s ‘duties’ 
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1 ((yassin starts taking some notebooks in order to distribute them))

2 Dario
no: li devo prendere io tu non sei in tabella 
no: i must take them you are not on the table

3 Yassin
sì che sono 
yes i am

4 Dario
dove? 
where?

5 Yassin
guarda là 
look there ((points to the poster))

6 Dario
non ci credo 
i don’t believe you

7 Yassin
allora vai a vedere  
then go and check ((points to the poster))

8 Dario (         )

9 Yassin nono
10 ((Dario takes the notebooks and goes away, Yassin follows him))

11 
 
11 
12 
 
13

Dario

va bè prendi questi. tanto son tutti gli assenti. 
alright take these. anyway they are all absent. 
(0.5)  
^questo. (.) prendi pure quelli. tanto son tutti assenti.  
^this. (.) take also those. anyway they are all absent. 
^((gives Yassin some notebooks from the closet))



 
Table 3. Excerpt No. 3 

14 Carlo
distribuisci agli assenti yassin 
distribute to the absentee yassin ((laughing voice))

15 Yassin
ma no: e sempre me niente 
but no: always nothing for me ((goes away))
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Dario is one of the children responsible for the 
distribution of the notebooks. When he sees that 
Yassin starts taking some notebooks, he immediately 
stops him by referring to the ‘table’—i.e., the poster 
on the wall (no i must take them you are not on the 
table, line 2). Dario builds thereby his argument on 
the basis of an object that represents the institutional 
order, which is publicly available to the children also 
when the teacher is not present. Ahsan aligns with 
Dario’s orientation to the authority of the poster, but 
he tries to bend it to his favor: he maintains that he is 
one of the appointees to distribute the notebooks 
(yes I am, line 3) and points again to the artefact (look 
there, line 5). Notably, Yassin is not responsible for the 
notebooks and is thus using the institutional artefact 
to deceive his classmate.  

Possibly on the basis on their previous relation-
ship, Dario doubts his classmate’s claim (i don’t be-
lieve you, line 6). Yassin further tries to achieve his aim 
through a reference to the poster (then go and check, 
line 7) and by closely following Dario (line 10). Realiz-
ing that Yassin has no intention of letting go, Dario 
opts for a different strategy: he shifts frame and re-in-
terprets Yassin’s claim in a playful manner, starting to 
mock his classmate. He apparently allows his class-
mate to take the notebooks, but only those that can-
not be distributed, since the owner is absent (alright 
take these. anyway they are all absent, line 11; see also 
lines 12, 13). This paradoxical task is quite funny for 
Carlo, who promptly aligns with Dario by reformulat-
ing his contribution with a laughing voice (distribute 
to the absentee yassin, line 14). This joint derision 
ends the dispute, as Yassin briefly complains and goes 
away.  

Ex. 3 is an example of the argumentative strategies 
that children might deploy during peer conflict. In 
order to resolve a deadlock, Dario re-arranges the 
frame within which the interaction is taking place: by 
reinterpreting Yassin’s repeated claims in a jocular 
manner, he manages to end the dispute and achieve 
his local aim (which is arguably to stop being both-
ered by Yassin). In this regard, shifting frame from se-
rious to playful can be seen as a “practical solution to 
interactional dilemmas” (Goodwin, 1997, p. 71). 

 
 
5. Concluding discussion 

 
The analysis offers some emblematic examples of the 
phenomena that has been observed during video-
ethnographic research in two primary schools in 
Northern Italy. As mentioned above, these schools are 
characterized by a heterogeneous student body, 
whereby the majority of students have a migratory 
background. In this diverse environment, the study 
focused on children, analysing their social practices 
in the peer group and considering thereby a relatively 
understudied dimension of classroom everyday life: 

in comparison to the wealth of studies on teachers’ 
practices, there is a relative paucity of research that 
analysed children’s peer interactions in contemporary 
heterogeneous schools. Specifically, this study re-
volved around three phenomena which have been se-
lected for analysis among the many possible. 

The first phenomenon consists in non-native chil-
dren’ enactment of the role of the teacher with their 
classmates. This local enactment is accomplished by 
reproducing teacher’s typical ways of speaking, which 
are mobilized to correct other classmates’ inappropri-
ate contributions. Through this kind of practice, non-
native children socialize their classmates into the set 
of appropriate ways of speaking/writing/reading Ital-
ian as L2 in the classroom. The second phenomenon 
regards children’s mobilization of must-formatted in-
stitutional rules in the peer group. These deontic rule 
formulations are deployed to reproach a classmate or 
to account for a previous move that has been prob-
lematized by the other interlocutor. By illustrating the 
sequential organization of rule formulations, the anal-
ysis underlines how children make use of institutional 
rules to assume an authoritative position in the peer 
group. The third phenomenon regards children’s ar-
gumentative strategies during peer conflict. The anal-
ysis illustrates that children deploy multifarious 
argumentative strategies to achieve their local aims in 
the peer group. Through these practices, children 
manage to deal with another classmate’s opposition 
and locally negotiate the social organization of the 
peer group. 

As regards the first research aim, the analysis high-
lights how children agentively draw from adult insti-
tutional ‘entities’ when interacting in the peer group. 
Specifically, children use verbal, embodied, and ma-
terial resources that are related to the institutional 
school frame. For example, the analysis illustrates chil-
dren’s reproduction of teachers’ typical ways of speak-
ing, their deployment of institutional rules, or their 
orientation to the material artefacts of the classroom 
(such as posters). These multiple semiotic resources 
are made locally relevant by children, who deploy 
them in ways that are sensitive to context and reflec-
tive of their local concerns and purposes in the peer 
group. In this regard, the study corroborates previous 
literature by underlining children’s agency in provid-
ing their own rendering of adults’ resources and prac-
tices, thereby co-constructing their own unique social 
order and peer cultures (see Corsaro, 1992). Notably, 
children’s local order might be variously aligned or 
misaligned to the adult one, since institutional mes-
sages and ideologies can be reproduced, but also re-
negotiated and resisted in the peer group. 

As regards the second research aim, the analysis 
illustrates that children use these practices to shape 
and negotiate the social organization of the peer 
group. Specifically, children’s joint negotiation of local 
order of the peer group is germane to issues of power 



and social hierarchy among classmates: children at-
tempt to achieve the valued position of the ‘best stu-
dent’ in the group and thereby to obtain a 
superordinate position among classmates. This cov-
eted position regards both the epistemic and the 
moral order of the group. First, the analysis highlights 
how children construct or make relevant asymmetries 
in knowledge with their classmates, thereby attempt-
ing to achieve the valued position of the more com-
petent pupil. At the same time, the other interlocutor 
is constructed as non-competent and in an epistemi-
cally-subordinate position. Second, children con-
struct local hierarchies in relation to the moral order 
of the classroom. The analysis shows that children dis-
play their being ‘good pupils’ with peers and teachers, 
while holding others as morally at fault in relation to 
local conceptions of right and wrong. Apart from the 
social hierarchy of the peer group, children’s negoti-
ation of their social organization also regards friend-
ship relationships. The study highlights how children 
ascribe and resist membership to categories such as 
‘good/bad friend’ or strengthen the boundaries of a 
group of friends by preventing other children to par-
ticipate in the interaction at hand.  

As regards the third research aim, the analysis out-
lines the relevance of children’s peer practices for 
their sociolinguistic development and their socializa-
tion into the range of expected ways of speaking and 
acting in the community. A first insight in this respect 
is children’s ingenuity in constructing their own learn-
ing environment: apparently off-task moments or 
breaks between ‘official’ activities are used by children 
to initiate pedagogical sequences. Thus, the pedagog-
ical relevance of classroom interaction is not limited 
to task-related activities that the teacher plans. Apart 
from this broad recognition, the analysis illustrates 
that children socialize each other to the local expec-
tations of the community (be it the ‘restricted’ com-
munity of the peer group or the community of the 
classroom). Children enforce norms of appropriate 
language use and of appropriate social conduct, 
thereby introducing their classmates to classroom 
normativity and to the institutional expectations of the 
context. This socializing potential might be especially 
relevant in the L2 class, where children have little 
knowledge Italian school system. Furthermore, by in-
teracting with each other on an everyday basis chil-
dren develop and refine their sociolinguistic skills: in 
and through the practices highlighted in the analysis, 
children can appropriate and learn effective ways of 
using language and other semiotic resources to 
achieve their communicative and social aim. Eventu-
ally, the analysis underlines the relevance of peer con-
flict for children’s development. During 
argumentative events, children can learn to master 
tools of arguing and thinking that potentially foster 
their socio-cognitive development. Moreover, in and 
through conflict children socialize each other into 
peer-specific and broader societal values regarding 
expected ways of participating in argumentative 
events (see also Nasi, forthcoming).  

Overall, the practices highlighted in the study are 
relevant in relation to the dichotomy between social 
inclusion and exclusion. As regards children’s inclu-
sive practices, the study illustrates how children can 
introduce their classmates to the normative expecta-

tions of the classroom: both native and non-native 
children may act as ‘spokespersons’ for the institution 
and socialize their classmates to appropriate ways of 
speaking and acting at school. These practices poten-
tially favour children’s complicated apprenticeship pe-
riod in the community. Moreover, the study suggests 
that children can indeed develop a broad range of so-
ciolinguistic competences by interacting with their 
classmates. These competences allow children to 
competently participate in mundane activities, that is, 
they provide them with opportunities to access local 
interactions as ratified participants. Thus, the interac-
tional practices in the peer group might be instrumen-
tal to children’s gradual inclusion in the school 
community. Despite their potential for social inclu-
sion, the practices analysed are also potentially con-
structing exclusion. In the corpus, this potential for 
exclusion is mostly bound to children’s strict interpre-
tation of classroom normativity: children might sanc-
tion even slight departures from the norm, holding 
transgressors as individually responsible for what is 
constructed as a moral failure. Moreover, sanctioning 
and correction practices might be accomplished in an 
aggravated manner and/or involve mockery, thereby 
forcing on the recipient the identity of the non-com-
petent child, or that of the outsider. This local ascrip-
tion to an out-group category is based on the set of 
appropriate ways of speaking/reading/writing/behav-
ing, which are seen as criteria for membership in the 
peer group. This can lead to the exclusion of children 
who do not conform to this strict set of institutionally-
sanctioned behaviours (children with learning disor-
ders or limited competences in the L2 might be 
especially affected). The study also shows that chil-
dren might form local alliances against a classmate. 
These local frameworks of two-against-one are crucial 
for the potential exclusion of a targeted child: in order 
to take hold, negative ascriptions and assessments 
often rely on their ratification by another interlocutor 
(Garcia-Sanchez, 2014). In this regard, the analysis 
shows how a ‘transgressor’ might face a local alliance 
of two children forcing on him/her the identity of the 
non-competent and morally-reproachable child. To 
sum up, the peer practices highlighted in the analysis 
appear both a potential vehicle for children’s inclu-
sion in the community and a potentially problematic 
locus where social exclusion is constructed and 
brought to bear. 

Considering their potential impact on children’s 
social inclusion or exclusion in the classroom, peer in-
teractions are extremely relevant for teachers’ profes-
sional practice. In this regard, the study offers insights 
that shed light on this ‘hidden’ dimension of class-
room everyday life, providing knowledge that can 
raise teachers’ awareness of the concrete practices 
that might unfold in the peer group. In turn, this 
awareness can help teachers make more informed 
choices when faced with events of difficult interpre-
tation (such as two children who argue animatedly). 
Several implications for teachers’ practice have been 
already outlined elsewhere (Nasi, 2022d; forthcom-
ing). In this article, we just underline (a) the relevance 
of teachers’ displayed stances and actions in the class-
room, since children might reproduce them in the 
peer group, and (b) the risks of an acritical approach 
to teaching methods such as peer tutoring and coop-

52

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1(2023)  |  45-54 
Nicola Nasi



erative learning, which often involve children’s unsu-
pervised interactions, and (c) the developmental po-
tential of children’s apparently disruptive practices 
(such as peer conflict).  

Apart from their relevance to teachers’ practice, 
the study offers a glimpse into the familiar and yet so 
distant world of childhood, presenting a perspective 
on the world that might be valuable to every adult 
reader. 
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This work examines the themes of empathy and intersubjectivity as founding components of the educational re-
lationship, making particular reference to two significant writings by the phenomenological philosopher Edith 
Stein, a disciple of Husserl, On the Problem of Empathy (1985[1917]) and The Structure of the Human Person 
(2000[1930]). The choice to deal with the theme of empathy, together with the definition of “human structure”, 
arises from the need to identify the anthropological-philosophical substratum underlying the educational rela-
tionship precisely because, according to Stein, through empathy we arrive at the constitution of its basic elements: 
the Man and the I-Thou. Ultimately, a brief mention is made of the neurophenomenology of empathy – of which 
Stein can be considered a forerunner – with particular reference to the discovery of mirror neurons. 
 
Il presente lavoro esamina i temi dell’empatia e dell’intersoggettività in quanto componenti fondanti la relazione 
educativa, facendo particolare riferimento a due opere significative della filosofa fenomenologa Edith Stein, di-
scepola di Husserl, Il problema dell’empatia (1985[1917]) e La struttura della persona umana (2000[1930]). La scelta 
di trattare il tema dell’empatia, assieme alla definizione di “struttura umana”, nasce dall’esigenza di individuare il 
substrato antropologico-filosofico sotteso alla relazione educativa proprio perché, secondo la Stein, attraverso 
l’empatia si perviene alla costituzione dei suoi elementi basilari: l’io-uomo e il noi. In ultima analisi si fa breve 
cenno alla neurofenomenologia dell’empatia – di cui la Stein può essere considerata antesignana – con particolare 
riferimento alla scoperta dei neuroni specchio. 
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1. Introduzione  
 

Il concetto di “empatia” è molto utilizzato nelle 
scienze della formazione, tuttavia, non si fa quasi mai 
riferimento ad una sua definizione univoca e, sovente, 
il termine viene utilizzato con accezioni diverse e in 
modo inflazionato. Tanto per fare un esempio, nel ro-
manticismo si riteneva che l’empatia potesse consi-
stere anche nell’atto di immedesimazione dell’uomo 
con la natura, infine solo per citare altre correnti di 
pensiero c’è chi distingue l’empatia emotiva da quella 
cognitiva così come chi distingue l’empatia immatura 
da quella matura1. 

Proprio per il fatto che il termine “empatia” risulta 
avere definizioni ambigue e ambivalenti, si è reso ne-
cessario individuare nella letteratura una definizione 
scientifica e rigorosa del termine analizzandone la sto-
ria, l’evoluzione, e le definizioni date dalle varie disci-
pline e dai vari autori e, dall’altro, individuare gli 
aspetti pedagogici ad essa sottesi. 

A conclusione di questa disamina, abbiamo rite-
nuto di assumere la definizione contenuta nell’opera 
Il problema dell’empatia (1985[1917]) della filosofa fe-
nomenologa Edith Stein, discepola di Husserl, che 
sancisce come l’empatia sia fondamento dell’educa-
bilità (La struttura della persona umana, 2000[1930]). La 
riflessione steiniana approfondisce ed elabora in ma-
niera originale, sistematica e rigorosa le analisi del 
maestro, dal quale ricava sia la metodologia che gli as-
sunti basilari della fenomenologia (cfr. Husserl, 
2005[1911]; 1950[1913])2. 

Attraverso un’analisi attenta e precisa la filosofa 
definisce l’empatia come un atto conoscitivo prima-
rio” tra esseri umani che non prevede giudizi, distin-
gue l’originarietà e la non-originarietà del vissuto 
empatico e del suo contenuto e intuisce descriven-
dolo rigorosamente come tale presentificazione del 
vissuto di empatia si realizzi attraverso tre momenti 
distinti: l’emersione del vissuto, l’esplicitazione riem-
piente e infine l’oggettivazione comprensiva del vis-
suto. 

Per secoli filosofi e psicologi hanno cercato di de-
finire l’empatia e più precisamente di capire come 
l’essere umano riesce a cogliere immediatamente il 
significato delle azioni dell’altro da sé, comprenden-
done intenzioni ed emozioni. Solo negli ultimi de-
cenni, attraverso le neuroscienze, si è giunti alla 
scoperta di particolari neuroni dalle proprietà sor-
prendenti – detti neuroni specchio – che si attivano 
sia quando compiamo una data azione in prima per-
sona sia quando vediamo gli altri compierla. Questa 
straordinaria scoperta, assieme ai presupposti teore-
tici e alle ricerche sperimentali che l’hanno resa pos-
sibile, sono stati indagati per primi da Rizzolatti e 
Sinigaglia (2006) e da Gallese (2006), con notevoli im-
plicazioni per quanto concerne le fondamenta della 
relazione educativa e dell’intersoggettività. 

Da un punto di vista filosofico Edith Stein è stata 
antesignana di tali indagini, pur all’epoca non essendo 
le scienze cognitive ancora sviluppate. Riteniamo tut-
tavia sia basilare, nell’ambito delle scienze della for-
mazione, integrare la visione fenomenologica alle 
attuali scoperte delle neuroscienze, in quella che 
viene definita neurofenomenologia (Cappuccio, 
2006). 

 
 

2. Nesso tra struttura della persona umana ed em-
patia/intersoggettività nella fenomenologia di 
Edith Stein 
 

La scelta di trattare il tema dell’empatia assieme alla 
definizione della “struttura umana” scaturisce dall’esi-
genza di dare un fondamento antropologico-filoso-
fico alla relazione educativa. In particolar modo lo 
scopo della Stein (1985[1917]) è stato anche quello di 
dimostrare come, attraverso l’empatia, si pervenga alla 
costituzione dell’io-uomo. 

Il rapporto tra antropologia filosofica ed educa-
zione si pone in termini indispensabili: ogni azione 
educativa si fonda su una particolare visione del-
l’uomo e del mondo ed è proprio la filosofia che aiuta 
ad intravedere quale può essere il valore dell’uomo e 
del suo essere al mondo. Appare evidente come la fi-
losofia dell’educazione necessiti di essere sostenuta 
da una solida antropologia filosofica, avendo queste 
alla radice una domanda comune: “chi è l’uomo?”. Se-
condo la Stein (2000[1930]), in un’analisi fondativa 
dell’educazione umana, va considerato il fatto che 
non tutte le concezioni filosofiche si pongono a ga-
ranzia dell’educazione. Diverse sono infatti le esem-
plificazioni, nella storia della filosofia, attestanti il 
delinearsi di concezioni che appaiono non lasciar spa-
zio al fenomeno educativo. Ne segue che il consoli-
darsi di concezioni svalutative della persona umana 
condurrebbe inevitabilmente a svalutare anche l’edu-
cazione e la possibilità stessa della sua esistenza. Vi-
ceversa, quando si riesce ad individuare il valore 
dell’uomo, il senso della sua esistenza, gli aspetti della 
sua costituzione, si cominciano a delineare parallela-
mente gli aspetti costitutivi dell’educazione stessa.3 

1 Del concetto si trova già traccia negli scritti di autori romantici 
tedeschi del XIX secolo (tra cui Herder e Novalis), utilizzato per 
esprimere l’esperienza di fusione anima-natura, ovvero di inte-
grazione tra sensibilità soggettiva e realtà oggettiva. Si deve in-
vece al filosofo tedesco Robert Vischer l’ideazione del termine 
«empatia» (Einfühlung) di cui si è servito nella sua tesi di dotto-
rato del 1873 nel significato di simpatia estetica, poi tradotto in 
inglese come empatia. Di seguito il filosofo e psicologo tedesco 
Theodor Lipps – ritenuto l’autore della prima teoria scientifica 
sul concetto di Einfühlung (letteralmente “immedesimazione”, 
“sentire dentro”) – nel suo lavoro del 1903 ha definito l’empatia 
nei termini di funzione psicologica basilare ai fini dell’espe-
rienza estetica. Pure nell’ambito della nascente psicologia spe-
rimentale il medesimo termine è stato utilizzato da Edward 
Bradford Titchner (1909), statunitense di origine inglese, per ren-
dere conto di quell’esperienza di risonanza emotiva tanto natu-
rale quanto stupefacente che permette di “sentire dentro di noi” 
ciò che prova l’altro. 

2 Mentre Husserl si occupa di alcune questioni riguardanti l’em-
patia non tanto come problema a sé stante ma all’interno della 
relazione trascendentale intersoggettiva – ovvero come presup-
posto che consente di giungere alla conoscenza di un mondo 
oggettivo – la Stein compie il tentativo di costruire una fenome-
nologia dell’empatia, differenziandola dalle concezioni elabo-
rate da altri pensatori, in particolar modo da Lipps (1913; 
2002[1903]; 2020) e Scheler (2010[1913]; cfr anche Zordan 2005), 
definendone l’essenza, chiarendone la genesi e indicandone la 
modalità di attuazione.

3 Per la Stein una teoria della formazione umana – con cui essa in-
tende la pedagogia – è legata organicamente a una metafisica, 
ovvero a un’immagine generale del mondo, dove “l’idea di es-
sere umano è quella parte dell’immagine generale alla quale 
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Attraverso il pensiero di Edith Stein e il metodo di 
analisi della scienza fenomenologica, il presente la-
voro si propone di individuare alcuni tratti perma-
nenti e immutabili dell’umanità e del mondo cui 
l’uomo appartiene. Due esempi possono chiarire l’in-
tento. Il primo esempio riguarda il fatto che noi ve-
niamo al mondo come esseri non ancora “compiuti” 
– e siamo al mondo con livelli di compiutezza diversi, 
“storicamente sfasati” – il chè fa sì che si renda neces-
sario un accompagnamento educativo da parte di in-
dividui che hanno raggiunto un certo grado di 
compiutezza nei riguardi di altri che non ancora com-
piuti, o compiuti in potenza ma non in atto. Il secondo 
esempio riguarda i temi dell’intersoggettività, dell’in-
tenzionalità fenomenologica e dell’empatia che con-
sentono la condivisione dei contenuti di coscienza 
altrui attraverso atti intellettivi compartecipati. L’inten-
zionalità, infatti è quel residuo fenomenologico non 
soggetto a epochè (ovvero ciò che non può essere 
messo tra parentesi), in quanto l’unica cosa della 
quale non è possibile dubitare è la propria coscienza 
e l’esperienza vissuta della “cosa”.  

L’intenzionalità fenomenologica è una tematica 
fondamentale per la pedagogia, in quanto riguarda la 
caratteristica peculiare della coscienza di rivolgersi 
sempre all’esterno, di avere sempre un contenuto. 
Ciò vedremo che avrà dei risvolti fondamentali per la 
costituzione dell’atto educativo e la possibilità di co-
stituire atti empatici tra gli individui. 

Numerose sono le linee di indagine che offrono 
preziosi contributi alla comprensione dell’esistenza 
umana, pur esse mutuando da prospettive teoretiche 
diverse, spazianti dalla filosofia alla psicologia, dalla 
pedagogia alla sociologia, sino alle neuroscienze 
(Zambianchi & Scarpa, 2020, pp. 69 e segg.). Tra tutte, 
funzionale ai nostri intenti risulta la prospettiva inter-
pretativa di matrice fenomenologica che, a partire 
dalla visione di Edmund Husserl (1950[1913]) assume 
la relazione educativa a “contesto di vita”, ricono-
scendo e valorizzando l’interdipendenza tra cono-
scenza-uomo-ambiente4.  

L’impianto husserliano mira a comprendere l’es-
senza esistenziale, tra cui l’essenza di sé. Ciò non ri-
vela l’intento di escludere la forma tangibile o naturale 
dalla conoscibilità dell’esistente bensì di orientare 
l’interesse soprattutto alla soggettività, nelle sue strut-
ture essenziali che si riflettono – come in uno spec-
chio – nella conoscibilità dell’Io, nella sua coscienza, 
nei suoi vissuti (Erlebnisse). Secondo il filosofo ciò 
che ci da’ accesso all’altro, nonché a tutto quanto può 
valere come essere per noi, è l’intenzionalità. Del 
resto, è la stessa intenzionalità che presume svelarci 
la nostra vita trascendentale e tutte le modalità della 
nostra esperienza d’altri presuppongono l’elemento 

preliminare dell’essere con senza il quale nessuna sa-
rebbe possibile.  

Edith Stein – prima allieva e poi assistente di Hus-
serl – ha approfondito ed elaborato in maniera origi-
nale e sistematica le analisi del maestro, dal quale ha 
ricavato gli assunti di base e la metodologia attraverso 
cui tentare di comprendere le caratteristiche e le pro-
prietà degli esseri umani e della natura, ma anche ana-
lizzare le tipologie di relazioni che si instaurano tra gli 
umani e tra questi e la natura.  

L’opera della Stein è molto vasta e molteplici sono 
i volumi che possono accompagnarci a delineare la re-
lazione formativa così come intesa dall’autrice stessa. 
Riprendendo il contributo in merito di Ubbiali (2017), 
si potrebbe rileggere tale relazione come una decli-
nazione particolare di quel rapporto umano fonda-
mentale, che la Stein già ben descrive nella sua opera 
prima Il problema dell’empatia (2017) alla cui analisi 
fenomenologia il maestro Husserl si era dedicato in 
maniera meno sistematica che non rispetto ad altri 
temi. 

Prima di ripercorrere tale riflessione, sembra do-
veroso ricordare le molteplici modalità di ricerca che 
potremmo intraprendere per descrivere la relazione 
formativa utilizzando il metodo fenomenologico pre-
sente nelle molteplici opere “steiniane”. Di fatto, oltre 
al tema dell’intersoggettività e dell’empatia, si po-
trebbe declinare il rapporto educativo facendo riferi-
mento alla concezione di Bildung che la Stein esplicita 
in vari saggi (cfr. Ubbiali, 2017). Non di meno si po-
trebbe considerare tale relazione come conseguenza 
della sua impostazione filosofica e antropologica, ri-
leggendo il rapporto maestro-allievo o docente-di-
scente o, ancora, educatore-educando, come 
determinazione di una visione personalistica del-
l’umano – definito magistralmente come microcosmo 
– sintesi di tutti i livelli del “creato”, aperto al trascen-
dente e plasmato dal riconoscimento sociale. 

 
 

3. Dalla intersoggettività alla formatività 
 

Ciò che interessa approfondire in questa sede con-
cerne il contributo dell’approccio fenomenologico ai 
temi dell’intersoggettività, dell’empatia e degli an-
nessi risvolti nel farsi della relazione educativa. Tali 
temi sono specificamente centrali per la pedagogia fe-
nomenologico-esistenziale, che ha mutuato dai nuclei 
originali di Husserl l’essenzialità della dimensione in-
tersoggettiva nel costituirsi dell’esistenza individuale.  

In effetti, l’intera esistenza dell’individuo è costel-
lata dall’intrecciarsi di innumerevoli differenti espe-
rienze relazionali, grazie alle quali egli si imbatte – più 
o meno volontariamente, forzatamente, durevol-
mente – in altrui conoscenze, valori, capacità che po-
tenzialmente possono tras-formarsi in propri 
atteggiamenti, comportamenti, competenze.  

Ma l’attenzione sull’individuo e sulla primarietà 
della sua essenza diviene possibile solo se si ricono-
sce che ad essa è contestualmente legata la questione 
dell’attenzione all’altro. Il rapporto dialettico Io-Tu ac-
quista un’importanza fondamentale dal punto di vista 
epistemologico soprattutto con il personalismo dia-
logico; a questo proposito, si deve a Martin Buber l’as-
sunto secondo cui la vita è fondamentalmente 

essa è immediatamente connessa”, tanto da poter sostenere che 
esiste un nesso oggettivo tra umanità ed educazione.

4 Nella concezione di Husserl la fenomenologia connota lo studio 
dei fenomeni, a ciascuno dei quali appartiene una serie di pre-
dicati necessari e di specificità essenziali che vanno a determi-
narne l’essenza; l’approccio fenomenologico conferisce valore 
essenziale all’esperienza intuitiva, per mezzo della quale l’indi-
viduo “guarda agli accadimenti” che gli pervengono fenomeno-
logicamente e che gli consentono un’autentica conoscenza. La 
visione fenomenologica di Husserl si contrappone a quella po-
sitivista, che attribuisce realtà all’esistenza in funzione della ve-
rifica oggettiva.
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intersoggettività, tanto che egli da’ forza alla tesi por-
tante della sua Antropologia del dialogo sostenendo 
che “all’inizio è la relazione […e dunque…] io divento 
Io dicendo Tu […ovvero che...] l’uomo si fa Io nel Tu” 
(Buber, 1959, pp. 29-30). Lo statuto esistenziale onto-
logico dell’uomo porta pertanto a constatare la neces-
sità dell’essere in relazione per poter realizzare la 
propria umanità. Anche secondo Piero Bertolini non 
è possibile riconoscere sé stessi se non si riconosce 
l’altro, tanto che “perdere l’altro significherebbe per-
dere anche se stessi” (Bertolini, 1988, p. 77). Ciò signi-
fica che le premesse per un’educazione alla relazione 
con l’altro dovrebbero porre le fondamenta sul rico-
noscimento della relazione che il soggetto ha in pri-
mis con sé stesso, e che attua attraverso quello che da 
più parti viene chiamato “sguardo interiore”. 

Merita ricordare che la psicologia del profondo – 
da Freud in poi – supporta la tesi secondo cui la com-
prensione del sé avverrebbe “dal di dentro”, attra-
verso una via “intrapsichica”; ma tale approccio alla 
conoscenza comporta un rischio di assolutizzazione, 
nel senso che vengono attribuite all’individuo capa-
cità e volontà di esistenza indipendente, disgiunta dal 
mondo fisico e relazionale, quindi “completezza in 
sé” di un io che si manifesta sul mondo esterno ma 
dal quale resta sostanzialmente disgiunto e avulso. La 
prospettiva dell’intersoggettività si pone invece come 
diversa chiave interpretativa, ritenendo che l’uomo 
possa avere piena comprensione di sé solamente se, 
oltre ad uno “sguardo interiore”, diviene capace di ri-
volgere lo sguardo anche “intorno a sé” in quanto, no-
nostante l’insindacabile e irripetibile unicità di 
ciascuno, è pur vero che nessuno esiste se non in un 
contesto che oltre ad accogliere l’Io già dato – in to-
tale reciprocità – contribuisce anche a formarlo (Mar-
giotta, 2011).  

Ritornando alla Nostra, uno degli obiettivi princi-
pali della Stein è stato proprio quello di esaminare i 
“modi” attraverso cui l’essere umano entra dentro di 
sé e si apre verso l’esterno: in tale operazione la filo-
sofa ha cercato di comprenderne la natura singolare, 
unica e irripetibile dell’uomo, scavando al suo interno 
ed esaminandone nel contempo le manifestazioni 
esteriori, ovvero il significato di quelle espressioni e 
produzioni individuali che hanno valore intersogget-
tivo (Ales Bello, 2006, pp. 27 – 28). 

L’interrelazione tra l’intrinseco (interiorità) e 
l’estrinseco (esteriorità) viene approfondita non solo 
nei suoi contributi inerenti i temi dell’empatia (Il pro-
blema dell’empatia; dissertazione di dottorato) ma 
anche nell’esplicitazione del rapporto tra fenomeno-
logia e psicologia (Psicologia e scienze dello spirito. 
Contributi per una fondazione filosofica, 1996[1922]) 
che si fonda sull’analisi della soggettività umana 
aperta alla intersoggettività5. 

Ponendosi come focus costante ed essenziale la 
questione dell’anthropos, in ogni sua opera la Stein 
descrive l’esistenza umana come un progetto al quale 
bisogna dare forma; questo processo “formativo” ri-
sulta fondamentale, poiché esso è strumento neces-

sario per comprendere ciò che è irrinunciabile ai fini 
della legittimazione della propria esistenza6. La Stein 
riconosce che nessuna prassi è fruttuosa se non viene 
accompagnata dalla “forza dell’autoformazione”, ov-
verossia da quella determinazione e volontà che 
muove la persona ad adoperarsi per realizzare i propri 
valori. La filosofa, nella sua analisi intorno alla strut-
tura della persona, riesce a far uscire da un’atmosfera 
indistinta e vaga il concetto di persona educabile, con-
ferendole una maggiore incarnazione ed assegnando 
un nuovo impulso – del tutto efficace – alle modalità 
di conoscenza e di comprensione dell’altro grazie 
all’empatia, capacità di intuire il mondo interiore 
dell’altro, fondata sul riconoscimento di una distanza 
che è – e rimane – comunque irriducibile (Stein, 
2000[1930]). 

Da quanto su discusso si può ricavare che le espe-
rienze relazionali divengono “educative” quando a ge-
nerare apprendimento e tras-formazione sono non 
tanto i due distinti soggetti della relazione bensì la 
loro reciproca interazione. È proprio detta reciprocità 
che consente all’individuo di sperimentare se stesso 
nei termini di essere in relazione, dal momento che la 
definizione ontologica di Uomo, nonché il processo 
di umanizzazione che ne determina e caratterizza lo 
sviluppo, sono correlati alle capacità e alle possibilità 
dell’individuo di porsi in relazione con l’altro (Milan, 
2011): “l’assumere la relazione come focus centrale 
del processo educativo – e più in generale di quello 
formativo – permette di considerare i soggetti coin-
volti come soggetti globali, poiché ciò favorisce una 
concezione di quel processo in quanto capace di ar-
ricchire e di trasformare sia i formatori che i soggetti 
in formazione” (Galanti, 2001 p. 34). La relazione edu-
cativa rappresenta dunque la manifestazione più no-
bile e maggiormente compiuta della condizione 
umana, non solo perché rimanda ai compiti di cura 
che un individuo può proferire nei riguardi di un 
altro, ma soprattutto per suo mandato di dare forma 
al sé (Boffo, 2011). 

 
 

4. Empatia come esperienza dell’altro 
 

Alla Stein, dunque, interessano primariamente la per-
sona, considerata come immersa nel suo contesto so-
ciale e la conoscenza dell’atto empatico. Ella definisce 
l’empatia (Einfühlung) nei termini di “fenomeno del 
coglimento dell’esperienza estranea” o di “atto me-
diante il quale facciamo esperienza del vissuto di una 
coscienza estranea e della sua personalità” (Stein, 
1985[1917], nella trad. it. p. 80). Secondo la filosofa il 
vissuto empatico non eromperebbe dall’Io ma da un 

5 Tema più caro e centrale nella speculazione filosofica del mae-
stro Husserl rispetto a quello più periferico e subalterno del-
l’empatia, pur giungendo comunque a delineare in che modo 
si possa pervenire alla conoscenza della coscienza estranea da 
un punto di vista fenomenologico.

6 L’antropologia di Edith Stein ha sì matrice cristiana ma nono-
stante abbia punti di coincidenza con l’umanesimo idealista ri-
spetto agli assunti della bontà e della libertà dell’uomo, della 
sua attitudine alla perfezione, della responsabilità di cui s’inca-
rica rispetto all’Umanità, poggia su diverse fondamenta; ella in-
fatti ritiene che la natura spirituale dell’uomo – in quanto 
creatura divina creata da Dio a sua immagine – fonte di ragione 
e libertà, abbisogni di un’azione spirituale dell’atto educativo. 
Detto altrimenti, l’evoluzione dell’uomo non può prescindere 
dal progressivo sviluppo della spiritualità, dove l’azione di guida 
e supporto dell’educatore deve lasciare spazio a un’attività sem-
pre più svincolata dell’educando affinché egli possa raggiungere 
l’autonomia e perseguire l’autoformazione. 
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Soggetto altro, ovvero da colui che prova effettiva-
mente e realmente l’esperienza. Su tale fronte la Stein 
si pone come antesignana nel definire in modo magi-
strale e con disarmante chiarezza di pensiero il tema 
dell’empatia, dal momento che così definita appare 
descrivere un oggetto di riflessione proprio dei “teo-
rici della mente” e che ha trovato recenti fertili occa-
sioni di approfondimento – prima del tutto 
impensabili – grazie allo sviluppo delle neuroscienze 
e soprattutto alla scoperta dei neuroni specchio (Riz-
zolati & Sinigaglia, 2006; Gallese, 2006). Secondo que-
sta prospettiva i processi empatici sottendono un 
modo di conoscere che va ben oltre i comportamenti 
altruistici; a questo proposito Serino (2009) spiega che 
“l’empatia implica sorprendenti modificazioni neuro-
fisiologiche e può diventare oggetto di un’affasci-
nante riflessione sulle basi neurali dell’azione sociale; 
d’altra parte, chiama in causa i contesti sociali, la cul-
tura. Di più: esprime il carattere originario, fondamen-
tale, della socialità. Come esperienza sociale 
originaria l’empatia rinvia ai contributi che illustrano 
l’esistenza di un’intersoggettività innata primaria e di 
un Sé interpersonale pre-concettuale, che si manife-
sta precocemente e addirittura precede la formazione 
di un articolato concetto di sé”. 

La Stein nota che l’empatia ha una sicura somi-
glianza con quegli atti in cui l’esperienza propria vis-
suta è data in modo non originario, come il ricordo, 
l’attesa, la libera fantasia, ovvero con quegli atti che 
Husserl definisce nei termini di “presentificazioni”. La 
“presentificazione” del vissuto d’empatia si realizza 
attraverso i momenti dell’“emersione del vissuto”, 
della sua “esplicitazione riempiente” e, infine, “del-
l’oggettivazione comprensiva del vissuto esplicitato” 
(Stein, 1985[1917]), mostrando però un elemento as-
solutamente nuovo rispetto a ogni altro tipo di pre-
sentificazione, il quale la rende un atto esperienziale 
del tutto peculiare: il soggetto del vissuto empatizzato 
non è lo stesso che compie l’atto dell’empatizzare ma 
un altro soggetto del tutto separato dal primo. L’em-
patia può pertanto essere definita come un atto origi-
nario “in quanto vissuto presente, mentre è 
non-originario per il suo contenuto. E tale contenuto 
è un vissuto che, come tale, può attuarsi in molteplici 
modi, come avviene nella forma del ricordo, dell’at-
tesa, della fantasia” (Stein, 1985[1917], p. 77). Come 
esempio prendiamo l’empatizzazione vissuta dal sog-
getto empatizzante di una espressione di tristezza che 
emerge e viene esplicitata da una soggettività empa-
tizzata: mentre io vivo quella tristezza che è provata 
da un altro, non avverto alcuna tristezza originaria. 
Tale emozione non scaturisce in maniera viva dal mio 
io, né ha il carattere di essere stata viva in precedenza 
come la tristezza ricordata, tanto meno essa è mera-
mente fantasticata, priva cioè di una reale vita; ma è 
precisamente l’altro che prova in maniera viva l’origi-
narietà, sebbene io non la viva. La tristezza che scatu-
risce da lui stesso è originaria, sebbene io non la viva 
come originaria.  

Dunque, per mezzo dell’empatia è come se alle 
mie esperienze vissute originarie si affiancasse un 
tipo peculiare di esperienza che, pur non facendo 
parte dell’originarietà del mio flusso, pur non essendo 
stata da me direttamente vissuta, si annuncia in qual-
che modo in me con un carattere reale e non solo 
come mera fantasia (Bandiera, 2009). 

Il Soggetto dell’empatia può dunque essere con-
siderato il “Noi” che racchiude la distinzione inelimi-
nabile dell’Io e del Tu, ovvero nella dimensione 
trascendentale data dalla relazione dell’individualità 
del soggetto che empatizza con il soggetto che viene 
empatizzato. Ella scrive: 

 
Il Soggetto dell’empatia è il «Noi» che rac-
chiude la distinzione ineliminabile dell’Io e 
del Tu, ovvero della individualità del soggetto 
che empatizza e del soggetto che viene em-
patizzato. Di fronte ad un avvenimento parti-
colarmente coinvolgente un’intera comu-
nità… [noi]… proviamo gli «stessi» 
sentimenti, ci sentiamo accomunati dal vivere 
uno «stesso» stato d’animo, esultiamo o ci di-
speriamo allo «stesso» modo per quello 
«stesso» avvenimento… [ma]… la gioia che 
ci riempie non è del tutto la stessa: forse per 
l’altro la gioia si è dischiusa in maniera più 
ricca; empatizzando colgo questa diversità; 
empatizzando giungo a quei «lati» che erano 
rimasti chiusi alla mia propria gioia, ed ora la 
mia gioia si accende e solo ora avviene la 
piena copertura con la gioia empatizzata 
(Stein, 1985[1917], nella trad. it. p. 89). 

 
Empatizzando il corpo vivo dell’altro, io empatizzo 

con esso l’io appartenente a quel corpo e le sue per-
cezioni esterne, aggiungendo al mio punto di vista 
nuovi punti di vista con-originari, in un decentra-
mento della mia orientazione che delucida il pro-
fondo significato dell’empatia sia per la costituzione 
del mondo reale esterno, sia per la costituzione di me 
stesso, poiché è solo attraverso questo decentra-
mento dato nell’empatia che io posso davvero giun-
gere a percepire il mio corpo proprio come un corpo 
al pari degli altri corpi, mentre nell’esperienza origi-
naria esso può essermi dato solo e unicamente come 
corpo proprio. Empatizzare un essere psicofisico si-
gnifica empatizzarlo immediatamente come entità 
portatrice di un punto di vista sul mondo, soggetto di 
sensazioni e atti: attraverso la corporeità e la sua 
espressività sono immediatamente condotto ai nessi 
significativi dello psichico, così che attraverso l’empa-
tia giungo a cogliere i vissuti altrui; tali vissuti non 
sono mai colti in modo, per così dire, “isolato” ma 
sono sempre appresi in un’unità, attraverso la quale è 
possibile cogliere le linee costitutive dell’individuo 
che ho di fronte, il suo carattere complessivo, il quale 
può poi fornirmi la base di partenza per la valutazione 
di ulteriori atti empatici e per la “correzione” degli 
stessi. 

 
 

5. Educabilità all’altro e relazione educativa 
 

Nella riflessione della Stein molti sono i suggerimenti 
per definire un progetto all’educabilità dell’altro per 
tramite dell’empatia: il percorso principe è quello del 
“conosci te stesso”, quello che conduce verso la con-
sapevolezza (Musaio, 2010, p. 226 e segg.). Per la Stein 
la conoscenza di noi stessi è imprescindibile ai fini 
della conoscenza dell’altro, per comprendere la sua 
peculiarità e la sua storia. 

L’empatia ci indirizza dunque a considerare la sin-
golarità altrui e a preservare la diversità di ciascuno, 
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che è di natura sia esteriore, cioè fisica e corporea, 
che interiore, relativa cioè a vissuti, esperienze, senti-
menti, valori verso cui orientiamo il nostro interesse 
e le nostre scelte intenzionali7.  

Il tema dell’empatia pone in rilievo il problema del 
“come porsi all’altro” per instaurare una relazione 
educativa, efficace ed autentica. Affinché questa 
possa instaurarsi non è pensabile, per l’educatore, 
partire unicamente dai propri personali presupposti 
senza considerare che, verosimilmente, avranno ben 
poco in comune con quelli dell’altro. Invece in ogni 
relazione – ancor più in quella educativa – è innanzi-
tutto l’altro che svela se stesso ed offre la sua pre-
senza, il suo stato di persona originale e irripetibile. E 
in ciò l’empatia connota una delle tante possibilità di 
cui la persona dispone per entrare in relazione e vi-
vere la sua dimensione comunitaria.  

L’attualità del pensiero “steiniano” sta nell’aver 
compreso che gli essere umani sono coscienze incar-
nate dotate di espressività volontaria attraverso i mo-
vimenti intenzionali del corpo proprio vissuto, per la 
ragione stessa per cui l’empatia, come fondamento 
dell’esperienza intersoggettiva, diviene la condizione 
di possibilità di una conoscenza del mondo esterno e 
della coscienza altrui; in tal senso oggi non sarebbe 
concepibile studiare la mente mettendo tra parentesi 
l’altro, in quanto la coscienza è di per sé definibile at-
traverso l’intenzionalità fenomenologica, ovvero la 
condizione necessaria per l’esistenza della coscienza 
stessa, data dal fatto che essa ha sempre un contenuto 
o, in altri termini, si rivolge sempre a un oggetto 
esterno.  

La Stein sottolinea inoltre come, anche a livello 
psichico, la costituzione dell’altro da sé sia condizione 
essenziale per la piena costituzione dell’individuo psi-
chico proprio, poiché afferrando empaticamente gli 
atti in cui per “lui” si costituisce il mio individuo, ac-
quisisco contemporaneamente anche l’immagine che 
l’altro ha di me, tanto che «come lo stesso oggetto na-
turale è dato in tanti modi di apparire quanti sono i 
Soggetti che lo percepiscono, posso avere altrettante 
“concezioni” del mio individuo psichico per quanti 
sono i Soggetti che lo concepiscono» (Stein, 2017).  

L’empatia intesa come comprensione delle “per-
sone spirituali” passa necessariamente dalla conside-
razione dell’individuo psicofisico come membro della 
natura a quella della coscienza come correlato del 
mondo oggettivo in quanto spirito. La Stein precisa 
che, nel momento stesso in cui si concepisce il corpo 
proprio estraneo come centro d’orientamento del 
mondo spaziale, si assume anche l’io, che a tale corpo 
immancabilmente appartiene, come un soggetto spi-
rituale, che ha percezioni del mondo esterno attra-

verso atti spirituali. Così come negli atti percettivi si 
costituisce la natura fisica, nel “sentire” si costituisce 
un nuovo regno di Oggetti: il mondo dei “valori”. È 
quindi solo a questo livello pienamente spirituale, nel 
quale l’individuo psicofisico si presenta come realiz-
zazione empirica della persona spirituale, che può 
davvero avvenire la comprensione dell’altro come 
persona, il coglimento empatico di un altro soggetto 
spirituale e la relativa comprensione del suo operare.  

 
 

6. Conclusioni 
 

Sicuramente l’originalità dell’impianto della Stein 
giace nella rigorosità scientifica (Husserl, 2005[1911]), 
nella unicità e nella chiarezza espositiva nell’affron-
tare il tema dell’empatia. In aggiunta, il suo contributo 
fenomenologico all’antropologia filosofica e, soprat-
tutto, lo studio sistematico e originale della dimen-
sione intersoggettiva – di cui l’empatia è la 
“presentificazione” a cui la filosofa dà maggior rilievo 
(Stein, 1985[1917]) – si pongono a fondamento del 
concetto di educabilità, incentivando una profonda ri-
flessione sull’educazione e soprattutto sulla relazione 
educativa, che rimane sempre e comunque un rap-
porto complesso ed estremamente articolato, carat-
terizzato da una reciprocità feconda di intenti, 
obiettivi e desideri tra educatore e educando (do-
cente/discente, maestro/allievo, genitore/figlio) e che 
altresì contempla, nel suo dispiegarsi, una crescita in 
comune (Stein 2000[1930]). Proprio perché in questa 
relazione si verifica “una crescita insieme”, evidente-
mente nella disparità dei ruoli e nella asimmetria della 
relazione (Galliani, 1998), senza perdere la peculiarità 
trascendentale di una relazione pienamente intersog-
gettiva definibile anche, con le parole di Giuseppe 
Milan “dimensione ontica, naturale e costitutiva del-
l’essere umano” (Milan, 2001, p. 18). 
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In primary school, particularly in grades 3, 4, and 5, many students struggle with comprehension difficulties when 
it comes to reading, as evident in scientific literature and national and international surveys. Reciprocal Teaching 
(RT) has emerged as a cooperative learning practice that effectively supports and enhances the understanding of 
written texts. This study involved 10 primary school teachers and 73 fifth-grade students who participated in a 
guided reading activity using RT. The researchers observed and analysed the verbal interactions within the class-
room setting. Specifically, the focus was on examining the communicative functions employed by the teacher to 
enhance students' reading performance. The analysis of the teachers' actions encompassed the use of reading 
strategies, modelling techniques, and providing support for teamwork. The progress made by the students in 
terms of their comprehension of the text was assessed through the administration of two carefully constructed 
tests. 
 
Nelle classi di scuola primaria delle tre ultime annualità, molti alunni hanno difficoltà a comprendere quello che 
leggono male, come si ricava dalla letteratura scientifica e dalle rilevazioni nazionali e internazionali. Il Reciprocal 
Teaching (RT) è una pratica di apprendimento cooperativo implementata con successo per sostenere e facilitare 
la comprensione del testo scritto. Alla ricerca hanno partecipato 10 insegnanti di scuola primaria, 73 alunni di 
classe quinta primaria hanno svolto un’attività di lettura guidata con il RT. Le interazioni verbali in classe sono state 
osservate; successivamente sono stati analizzati i protocolli raccolti durante le osservazioni nei gruppi per verifi-
care le funzioni comunicative attivate dall’insegnante, riguardo alle prestazioni di lettura degli alunni. L’analisi 
delle azioni degli insegnanti si è concentrata sull’uso delle strategie di lettura, sul modellamento e sul supporto 
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1. Introduzione 
 

Nella scuola primaria i bambini dagli otto agli undici 
anni presentano diverse difficoltà di comprensione in 
lettura: non hanno un’esperienza adeguata a quella ri-
chiesta dal testo letto; non sono in grado di effettuare 
un ragionamento deduttivo, di ricavare inferenze, li-
mitandosi a ciò che è detto in modo esplicito e trala-
sciando significati impliciti del testo; inoltre è 
problematico per loro mettere in relazione le diverse 
informazioni, identificare l’idea principale e realizzare 
una sintesi. 

Questa condizione è causata da diversi fattori (De 
Mauro, 1994; Cornoldi & Oakhill, 1996; Bente, 2003). 
Le abilità di lettura degli studenti dipendono da cono-
scenze eterogenee pregresse, enciclopediche e lin-
guistiche, che vanno esercitate e sviluppate. Molti 
bambini e ragazzi hanno un vocabolario limitato; 
anche la loro motivazione ad imparare è bassa. Altri 
fattori possono derivare dagli stessi insegnanti, che 
tendono ad applicare tecniche e metodi centrati su un 
agire consueto, che finisce con risultare limitante l’in-
teresse degli studenti. 

Spesso gli insegnanti danno agli studenti un mate-
riale di lettura per poi chiedere loro di leggerlo. 
Quindi gli alunni cercano e tentano di capire parole 
difficili, o quelle che ancora non capiscono da soli. 
Alla fine, l’insegnante assegna agli studenti il compito 
di rispondere alle domande relative al testo. Per Bond 
et al. (1979, p. 110), questi metodi monotoni produ-
cono un’atmosfera di apprendimento infelice orien-
tato all’esito più che alle operazioni di pensiero; non 
implementano strategie appropriate che supportino 
il processo di comprensione; non si preoccupano di 
guidare gli allievi nel regolare l’attività di lettura ri-
spetto allo scopo, ai generi e alle tipologie testuali. 

Se si fa riferimento alle prove di verifica utilizzate 
per la comprensione della lettura viene subito sotto-
lineato come esse facciano capo a delle domande, 
proposte nell’apparato didattico del libro di testo. In 
questo modo gli studenti non hanno alcuna possibi-
lità di interagire con il testo, non hanno modo di in-
terrogarlo per costruire attivamente il suo significato. 
Ciò ha fatto emergere alcune problematiche che 
hanno condotto a una pluralità di strumenti specifici 
per la valutazione della comprensione; la maggior 
parte di essi propongono compiti con riposte a scelta 
multipla, i più utilizzati nelle ricerche nazionali e in-
ternazionali. Ma i compiti con risposta a scelta multi-
pla hanno un valore limitato perché valutano la 
comprensione del testo soltanto al termine della let-
tura e non prendono in considerazione tutti i processi 
cognitivi messi in atto dal soggetto mentre legge. 

Alle difficoltà nella valutazione dell’avvenuta com-
prensione di un testo si aggiunge la carenza  di validi 
strumenti di rilevazione, capaci di considerare le abi-
lità cognitive e metacognitive del soggetto protagoni-
sta dell’attività di lettura; infatti gli esercizi volti a 
verificare l’effettiva comprensione di un brano si limi-
tano generalmente all’esecuzione di brevi prove o alla 
risposta ad alcune domande contenute nei libri di 
testo, dove sono presenti dei brani estrapolati dalle 
opere originali e talvolta riadattati per la scuola prima-
ria; ne consegue una perdita del senso complessivo 
del testo, un’interpretazione tronca del significato ori-

ginale dell’opera. 
Nella scuola primaria le abilità necessarie per la 

comprensione della lettura si affinano quando l’inse-
gnante chiede all’allievo di operare autonomamente 
delle inferenze che comportino un impegno cogni-
tivo consapevole e orientato allo scopo della costru-
zione del significato del testo. Kelly, Moore e Tuck 
(1994) affermano che, per migliorare il processo di 
comprensione in lettori deboli, il docente può avva-
lersi di strategie finalizzate alla padronanza come il re-
ciprocal teaching (RT) dove modella i comportamenti 
degli alunni e ne accompagna le azioni affinché impa-
rino in modo efficace (Erwanto et al., 2018). 

Se adotta questo metodo l’insegnante deve sapere 
discernere quando il suo intervento è indispensabile 
e quando, invece, anche se con sforzo, è possibile per 
gli allievi pervenire da soli a cogliere il significato del 
testo. Nella prospettiva di perfezionare il RT, è utile 
identificare le modalità di interazione verbale in classe 
tra insegnante e alunni, che risultino più adatte a so-
stenere gli alunni nell’elaborazione autonoma dei 
contenuti della lettura. 

 
 

2. Come aiutare a capire il significato del testo 
 

La lettura si applica a vari ambiti, sono diversi i generi 
letterari con cui il lettore può interfacciarsi e i termini 
nuovi che si presentano. La competenza di lettura si 
sviluppa in un’ottica trasversale a tutte le discipline, la 
grammatica interna e il linguaggio specifico di ogni 
testo è differente e lo studente deve padroneggiarli a 
pieno, per migliorare il suo apprendimento.  

Negli ultimi decenni sono state condotte diverse 
indagini nazionali (a cura dell’INVALSI) e internazio-
nali per accertare la competenza di lettura negli 
alunni. Gli esiti mostrano significative difficoltà di 
comprensione del testo scritto nei bambini e nei ra-
gazzi italiani facenti parte di ampi campioni interna-
zionali (studio IEA PIRLS 2021, rilevazione OCSE PISA 
2022). 

Per estrapolare dal testo scritto il suo significato, 
per cogliere le finalità dell’autore e il contenuto im-
plicito, l’allievo non può semplicemente tuffarsi nel 
mare di parole in esso contenute, ma deve avere una 
strategia di azione. La comprensione è ascrivibile a un 
processo di soluzione di un problema: il lettore, uti-
lizzando gli indizi provenienti dal testo e le proprie 
conoscenze, avanza ipotesi successive sul contenuto 
di quanto legge e le conferma durante la lettura. 

Secondo il modello HIP (Human Information Pro-
cessing) la comprensione è un processo nel quale il 
lettore costruisce il significato attivando conoscenze 
relative alle strutture del testo e al suo contenuto. È 
essenziale la produzione di inferenze fondate sull’uti-
lizzo di schemi di conoscenze che il lettore possiede 
ma che vengono utilizzati e ristrutturati per scopi di-
versi. I processi inferenziali riguardano il collega-
mento di informazioni nuove con quelle preesistenti, 
l’individuazione del significato di singole parole nel 
contesto, il cogliere informazioni implicite espresse 
dal testo. 

Il problema di come capire un testo va percepito 
come tale dallo stesso allievo, in modo che sia moti-
vato intrinsecamente ad affrontare la situazione di ri-
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cerca della soluzione. Deve però trattarsi di un pro-
blema vero e proprio, non di un compito assegnato 
dall’insegnante; occorre che il problema sia presente 
non solo nel testo scolastico ma soprattutto nella testa 
dell’alunno, cioè deve esserci un’elaborazione perso-
nale da parte del lettore (Lumbelli, 2009). Un’altra con-
dizione fondamentale per stimolare l’abilità di 
comprensione e attivare la mente riguarda il tipo di 
soluzione, cioè l’integrazione inferenziale in grado di 
garantire la coerenza della rappresentazione mentale, 
che deve poter essere ricercata nel testo e non sola-
mente nella memoria a lungo termine di chi legge. 

L’insegnante ha il compito di formulare il pro-
blema e di indicare al lettore inesperto la parte del 
testo da rileggere per trovare la soluzione invitandolo, 
durante la rilettura, a pensare ad alta voce (Thinking-
Out-Loud) e ad effettuare ipotesi di soluzione (De 
Beni & Pazzaglia, 1995). La ricerca sulla lettura sugge-
risce la necessità di insegnare strategie di compren-
sione a tutti i livelli scolastici. 

Prima di proporre una lettura il docente dovrebbe 
operare una diagnosi di comprensibilità del testo, per 
anticipare difficoltà e intervenire di conseguenza 
(Broek et al., 2011; Kendeou et al., 2014). Se il bambino 
non possiede un lessico sufficientemente ampio o 
una vasta gamma di conoscenze pregresse, durante la 
frequenza della scuola primaria, è l’insegnante a mo-
strargli come si può affrontare il problema della com-
prensione e dell’interpretazione del testo (Bertolini & 
Cardarello, 2012). Infatti, l’interazione con il testo, e 
l’estrapolazione del suo significato implicito, non è 
immediata per i bambini; il ruolo dell’insegnante è de-
terminante quando i testi sono complessi.  

L’attività di lettura coinvolge interattivamente 
l’adulto e il bambino, che insieme apprendono dal 
testo cercando di attribuirgli un senso. Dal raffronto 
con l’adulto il bambino è stimolato nella ricerca di una 
relazione che leghi gli eventi o gli argomenti letti con 
le proprie esperienze, e quindi nella delineazione di 
un proprio pensiero o significato da attribuire al testo. 
Tale passaggio è fondamentale per il bambino ma è 
importante che egli sviluppi un’autonomia rispetto al 
sostegno dell’adulto. Questa non può ovviamente es-
sere raggiunta in breve tempo, perché l’alunno dovrà 
prima affinare la capacità di decodifica e solo succes-
sivamente quella di comprensione. Anche quando il 
bambino è diventato esperto nel decodificare il testo 
ed è in grado di capire i brani con cui si è confrontato, 
necessita dell’intervento dell’adulto per l’elabora-
zione del significato di generi letterari nuovi, o per in-
tendere il significato di un lessico specifico in 
determinati contesti d’uso. 

In tale prospettiva il RT è un’attività di lettura con-
divisa che amalgama alcune strategie che i lettori effi-
caci utilizzano; essa prende la forma di un dialogo tra 
insegnante e alunno, e tra alunni, su segmenti di testo 
allo scopo di costruirne il significato. Tre sono le ca-
ratteristiche principali del RT: il modeling assai impor-
tante nelle prime fasi di lavoro, il lavoro cooperativo 
e il dialogo come elemento che funge da collante per 
l’intera attività proposta. 

Palincsar e Brown (1984, p. 83) precisano che in 
questa tecnica di lettura, in cui i partecipanti si alter-
nano assumendo il ruolo di insegnante, si forniscono 
agli alunni quattro strategie di lettura da utilizzare at-
tivamente e consapevolmente per migliorare la com-

prensione: questioning (strategia dell’interrogazione), 
clarifying (strategia del chiarimento), predicting (stra-
tegia della previsione), summarizing (strategia del rias-
sunto). Quest’ultima è una delle strategie più 
utilizzate per la valutazione della comprensione del 
testo, a prescindere dall’uso della metodologia in 
questione. 

Gli studi comparativi di Meister e Rosenshine 
(1993) hanno analizzato il metodo del RT e ne hanno 
dimostrato la validità confermando gli effetti positivi 
che esso ha nella comprensione del testo; Oczkus 
(2018) lo definisce the powerful reading vitamin. In Ita-
lia l’efficacia del RT è risultata evidente dai controlli 
sperimentali di: Calvani, Fornili e Serafini (2018), di 
Calvani e Chiappetta Cajola (2019), di Cardarello e 
Bertolini (2020). L’analisi di Okkinga et al. (2018, p. 23) 
ha evidenziato che gli allievi che praticano il RT otten-
gono risultati medi nei test standardizzati e risultati 
ottimali nei test sviluppati dagli stessi ricercatori. 

Nel RT la metacognizione favorisce nel lettore la 
capacità di volgere l’attenzione verso i contenuti con-
siderati più importanti, setacciando tutte le informa-
zioni presenti nel testo per lasciare emergere quelle 
fondamentali per coglierne il significato. Il metodo 
può essere utilizzato in tutte le aree tematiche per la 
lettura dei contenuti, è stato originariamente proget-
tato per insegnare ai poor readers a utilizzare le attività 
di lettura impiegate da buoni lettori per migliorare la 
comprensione. 

Il processo di comprensione si realizza come inte-
razione dinamica tra il lettore e il testo nel tentativo 
di elaborare la sua rappresentazione semantica. Il let-
tore ri-costruisce il testo mettendolo in parallelo con 
la propria esperienza, per confermare o confutare ciò 
che l’autore afferma; la conoscenza precedente è un 
canale che gli consente di apprendere nuove informa-
zioni, distinguere le idee principali dalle secondarie, 
creare collegamenti e ricavare il senso generale o gli 
aspetti particolari dell’argomento di studio. 

 
 

3. Interazione tra insegnante e alunni 
 

Il metodo dell’insegnamento reciproco concorda con 
la definizione di lettura come problema; esso fornisce 
una semplice introduzione alle strategie di discus-
sione di gruppo volte a comprendere e ricordare il 
contenuto del testo. Il termine “reciproco” descrive la 
natura dialogica delle azioni che ogni soggetto pro-
duce in risposta agli altri: «students and teachers talk 
to one another about the meaning of text, taking turns 
leading the dialogue» (Palincsar, Ransom & Derber, 
1988, p. 37). 

I principi di riferimento nell’implementazione del 
RT sono quattro: l’insegnante fornisce agli studenti le 
strategie necessarie per costruire il significato del 
testo e per monitorarne la comprensione; l’inse-
gnante e gli studenti condividono la responsabilità di 
acquisire le strategie di lettura; l’insegnante sposta 
gradualmente la responsabilità sugli studenti; ogni 
studente deve partecipare alla discussione, se neces-
sario l’insegnante sostiene tale partecipazione; l’inse-
gnante cerca di trasferire il controllo dei dialoghi sugli 
studenti. Il dialogo è strutturato mediante l’uso delle 
strategie del prevedere, chiarire, mettere in discus-
sione e riassumere (Palincsar, 1986). 
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Con questo metodo gli insegnanti si abituano a 
promuovere il senso di autoefficacia negli alunni e a 
rispettarne ritmi e strategie di apprendimento. Se-
condo la prospettiva di Vygotskij della zona di svi-
luppo prossimale, l’insegnante funge da facilitatore e 
fornitore di supporto. 

La crescita delle abilità di comprensione del testo 
negli alunni dipende dal metodo didattico usato, ma 
tale scelta non è disgiunta dal controllo della comu-
nicazione verbale usata dall’insegnante per interagire 
con la classe. La mediazione costituisce una variabile 
centrale nell’elaborazione del significato e del rap-
porto dell’alunno con il testo letto. L’insegnante as-
sume il ruolo di sostegno del processo didattico, egli 
traduce in atti verbali le proprie abilità e le scelte in 
merito alla conduzione delle attività di promozione di 
una lettura significativa.  

Tarchi e Pinto (2016) hanno condotto uno studio 
specifico sulle dinamiche di interazione comunicativa 
che nel RT portano alla co-costruzione del significato 
di un testo. Sono stati confrontati due gruppi con un 
diverso background didattico: uno con un approccio 
incentrato sull’insegnante e uno con un approccio in-
centrato sullo studente. I due gruppi non differivano 
in modo significativo nei processi seguiti, indicando 
che il reciprocal teaching è indipendente dal contesto 
e in grado di creare un ambiente ricco e diversificato 
di interazione. 

Nel RT il docente si propone come modello lingui-
stico ed elemento cardine dell’interazione, deve ado-
perarsi perché le potenzialità dei suoi alunni siano 
direttamente esercitate, deve impegnarsi a sostenerli 
durante le operazioni di lettura (inferenziale, critica e 
valutativa) orientando all’uso delle strategie. Quando 
lo studente ha bisogno di massima guida e assistenza, 
l’insegnante fornisce impalcature per garantire che i 
costrutti dello studente diventino più forti e più com-
plessi. Quando lo studente richiede meno aiuto, l’in-
segnante rimuove lentamente le impalcature che 
sostengono lo studente e lo studente diventa sempre 
più autodiretto e auto-responsabilizzato. 

È necessario che l’insegnante fornisca un contesto 
stimolante che motivi gli alunni a richiamare le cono-
scenze su un determinato argomento; rivolga do-
mande di esplicitazione e di spiegazione; riformuli i 
contributi per chiarirli e valorizzarli; puntualizzi le 
principali informazioni emerse e fissi punti di sintesi; 
solleciti previsioni, soluzioni e tesi contrapposte; ri-
chiami il punto di vista di un interlocutore quando c’è 
una discordanza di idee o giudizi. Per ridurre l’ansia 
prodotta da una situazione nuova, l’insegnante offre 
un supporto emotivo sia in fase preparatoria che ese-
cutiva, orienta la preparazione degli alunni al compito 
di sostegno dell’altrui comprensione (peer tutoring). 

Nei momenti iniziali l’insegnante incoraggia ad in-
tervenire liberamente, a parlare senza timore e senza 
troppi problemi di ordine formale. Il docente sollecita 
gli alunni a chiarirsi e a chiarire, con altre parole e/o 
con proprie parole, termini e pensieri, a riformulare 
quanto letto, a parafrasare le informazioni. Il docente 
che dimostra interesse e attenzione dà subito segni di 
conferma e chiede chiarimenti in un secondo mo-
mento; l’aiuto formale e contenutistico si può artico-
lare con interventi di ripresa della comunicazione 
dell’allievo e conseguente invito all’autocorrezione e 
alla continuazione. L’invito a chiarire si realizza in for-

mule verbali quali: “Che ne dici? Si possono ricavare 
altre informazioni? Si può capire meglio, in modo di-
verso”. 

Alla fine di ogni attività l’insegnante sollecita gli 
alunni a riflettere sulle conoscenze ricavate dalla let-
tura e sulle esperienze di approfondimento, a verifi-
care le modalità del percorso. L’analisi valutativa si 
basa sulla disponibilità a ripensare le azioni compiute 
dall’insegnante, e insieme all’insegnante, a trasferire 
nell’attività di lettura le operazioni di analisi e sintesi, 
di previsione e ricerca, di esplicitazione e problema-
tizzazione, sperimentate come efficaci (Williams, 
2010). 

Specificare quali comportamenti verbali del do-
cente si correlano di più ai miglioramenti nella capa-
cità di comprensione degli alunni, quando usano il RT, 
significa identificare i modi di interagire in classe del-
l’insegnante. Riprendendo lo strumento di De Lan-
dsheere (1979), le ricerche di Franta e Colasanti (1991) 
e di Lumbelli (1994), con adattamenti, si è riflettuto su 
tre funzioni comunicative fondamentali per la buona 
riuscita nella comprensione del testo: incoraggia-
mento, facilitazione, affettività positiva. 

L’insegnante agevola gli alunni a capire meglio ciò 
che leggono con azioni di conferma e incoraggia-
mento. La definizione di conferma come rispecchia-
mento, nel significato che ha dato nelle sue ricerche 
Lumbelli (1981; 1982), si può usare come criterio fon-
damentale di categorizzazione, per evidenziare gli atti 
comunicativi valutabili come incoraggianti, perché di-
mostrano attenzione a quanto detto dall’interlocu-
tore. L’azione confermante inizia quando l’insegnante 
ascolta con attenzione l’alunno mentre parla; l’inse-
gnante incoraggiante si propone di suscitare negli al-
lievi uno stato d’animo positivo, di fiducia nelle 
proprie possibilità di superare le diverse situazioni e 
di esprimere le proprie idee. 

Il docente assume un ruolo di facilitatore della 
comprensione, adotta un linguaggio semplice, chiaro, 
accessibile e corretto. I suoi comportamenti comuni-
cativi sono diretti a sostenere gli allievi nelle opera-
zioni cognitive coinvolte nel pensiero in atto, e ad 
agevolare la situazione comunicativa, attraverso inter-
venti integrativi, quali specificazioni e chiarimenti. Per 
la realizzazione di una buona comprensione l’inse-
gnante sceglie forme relazionali capaci di creare un 
rapporto positivo in classe; egli si impegna a realizzare 
uno stile comunicativo caratterizzato da affettività po-
sitiva. 

Alle funzioni comunicative fondamentali si colle-
gano le funzioni specifiche di regolazione e sviluppo. 
La categoria della regolazione riunisce tutte le azioni 
dell’insegnante che modulano la partecipazione degli 
alunni, stabiliscono la successione degli interventi, at-
tribuiscono i turni di parola. La caratteristica comune 
dei comportamenti dell’insegnante, all’interno delle 
funzioni di regolazione, è rappresentata dal controllo 
che egli esercita sulla comunicazione durante il suo 
svolgimento. L’insegnante articola le fasi dell’intera-
zione, favorisce la coesione del discorso e indirizza il 
ragionamento verso direzioni produttive. L’aspetto es-
senziale delle funzioni di sviluppo è favorire e am-
pliare i contributi degli alunni. Così il ruolo 
dell’insegnante è definibile come quello del provoca-
tore (Santi, 1997); egli stimola i partecipanti a capire di 
più e meglio, ad approfondire le posizioni, problema-
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tizza anche contrapponendosi ed offrendo nuovi 
spunti per la riflessione. 

 
 

4. Obiettivi e metodo della ricerca 
 

Per promuovere l’attività di lettura e di comprensione 
del testo utilizzando la metodologia del reciprocal tea-
ching, è stato realizzato un intervento didattico che 
ha coinvolto 73 studenti (41 femmine, 32 maschi) di 
10-11 anni (frequentanti la classe quinta primaria) e 10 
docenti (8 donne e 2 uomini) con età media di 37 anni 
e 10 anni di esperienza di insegnamento. 

Il campione è stato scelto a seguito di libera ade-
sione al progetto di ricerca di un gruppo di inse-
gnanti-tutor del tirocinio, che seguono nelle scuole 
primarie di Palermo gli studenti universitari che si pre-
parano a diventare maestri. 

Con la ricerca si è inteso esplorare fino a che 
punto le modalità comunicative degli insegnanti con 
la classe, con coppie o con gruppi composti da tre 
alunni, producessero dei miglioramenti significativi 
nella comprensione del testo scritto da parte di bam-
bini palermitani che vivono in un contesto sociocul-
turale medio e sono seguiti con costanza e interesse 
dalle famiglie. È stato svolto un lavoro preparatorio 
per la formulazione di ipotesi operative sull’incidenza 
del metodo RT nel miglioramento della capacità di 
comprensione della lettura in alunni di scuola prima-
ria. 

Prima di avviare il lavoro di ricerca, che si è svolto 
da ottobre 2021 a febbraio 2022 per complessive 60 
ore, è stato condotto un esame preliminare per iden-
tificare la condizione iniziale delle classi partecipanti 
riguardo alla lettura. La difficoltà di molti allievi di 
comprendere un testo è risultata evidente. La lettura 
dei bambini era fluente e scorrevole nella maggior 
parte dei casi, ma a questa abilità tecnico-strumentale 
non seguiva l’assimilazione e la capacità di esporre 
con chiarezza quanto appena letto. Gli alunni prose-
guivano la lettura di un brano anche senza aver indi-
viduato il significato di diverse parole chiave; non 
riuscivano poi a rispondere in modo esaustivo o espli-
cito a semplici domande. L’esercizio di decifrazione e 
decodifica era insufficiente per la comprensione ap-
profondita e, conseguentemente, per lo studio. 

I docenti di classe hanno confermato l’esistenza 
del problema. Dopo la fase di analisi del contesto, al 
fine di monitorare l’attuazione della procedura didat-
tica in classe sono stati predisposti gli strumenti di in-
dagine, consistenti in prove per la verifica e in moduli 
di osservazione. 

La comprensione della lettura negli alunni è stata 
valutata con una prova scelta e adattata tra quelle stan-
dardizzate usate nelle rilevazioni Invalsi di italiano per 
la classe quinta: “L’Useliera” (a.s. 2009/2010, pre-test) e 
“Il cavallo selvaggio” (a.s. 2008/2009, post-test). Per una 
rilevazione più esauriente e attendibile è stata anche 
applicata una prova di verifica iniziale e finale, co-
struita ad hoc, costituita da quattro item. I tre item a 
riposta aperta, che sondavano le capacità di prevedere 
e di sintetizzare il contenuto di un testo proposto e di 
produrre inferenze, erano così formulati: leggere il ti-
tolo e le prime righe e scrivere di che cosa può parlare 
il testo (max punti 3); leggere attentamente il testo e 

fare un breve riassunto in 30 parole (max punti 7); 
guardare oltre il testo e rispondere a domande (max 
punti 5). Il quarto, item a risposta chiusa, chiedeva di 
individuare i sinonimi di 16 parole in un elenco defi-
nito (max punti 4). 

I moduli di osservazione sono stati utilizzati per 
annotare e raccogliere dati sull’operatività del do-
cente (“Che cosa fa l’insegnante”) e sull’attività degli 
alunni (“Che cosa fa l’alunno”) durante il processo di 
insegnamento-apprendimento. Sul versante dell’inse-
gnante, il modulo ha raccolto le performance nel la-
voro di modellamento, i modi di interagire mentre 
mostrava come comprendere un testo utilizzando le 
quattro strategie dell’insegnamento reciproco: inter-
rogazione, chiarimento, previsione, riassunto. Per gli 
allievi, i moduli hanno raccolto le loro modalità di ri-
sposta alle richieste e di attuazione delle strategie at-
tuate dall’insegnante. 

 
 

4.1 Descrizione della procedura didattica 
 

L’attività formativa ha inteso promuovere la compren-
sione del testo mediante un processo metacognitivo 
e autoriflessivo. Come previsto, il metodo del RT si è 
articolato nel modellamento e nel lavoro collabora-
tivo. 

Nella fase di modellamento il docente ha presen-
tato le funzionalità, gli step di svolgimento del me-
todo e le quattro strategie in cui esso si articola. Egli 
ha mostrato agli alunni “come si fa, come si può fare, 
come si deve fare” per comprendere un testo quando 
si legge; ha simulato azioni comunicative, cognitive e 
metacognitive. Alla fase preliminare di delineazione 
del lavoro da svolgere, è seguito un esercizio di prova 
in cui l’insegnante ha aiutato gli allievi a familiarizzare 
con la corretta applicazione delle quattro strategie. 

Nelle diverse fasi in cui si è realizzata la partecipa-
zione guidata, l’insegnante ha posto domande agli 
studenti, per permettere loro di comprendere meglio 
e di confrontare in modo critico processi e perfor-
mance (Collins et al., 1995). Il docente ha accompa-
gnato il lavoro e ha fornito loro indicazioni per 
l’applicazione della metodologia e le conseguenti 
scelte. 

Dopo la fase di modellamento i bambini sono di-
venuti operativi sul piano pratico. Ogni alunno, messo 
in situazione, ha appreso imitando il docente esperto 
(modeling) che lo indirizzava (coaching) e gli forniva 
un’impalcatura di supporto (scaffolding); quando ha 
acquistato maggiore esperienza ed autonomia, l’inse-
gnante gli ha lasciato più spazio (fading). 

Divisi in micro-gruppi di tre bambini, o in coppie 
eterogenee per stili di lettura, apprendimento e capa-
cità, gli alunni si sono alternati nell’uso del: predicting, 
questioning, clarifying e summarizing. Prima della let-
tura del testo, basandosi sul titolo e sulle immagini, 
gli alunni hanno scritto le loro previsioni, ciò che si 
aspettavano di leggere. Al termine della lettura, è stato 
proposto di stendere un riassunto e di provare a ipo-
tizzare e/o immaginare gli eventi successivi. 

Il docente si è alternato con i suoi studenti nel per-
corso di comprensione del significato, li ha aiutati nel-
l’apprendimento per renderli autonomi nella 
costruzione del senso, riducendo progressivamente 
la sua presenza (dissolvenza). In questa fase si è te-
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nuto presente quanto sostengono Tarchi e Pinto 
(2016, pp. 518-519), vale a dire che il docente si assicura 
che gli alunni stiano acquisendo la competenza di 
comprensione del testo, li monitora ed eventual-
mente fornisce loro dei feedback. Quindi gli studenti 
tentano di costruire il significato del testo attraverso 
un dialogo che non vede come protagonista il do-
cente ma loro stessi. 

 
 

4.2 L’osservazione delle funzioni comunicative del do-
cente 

 
Non è infondato ritenere che i miglioramenti di un 
gruppo di alunni che utilizzano il RT si possano spie-
gare non solo con la validità del metodo in sé ma 
anche con il comportamento verbale degli insegnanti 
che lo implementano. Per verificare questa ipotesi è 
stata condotta un’osservazione sistematica sui dieci 
insegnanti che hanno lavorato utilizzando il metodo 
RT. 

Il metodo prevede alcuni interventi di sostegno 
agli alunni da parte dell’insegnante nei momenti di: 
lettura del testo e presentazione delle azioni da com-
piere per la comprensione; conversazione in classe fi-
nalizzata all’individuazione di dati e informazioni, 
concetti-chiave, eventuali punti oscuri o fraintendi-
menti; stesura di una scaletta di informazioni per 
l’esposizione orale; organizzazione e redazione di un 
riassunto scritto. 

Per mettere in relazione i risultati conseguiti con 
gli interventi realizzati, è stato annotato quello che fa-
ceva l’insegnante e i comportamenti di risposta degli 
alunni. Tali annotazioni sono risultate utili per rico-
struire le attività e i comportamenti di insegnamento 
e di apprendimento, quando si sono valutati sia gli ef-
fetti dell’azione di modeling durante la comprensione 
in lettura sia i processi effettivamente attivati e le dif-
ficoltà incontrate dagli alunni. 

Durante l’applicazione del RT le situazioni di inte-
razione in classe sono state oggetto di osservazione 
sistematica. L’analisi del comportamento verbale degli 
insegnanti si è reso necessario per due ragioni: c’è 
sempre una differenza tra quello che gli insegnanti di-
cono di fare e quello che effettivamente fanno; solo 
con l’osservazione sistematica si riesce a distinguere, 
nei comportamenti dell’insegnante, quelli legati alla 
sua personalità e quelli che sono caratteristici del me-
todo didattico in quanto tale. I risultati delle osserva-
zioni costituiscono poi la base per un’autoanalisi 
finalizzata al miglioramento della professionalità do-
cente (Bertolini, 2018). 

Il comportamento verbale degli insegnanti delle 
classi coinvolte nell’indagine è stato annotato dagli 
studenti tirocinanti del corso LM85bis dell’Università 
di Palermo; successivamente i protocolli scritti sono 
stati analizzati usando un’apposita griglia contenente 
i segni (indici) come di seguito riportati, raggruppati 
in cinque indicatori. Gli indicatori e i segni sono stati 
costruiti e validati nel corso delle attività di tirocinio 
che erano state monitorate negli ultimi dieci anni. 

Il discorso del docente è stato osservato non per 
il suo contenuto (di ciò si occupa la ricerca dei signi-
ficati del linguaggio), ma riguardo all’efficacia dell’in-
terazione comunicativa nel favorire modificazioni 
produttive nella capacità di leggere e capire dei di-
scenti. L’elenco focalizza il complesso di azioni inse-
gnative, di abilità verbali, di manifestazioni 
comportamentali attuate dal docente mentre modella 
gli alunni nella lettura. 

I segni previsti per l’osservazione della comunica-
zione verbale dell’insegnante variano da un minimo 
di 10 ad un massimo di 13 per ciascuna delle funzioni; 
in totale i segni sono 57. 

Per ciascuno dei 10 insegnanti partecipanti sono 
stati analizzati cinque moduli di osservazione, per 
complessive 50 rilevazioni. 
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Indicatori e segni

I. INCORAGGIAMENTO E CONFERMA: 1. accetta la risposta dell’alunno ripetendo fedelmente parole o frasi; 2. riformula l’in-
tervento dell’alunno per riproporlo agli altri; 3. approva l’intervento dell’alunno (sì, va bene, certo, mhm...) perché continui a 
dire ciò che pensa; 4. specifica ad un alunno ciò che ritiene esatto o adeguato riguardo ad un contenuto espresso; 5. invita 
l’alunno a chiarire e/o precisare con altre parole il suo pensiero, le idee espresse (Che ne dici? Si potrebbe dire anche in questo 
modo?); 6. rivolge all’alunno domande di conferma relativamente a ciò che ha detto; 7. formula domande di chiarimento con lo 
scopo di spiegare meglio ciò che si ricava dal testo; 8. sostiene chi è in difficoltà a non avere paura di sbagliare, a riconoscere 
l’errore per ciò che è; 9. valuta la risposta dell’/degli alunno/i con affermativi o forme di giudizio (buono, giusto, interessante, 
perfetto bene, proprio così, sbagliato); 10. valorizza gli aspetti positivi, anche se parziali, di un intervento. 
 
II. FACILITAZIONE E SUPPORTO: 11. risponde a una richiesta di informazione e/o a domande esplicitamente poste da un alunno; 
12. esemplifica ed espande l’informazione fornita (cioè, appunto, quello che volevo dire è, questo è importante ...); 13. rapporta 
i contenuti alle esperienze e alle conoscenze degli alunni; 14. richiama le conoscenze degli alunni su un determinato argomento 
o contenuto; 15. chiarisce, mette in evidenza in modo ordinato, l’argomento oggetto della lettura; 16. richiama l’attenzione degli 
alunni su un particolare interessante nel testo; 17. dà diverse informazioni per approfondire l’argomento trattato e/o l’attività da 
svolgere; 18. indica il modo di procedere per arrivare alla soluzione di un problema di comprensione; 19. fornisce uno o più 
indizi, propone suggerimenti, per ricavare inferenze adeguate; 20. chiarisce il significato di un termine nuovo o di un vocabolo 
poco noto attraverso la sua etimologia e/o facendo esempi concreti; 21. riordina le principali informazioni e le osservazioni in 
modo che abbiano unità e senso; 22. conclude il discorso utilizzando informazioni ripetitive e riassuntive e/o usando i connettivi 
(allora, quindi, così, infine ...). 
 
III. REGOLAZIONE E MODULAZIONE: 23. guida l’analisi del testo indicando l’alunno o gli alunni che devono rispondere ad una 
domanda; 24. incita indistintamente tutti gli allievi a parlare liberamente, ad intervenire in modo impersonale (su, coraggio, 
alzate pure la mano, presto, procediamo ..., chi non ha ancora parlato, chi non è ancora intervenuto?); 25. invita un alunno scelto 
dalla classe a riassumere brevemente i contenuti analizzati; 26. invita l’alunno a chiedere la parola, a rispettare il suo turno, per 
evitare di interrompere chi parla; 27. controlla i comportamenti con interventi del tipo “stai fermo, si parla ad uno ad uno, smet-
tetela di fare rumore ...”; 28. richiama gli alunni per azioni o atteggiamenti di mancato ascolto o rispetto dell’altro; 29. cerca di in-
trodurre nella riflessione gli alunni isolati o che non parlano spontaneamente; 30. regola l’andamento della comunicazione con 
atti di verifica (chiaro? pronti? sentiamo...); 31. riconduce il filo del discorso al punto precedente (torniamo a quello che dicevamo 
prima); 32. puntualizza gli equivoci di comprensione, i malintesi, i fraintendimenti; 33. sollecita l’alunno a non ripetere cose già 
dette dagli altri; 34. fa notare i ragionamenti poco corretti e le argomentazioni non pertinenti; 35. termina l’attività mettendo in 
luce la conclusione o le conclusioni a cui si è arrivati.
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Indicatori e segni

IV. SVILUPPO: 36. fa domande aperte, di proposta, per sollecitare gli interventi sul contenuto; 37. usa un approccio problematico 
per far vedere l’argomento sotto altri punti di vista; 38. propone agli alunni delle alternative di soluzione ad un problema; 39. 
chiede di individuare effetti e/o conseguenze di un fatto o evento; 40. esorta gli alunni a vedere la realtà di un fatto o di un’azione 
nei suoi diversi aspetti e significati; 41. stimola gli alunni ad arrivare a delle conclusioni, sia pur provvisorie, su un argomento; 
42. esprime nuove idee, informazioni o dati importanti riguardo al contenuto del testo; 43. rivolge domande stimolo per nuove 
idee e/o proposte, strategie di soluzione; 44. mette in dubbio la risposta di un alunno per sollecitare la riflessione; 45. propone 
agli alunni di verificare quanto affermato, a ricercare le ragioni delle proprie idee; 46. chiede ad un/agli alunno/i di esprimere un 
giudizio, una valutazione personale sul significato complessivo del testo; 47. chiede il parere dell’alunno a proposito di un pro-
blema posto dall’alunno stesso. 
 
V. AFFETTIVITÀ POSITIVA/PERSONALIZZAZIONE: 48. accetta la manifestazione spontanea di un alunno; 49. accoglie una critica, 
una disapprovazione, un rifiuto; 50. invita gli alunni a parlare di esperienze personali coerenti con il contenuto del testo; 51. 
esprime un dissenso e spiega il motivo della valutazione negativa; 52. mantiene l’attenzione con l’uso di parole-contatto, varia-
zioni del tono e dello stile del discorso; 53. loda un alunno e lo porta ad esempio; 54. promette una ricompensa; 55. dimostra 
senso umoristico; 56. rivolge all’alunno parole affettuose o usa un tono affettuoso; 57. si rivolge all’alunno dolcemente o con 
tono caloroso.

5. Risultati 
 

L’analisi dei risultati di apprendimento è stata effet-
tuata sulla base del lavoro degli alunni durante le atti-
vità in classe e sui risultati del test di comprensione 
della lettura. Gli esiti riguardano l’individuazione delle 
parti più importanti di un testo, la rielaborazione in 
forma orale e/o scritta delle informazioni in esso con-
tenute e la conseguente stesura di un riassunto. 

L’esame principale si focalizza sulle quattro strate-
gie di comprensione del testo: la formulazione di ipo-
tesi sul testo a partire dalle prime righe di esso o dal 
suo titolo; la strategia del chiarire termini sconosciuti 
presenti nel testo; la generazione di domande sul 
testo; infine, la produzione di un riassunto del testo 
analizzato. Si rileva nei bambini un miglioramento 
della loro capacità di prevedere, chiarire, formulare 
domande e riassumere il testo (Tabella 1). 

 
Tabella 1. Media e deviazione standard uso di strategie di comprensione (n = 73) 

Strategie
Rilevazione iniziale Rilevazione finale

M DS M DS

Predicting 
(max 3) 1.74 0.98 2.55 0.45

Questioning 
(max 5) 2.15 1.69 3.51 0.55

Clarifying 
(max 4) 2.05 0.75 3.17 0.55

Summarizing 
(max 7) 3.15 2.40 5.14 1.41

Esito complessivo 
(max 19) 9.09 2.78 14.37 2.24

Conoscere parole nuove e il loro uso specifico è 
risultato un lavoro utile per gli alunni, che hanno 
avuto l’opportunità di partire dal contesto in cui una 
determinata parola era inserita per ipotizzare il suo si-
gnificato; quando non si arrivava alla soluzione, si pro-
cedeva con l’utilizzo del dizionario. Chiarire una 
parola sconosciuta ha permesso di confrontare le 
molteplici definizioni e distinguere tra i diversi signi-
ficati di un termine. 

Riguardo ai risultati delle prove di comprensione, 
nella verifica iniziale è emersa una tendenza generale 
alla lettura distratta e svogliata. I bambini hanno sotto-
lineato interamente o quasi il testo, hanno evidenziato 
informazioni del tutto secondarie dimostrando di non 
discernere le informazioni fondamentali da quelle tra-
scurabili, non sono riusciti a individuare le parole 
chiave. Nella prova finale i risultati raggiunti dagli al-
lievi si discostano da quelli iniziali; gli esiti più signifi-
cativi riguardano l’individuazione delle parole chiave 
e delle informazioni salienti, la produzione di infe-
renze, la formulazione di idee sullo scopo dell’autore. 

Gli esiti positivi sono confermati dalla prova di ri-
levazione Invalsi; il miglioramento delle abilità di let-
tura degli alunni ha riguardato sia la comprensione 
letterale sia quella inferenziale e valutativa. 

I protocolli di osservazione delle unità di lavoro 
per la promozione della comprensione del testo sono 
stati analizzati attraverso i cinque indicatori relativi 
alle funzioni comunicative dell’insegnante, prima pre-
sentati. Dopo aver applicato a ciascun modulo le de-
finizioni comportamentali previamente stabilite, i dati 
ottenuti sono stati unificati per ricavare il valore 
medio e lo scarto quadratico. Gli esiti ricavati dall’at-
tività di interazione comunicativa durante l’uso del RT 
in classe sono presentati nella Tabella 2. 

Confrontando i valori medi ottenuti dall’osserva-
zione degli insegnanti con i punteggi massimi teorici, 
previsti per ciascuna delle funzioni comunicative, si 
può rilevare che le funzioni di incoraggiamento e fa-
cilitazione dell’insegnante presentano un punteggio 
abbastanza elevato; nell’uso del RT prevalgono moda-
lità comunicative confermanti sotto l’aspetto emotivo-
affettivo e supportanti a livello cognitivo. 

Non sembrano, invece, avere un significato predo-
minate le funzioni di modulazione e regolazione degli 
interventi degli alunni. Le funzioni di sviluppo, di per-
sonalizzazione e di affettività positiva sono ben pre-
senti ma non manifestano una centralità nel lavoro 
didattico del RT. 
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Tabella 2. Interazione verbale dell’insegnante con gli alunni (n = 10) 

Funzioni M DS

I. Incoraggiamento e conferma 
(max 10) 7.31 1.52

II. Facilitazione e supporto 
(max 12) 9.27 1.93

III. Regolazione e modulazione 
(max 13) 6.17 1.79

IV. Sviluppo 
(max 12) 6.68 2.02

V. Affettività positiva e personalizzazione 
(max 10) 4.88 1.43

Totale (max 57) 34.31 5.23

Si può ipotizzare che quando gli insegnanti mani-
festano a livello verbale incoraggiamento e affettività 
positiva mentre mostrano la metodologia del RT, 
quando stimolano la classe a rispondere a domande 
in modo proattivo e agevolano la condivisone discor-
siva, è più probabile che gli alunni migliorino i pun-
teggi ottenuti nella comprensione del testo. 

 
 

6. Conclusioni 
 

Al termine della ricerca si può affermare che gli alunni 
hanno lavorato sulla competenza di comprensione te-
stuale sostenuti dal docente come guida modellante 
dell’apprendimento. Di massima efficacia educativa è 
risultata la loro partecipazione attiva; infatti il dialogo 
dei bambini, sia con l’insegnante che tra loro, è stato 
una risorsa fondamentale per comprendere un brano 
scritto. 

L’insegnante si è assunto la responsabilità delle at-
tività iniziali di apprendimento del gruppo; durante i 
dialoghi ha suggerito modelli e ha dato indicazioni 
agli alunni riguardo alle strategie metacognitive, 
anche offrendo loro dei feedback per indurli al loro 
utilizzo. Andando avanti con il lavoro, i bambini si 
sono assunti la responsabilità dell’interazione; le quat-
tro strategie di lettura hanno fornito un quadro di ri-
ferimento per la discussione sul testo, in coppia o in 
piccoli gruppi. 

I risultati ottenuti con il campione palermitano di 
alunni di classe quinta primaria confermano quelli di 
ricerche svolte in contesti culturalmente diversi. Le 
abilità di comprensione del testo scritto migliorano 
negli alunni quando l’insegnante adotta il Reciprocal 
Teaching. Applicando una strategia che consiste nel 
commentare in gruppo ogni singola frase di un brano, 
i lettori sono incoraggiati a divenire interpreti attivi 
del loro processo di lettura. Risulta abbastanza evi-
dente che il pensiero si attiva quando i compiti asse-
gnati consistono nella soluzione di problemi 
significativi per l’alunno, che non li percepisce perciò 
come meri esercizi scolastici imposti dall’insegnante. 

Per Meister e Rosenshine (1993) è nella relazione 
che gli alunni imparano ad utilizzare strategie di com-
prensione e di monitoraggio del testo: generare do-
mande, riassumere, chiarire e prevedere. Non si creda 
però che l’applicazione in successione delle quattro 
strategie sia il punto di arrivo del metodo, poiché que-

sta costituisce solo una fase di passaggio per permet-
tere allo studente di imparare ad applicare spontanea-
mente e individualmente le suddette strategie, 
superando anche la necessità di usufruire di un com-
pagno di lavoro, di fronte alla lettura di un nuovo testo 
(Komariah, Ramadhona & Silviyanti, 2015; Islam, 2020). 

Gli alunni palermitani sono stati costruttori attivi 
del processo di comprensione del testo, produttori di 
riflessioni critiche autonome, grazie al sistematico 
aiuto del docente. La centralità del discente nell’ap-
plicazione del metodo è indiscussa poiché nel RT il 
bambino è promotore del proprio apprendimento, 
ma non va sottovalutato il ruolo del docente, che per 
facilitare l’apprendimento degli alunni deve padro-
neggiare il metodo RT, possedere delle competenze 
gestionali, saper favorire il processo collaborativo in 
differenti gruppi di studenti anche in modo simulta-
neo. Nella scuola il processo di insegnamento-ap-
prendimento non è sempre centrato sull’alunno 
(Okkinga et al., 2018) e ciò ostacola l’implementazione 
del lavoro di gruppo collaborativo, la pratica della di-
scussione e lo stesso uso delle strategie di lettura. 

Si può ragionevolmente affermare che l’efficacia 
del metodo RT per la comprensione della lettura di-
pende in buona misura dalla capacità del docente di 
creare un ambiente di apprendimento favorevole e 
stimolante, considerando le dinamiche relazionali e 
gli stili di apprendimento degli studenti. L’adegua-
tezza dei comportamenti comunicativi e la qualità 
delle interazioni verbali e non verbali, tra loro coe-
renti, promosse dal docente sono risultate fondamen-
tali per la riuscita delle attività anche in Sicilia, come 
già avevano notato De Landsheere e Delchambre 
(1981) in Belgio. In particolare si è notato come la co-
municazione non verbale abbia svolto una funzione 
talmente rilevante nella strutturazione della relazione 
e nel sostegno di modalità incoraggianti, personaliz-
zanti e di sviluppo, da giustificare un’estensione del 
campo di ricerca. 

Nonostante l’esiguità numerica del campione e i 
limiti dell’indagine empirica, la presente riflessione ha 
consentito di precisare l’oggetto di studio e di predi-
sporre procedure per l’implementazione del metodo 
RT nella comprensione della lettura. Lo studio esplo-
rativo ha inteso sviluppare strategie e strumenti, che 
saranno impiegati per sperimentare il RT in un ampio 
campione strutturato di alunni delle terze classi di 
scuola primaria. 

Nello studio dei comportamenti comunicativi 



dell’insegnante non era programmata la rilevazione 
degli aspetti extralinguistici e paralinguistici. Nella 
successiva ricerca, per accertare le modalità espres-
sive non verbali si utilizzeranno segni quali: regolare 
l’interazione con gli alunni attraverso la direzione 
dello sguardo, rivolgersi a tutti per dare e ricevere fe-
edback; manifestare sentimenti ed emozioni con 
l’espressione del volto; punteggiare l’espressione ver-
bale con movimenti delle mani e delle braccia; gestire 
la propria posizione rispetto a chi ascolta; controllare 
tono della voce, ritmo dell’esposizione, enfasi, pause. 
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This article aims to highlight the educational implications of a central issue regarding digital technologies: that re-
lating to the type of control that the creators of a program exercise over it, which is expressed by the distinction 
between Free Software and proprietary software. In the first part of the article, the history of the birth of proprietary 
and free software will be retraced, also highlighting the distinction between Free Software and Open Source. Start-
ing from this historical retrospective, the second part of the article will consider the educational dimension of the 
issue, showing how the Free Software approach appears to be consistent with the objectives of an emancipatory 
education, while that of proprietary software risks instead to accentuate the tendency towards a neo-liberal evolu-
tion of educational institutions. Then, two complementary directions for promoting Free Software in education will 
be proposed. The first consists in the adoption of Free Software by public educational institutions, in order to op-
pose the current tendency to contract out the management of data and digital infrastructures to private multina-
tionals. The second consists in fostering an educational approach to the study and creation of computer programs 
that is animated by the philosophy of collaboration and sharing that underlies Free Software and hacker pedagogy. 
 
Questo articolo ha l’obiettivo di mettere in luce le implicazioni educative di una questione di importanza centrale 
nell’ambito delle tecnologie digitali: quella relativa al tipo di controllo che i creatori di un programma informatico 
esercitano su di esso, la quale si esprime nella distinzione tra software libero e software proprietario. Nella prima 
parte dell’articolo verrà ripercorsa la storia della nascita del software proprietario e di quello libero, evidenziando 
anche la distinzione, interna al mondo del software libero, tra Free Software e Open Source. A partire da questa 
retrospettiva storica, nella seconda parte verrà presa in considerazione la dimensione più prettamente educativa 
della questione, mostrando come l’approccio del software libero (soprattutto nella declinazione del Free Software, 
piuttosto che dell’Open Source) appaia maggiormente in linea con l’orizzonte di un’educazione emancipatrice, 
mentre quello del software proprietario rischi invece di accentuare la tendenza verso un’evoluzione in senso ne-
oliberista delle istituzioni educative. A partire da tale analisi, verranno proposte due direzioni, complementari, di 
promozione del software libero in ambito educativo. La prima consiste nell’utilizzo di software libero da parte 
delle istituzioni educative pubbliche, per contrastare l’attuale tendenza ad appaltare a multinazionali private la 
gestione dei dati e delle infrastrutture digitali. La seconda consiste nel favorire un approccio allo studio e alla 
creazione dei programmi informatici animata dalla filosofia di collaborazione e condivisione che sta alla base del 
software libero e della pedagogia hacker. 
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1. Introduzione 
 

Negli ultimi decenni, a partire dalla comparsa del 
Web, le trasformazioni nel campo delle tecnologie di-
gitali si stanno susseguendo a un ritmo incalzante, in-
ducendo numerosi studiosi e studiose di differenti 
discipline a interrogarsi sull’intreccio tra innovazione 
tecnologica e mutamenti sociali. Anche in ambito pe-
dagogico simili riflessioni stanno assumendo sempre 
maggiore importanza (Cappello, 2010; Margiotta, 2019; 
Panciroli et al., 2020). Adottando uno sguardo gene-
rale, è possibile chiedersi in che misura gli sviluppi 
tecnologici stiano contribuendo a ridefinire il signifi-
cato di alcuni degli elementi centrali del mondo edu-
cativo: il ruolo di insegnanti, studenti e genitori; i 
confini e le caratteristiche degli ambienti educativi 
(formali, non formali e informali); i concetti stessi di 
apprendimento ed educazione (Selwyn, 2011). Più 
nello specifico, appare cruciale confrontarsi con le ca-
ratteristiche di quella che è probabilmente la tipologia 
di organizzazione socio-tecnica più rilevante nel pa-
norama odierno: la piattaforma digitale (Srnicek, 
2017). Le piattaforme digitali costituiscono una parti-
colare tipologia di azienda che funziona come infra-
struttura di intermediazione finalizzata a far interagire 
diverse tipologie di attori, come ad esempio clienti, 
inserzionisti, prestatori di servizi, produttori, fornitori, 
ma anche oggetti fisici e macchine (Bratton, 2015). 
Comprendere il funzionamento delle piattaforme di-
gitali appare oggi quantomai necessario perché si 
tratta di un modello organizzato che sta espandendo 
la propria influenza in quasi ogni ambito della vita 
umana (Burrell & Fourcade, 2021), tra cui quello edu-
cativo (Poell & van Dijck, 2018). 

Lo sviluppo pervasivo delle piattaforme digitali 
pone in evidenza alcune questioni centrali per chi si 
occupa di educazione: in che modo il funzionamento 
delle piattaforme genera nuove forme di inclusione o 
esclusione digitale, e come queste si intrecciano con 
le disuguaglianze socio-economiche? Quali dinami-
che economiche condizionano e orientano il funzio-
namento delle piattaforme digitali, e come queste si 
riflettono sulla crescente “datificazione” dei processi 
educativi? In che modo le piattaforme digitali stanno 
contribuendo a ridefinire il concetto di apprendi-
mento in base alla suddivisione tra apprendimento 
umano e apprendimento svolto dalle macchine? 
Quanto la penetrazione di grandi piattaforme digitali 
private negli ambienti educativi, e specialmente nelle 
istituzioni scolastiche, ne sta condizionando metodi 
e obiettivi? (Selwyn et al., 2020). 

Questo articolo intende contribuire al dibatto pe-
dagogico che ruota attorno a queste domande, a par-
tire dall’indagine di una questione centrale, ovvero 
quella relativa al tipo di controllo che i creatori di un 
programma informatico esercitano su di esso, que-
stione che si condensa nella distinzione tra software 
libero e software proprietario. Il software libero si ca-
ratterizza per il fatto di garantire quattro libertà fon-
damentali: 

 
1) la libertà di eseguire il programma in qua-
lunque contesto, per qualsiasi scopo; 2) la li-
bertà di studiare come funziona il programma 
e di modificarlo in modo da adattarlo alle pro-
prie esigenze; 3) la libertà di ridistribuire co-

pie del programma al fine di aiutare altri pro-
grammatori; 4) la libertà di migliorare il pro-
gramma e di distribuirne pubblicamente i mi-
glioramenti, in modo che tutti ne traggano 
beneficio (Free Software Foundation, 2022a). 

 
Nel caso del software proprietario, invece, l’uti-

lizzo, la ridistribuzione e la modifica sono proibite op-
pure richiedono un permesso, il quale solitamente 
dipende da una qualche forma di pagamento, diretto 
o indiretto, nei confronti del proprietario. In prima 
battuta, questa distinzione tra software libero e pro-
prietario potrebbe apparire una questione di esclu-
siva pertinenza giuridico-economica, della quale non 
appaiono ben chiare le implicazioni e le ricadute so-
ciali e politiche. Lo scopo di questo articolo è pertanto 
quello di mettere in luce tali implicazioni, concentran-
dosi in particolare su quelle riguardanti il mondo edu-
cativo. 

L’articolo si comporrà di due parti. Nella prima 
verrà ripercorsa la storia della nascita del software 
proprietario e di quello libero, nella convinzione che 
la conoscenza di tali sviluppi storici costituisca un pre-
supposto fondamentale per comprendere le caratte-
ristiche e le relazioni tra questi due modelli. In questa 
prima parte verrà anche messa in luce una ulteriore 
distinzione interna al mondo del software libero, ov-
vero quella tra Free Software e Open Source. Si vedrà 
come, nonostante questi due termini vengano spesso 
accomunati o utilizzati in modo interscambiabile, essi 
indichino in realtà due approcci che si fondano su 
presupposti economico-politici significativamente di-
versi: il Free Software è nato con un intento politico, 
ovvero la difesa della libertà del software da forme di 
chiusura proprietaria, mentre l’Open Source ne costi-
tuisce una rielaborazione in cui tale obiettivo politico 
viene subordinato, e in alcuni casi soppiantato, da fi-
nalità commerciali. 

Nella seconda parte verrà presa in considerazione 
la dimensione più prettamente educativa della que-
stione, mostrando come l’approccio del software li-
bero (soprattutto nella declinazione del Free 
Software, piuttosto che dell’Open Source) appaia 
maggiormente in linea con l’orizzonte di un’educa-
zione emancipatrice, mentre quello del software pro-
prietario rischi invece di accentuare la tendenza verso 
un’evoluzione in senso neoliberista delle istituzioni 
educative. A partire da tale analisi, verranno proposte 
due direzioni, complementari, di promozione del 
software libero in ambito educativo. La prima consiste 
nell’utilizzo di software libero da parte delle istitu-
zioni educative, per contrastare l’attuale tendenza ad 
appaltare a multinazionali private la gestione dei pro-
pri dati e delle proprie infrastrutture digitali. La se-
conda consiste nel favorire un approccio allo studio 
e alla creazione dei programmi informatici animata 
dalla filosofia di collaborazione e condivisione che sta 
alla base del software libero e di quella che è possibile 
definire come pedagogia hacker. 

 
 
2. Software proprietario, Free Software e Open 

Source 
 

Oggi l’idea che i software che utilizziamo siano con-
siderati proprietà di un’azienda, che spesso ne con-
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cede l’utilizzo in cambio di un compenso, sembra es-
sere la norma, ma non è sempre stato così. Al contra-
rio, il software è nato in un contesto di libera 
condivisione, e solo in un secondo momento è stato 
sottoposto a limitazioni basate sul concetto di pro-
prietà (Ippolita, 2005). Infatti, fino alla fine degli anni 
Settanta il lavoro nei luoghi in cui si studiavano e si 
scrivevano i programmi, ovvero le università e i labo-
ratori di ricerca, si basava in larga parte sulla libera 
condivisione dei codici, che costituiva un presuppo-
sto fondamentale per lo sviluppo della ricerca1. Que-
sta prassi di condivisione era legata al fatto che il 
mercato informatico era concentrato sull’hardware: i 
produttori competevano tra loro per vendere le mac-
chine, che costituivano allora la componente più co-
stosa e difficile da realizzare, e offrivano 
gratuitamente il software necessario al loro funziona-
mento, nella speranza di attrarre i clienti. 

Negli anni Ottanta però la situazione è cambiata: 
è aumentata in modo esponenziale l’importanza com-
merciale del software, che ha smesso di rappresentare 
una componente secondaria rispetto all’hardware per 
diventare invece un terreno di contesa cruciale nella 
competizione tra le aziende tecnologiche. Questo 
cambiamento è stato formalizzato, anche a livello le-
gislativo, nel “Computer Software Copyright Act” del 
1980, che ha ampliato la precedente legge sul copy-
right definendo i limiti di applicazione del concetto di 
diritto d’autore nell’ambito dei programmi informatici 
(Seligmann, 2021). Così la pratica della libera condivi-
sione ha ceduto il posto alla distribuzione proprieta-
ria: i programmi informatici venivano sviluppati dalle 
aziende e rilasciati in una modalità che ne consentiva 
l’uso ma non l’accesso al codice sorgente. Quando un 
software viene rilasciato senza consentire l’accesso al 
codice sorgente significa che chi ne entra in possesso 
non può analizzarne il funzionamento, né apportarvi 
modifiche. In precedenza, i programmi erano una 
sorta di opera collettiva in continua evoluzione, alla 
quale numerosi programmatori collaboravano, per-
ché ognuno aveva accesso alla totalità del codice e po-
teva modificarlo ed ampliarlo. Dall’avvento 
dell’approccio proprietario invece i software hanno 
iniziato ad essere concepiti come prodotti finiti e non 
modificabili dagli utenti o da altri programmatori, per-
ché la loro realizzazione è diventata prerogativa esclu-
siva dall’azienda produttrice, la quale si occupa di 
correggerli e ampliarli, rilasciando nel corso del 
tempo versioni più aggiornate del programma stesso. 
Un esempio paradigmatico di questa tendenza è 
l’ascesa di Microsoft, che nel corso degli anni Ottanta 
e Novanta è riuscita a guadagnarsi una straordinaria 
posizione di monopolio: il suo sistema operativo Win-
dows si è affermato sostanzialmente come unica al-
ternativa, presente su ogni computer ad eccezione di 
quelli prodotti da Apple (che rappresenta un’ecce-
zione in quanto produce sia il proprio hardware che i 
propri software, creando un ecosistema completo e il 
più possibile chiuso nei confronti dell’esterno). 

È dunque in questo clima orientato alla privatizza-
zione e alla commercializzazione dei codici che Ri-
chard Stallman ha dato vita al movimento del Free 
Software. La spinta alla creazione di tale movimento 
si è manifestata quando Stallman, che lavorava nel la-
boratorio di Intelligenza Artificiale del MIT, si è reso 
conto di alcuni malfunzionamenti della stampante 
presente nel laboratorio, che a suo parere si sareb-
bero potuti risolvere con semplici modifiche al codice 
informatico della stampante stessa. Egli ha quindi 
chiesto alla Xerox, l’azienda produttrice della stam-
pante, di poter accedere al codice sorgente per ap-
portarvi alcune modifiche, ma la Xerox si è rifiutata, 
appoggiandosi al “Computer Software Copyright Act”. 
Questa vicenda ha convinto Stallman della necessità 
di combattere l’approccio proprietario al software, 
perché questo risulta contrario all’interesse degli uti-
lizzatori dei software e impedisce loro di compren-
derne il funzionamento e di contribuire al loro 
miglioramento (Williams, 2002). Il Free Software è nato 
quindi con un intento dichiaratamente politico, i cui 
fondamenti sono riassunti nelle quattro libertà già ci-
tate. 

Uno dei principali obiettivi verso cui è stata con-
dotta la battaglia del Free Software è l’applicazione del 
copyright ai software: ad esso è stato quindi contrap-
posto il concetto di “copyleft”, che ne costituisce il ri-
baltamento. Il copyleft consiste in un permesso che 
l’autore di un codice appone su di esso, dichiarando 
che quest’ultimo può essere liberamente distribuito 
e modificato, a condizione però che le copie o le ver-
sioni modificate vengano distribuite anch’esse atten-
dendosi ai principi del copyleft, cioè che non vengano 
sottoposte a forme di chiusura proprietaria (Free Soft-
ware Foundation, 2022b). Questa specifica è necessa-
ria per garantire che i software liberi rimangano tali: 
precedentemente, infatti, esisteva la possibilità di ri-
lasciare codici definendoli come “di pubblico domi-
nio”, ma questi potevano essere poi utilizzati per 
realizzare software proprietario, smettendo quindi di 
essere accessibili. 

Il movimento del Free Software aveva anche ri-
svolti etici ed economici: l’intento era quello di privi-
legiare il contributo creativo e spontaneo dei 
programmatori al progetto comune, rispetto alla loro 
sottomissione a rigide logiche aziendali, che detta-
vano compiti e tempistiche sulla base delle esigenze 
commerciali. Ciò non significava rinunciare ad ogni 
forma di compenso per il lavoro svolto, ma piuttosto 
proporre una tipologia di remunerazione diversa da 
quella dominante in ambito aziendale: invece che fon-
dare i profitti sulla vendita dei prodotti (i programmi, 
che dovevano per questo essere proprietari), il movi-
mento propose di ricavarli dalla vendita di servizi, 
nella forma di assistenza offerta dai programmatori 
agli utenti che usufruivano dei loro software. Si spe-
rava in questo modo di organizzare la produzione di 
software secondo criteri più attenti ai bisogni umani 
dei programmatori, che avrebbero ricevuto un com-
penso minore rispetto al modello aziendale, ma 
avrebbero in cambio beneficiato di ritmi di lavoro 
meno stressanti e più gratificanti, orientando il lavoro 
sulla base dalla passione e di quello che ritenevano 
più utile ad un migliore funzionamento dei pro-
grammi, e non sulla spinta delle esigenze commerciali 
che li avrebbero costretti a realizzare continuamente 

1 Occorre precisare che già a partire dagli anni Sessanta sono esi-
stiti casi di software distribuiti in forma proprietaria, come ad 
esempio il sistema operativo OS/360 di IBM e l’edizione speciale 
del sistema operativo PDP-8 della DEC. Tuttavia, queste forme di 
software proprietario rappresentavano delle eccezioni, mentre 
la libera condivisione del software era la norma.
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nuove versioni dei software con il solo fine di conqui-
stare maggiori fette di mercato (Ippolita, 2005). 

A partire dal 1983 Stallman è riuscito a radunare at-
torno a sé una ampia comunità di programmatori ani-
mati dalle sue medesime convinzioni, la quale, 
adottando una peculiare modalità organizzativa de-
centralizzata definita metodo “bazar” (Raymond, 
1999), è riuscita nell’intento di scrivere collettivamente 
un sistema operativo libero. Negli anni Novanta il si-
stema operativo GNU/Linux è stato ultimato ed era 
pronto per essere diffuso e tentare di mettere in di-
scussione il monopolio di Microsoft nel campo dei si-
stemi operativi. 

Ma è in questo stesso periodo che si è verificata la 
svolta che ha portato il movimento Free Software, fino 
ad allora unitario, alla biforcazione da cui è nata la va-
riante dell’Open Source. Il 1998 ha segnato un mo-
mento cruciale da questo punto di vista, in quanto ha 
visto la comparsa del browser Mozilla, rilasciato dal-
l’azienda Netscape, che è stato realizzato e distribuito 
secondo i principi dell’Open Source, e progressiva-
mente è riuscito a diffondersi fino a fare concorrenza 
a Explorer, il browser proprietario venduto da Micro-
soft. Parallelamente, sul piano teorico, il concetto di 
Open Source è stato definito in alcune pubblicazioni 
che ne hanno esplicitato le differenze rispetto al Free 
Software (Raymond, 1998; Barley & O’Mahony, 2002). 
Occorre soffermarsi sulla distinzione tra questi due 
approcci perché, nonostante nascano da una matrice 
comune e vengano spesso accomunati o addirittura 
usati in maniera interscambiabile, incarnano due vi-
sioni sensibilmente diverse. 

Il termine “Open Source” è stato infatti coniato per 
una ragione prettamente economica: quella di ren-
dere l’approccio del Free Software più appetibile alle 
aziende tecnologiche, per fare in modo che questo lo 
adottassero come proprio modello organizzativo e 
produttivo (Ippolita, 2005). Infatti, il termine “free”, 
che in inglese ha il duplice significato di libero e gra-
tuito, poteva trasmettere l’idea che il software dovesse 
rimanere necessariamente gratuito, e quindi rendesse 
impossibile applicare questo approccio in ambito 
commerciale (anche se, come si è visto, il Free Soft-
ware non esclude ogni tipo di risvolto commerciale, 
semplicemente non considera il profitto come una 
priorità). Il termine “open” invece si limita ad affer-
mare che il software è aperto, ovvero liberamente ac-
cessibile: si tratta dunque di un termine politicamente 
più neutro, che permette più facilmente di integrare 
il movimento all’interno di logiche di mercato. 

Infatti, l’obiettivo economico del movimento 
Open Source appare evidente fin dal rilascio di Mo-
zilla: il suo scopo è quello di sottrarre fette di mercato 
al dominio di monopolisti come Microsoft, permet-
tendo ad altre aziende di competere in un ambito che 
fino ad allora era rimasto praticamente inaccessibile. 
Questo è possibile perché la collaborazione volonta-
ria e gratuita da parte dei numerosissimi partecipanti 
ai progetti di Open Source permette di risparmiare 
enormemente sui costi di produzione del software, 
dal momento che non è necessario pagare il lavoro 
dei programmatori, garantendo così alle aziende che 
utilizzano codici aperti di colmare il divario rispetto a 
giganti come Microsoft. Dunque, la differenza fonda-
mentale tra il Free Software e l’Open Source è che il 
secondo è esplicitamente orientato a finalità commer-

ciali, mentre il primo aveva come priorità la difesa di 
un principio politico: quello della libertà del software 
da forme di chiusura proprietaria. 

Tale libertà non è più completamente garantita nel 
movimento Open Source, poiché al suo interno è 
possibile rilasciare software vincolati da diversi tipi di 
licenze, alcune delle quali non rispettano i principi del 
copyleft, bensì consentono di incorporare i codici li-
beri dentro software proprietari, sottoponendoli dun-
que a pratiche di chiusura (Stallman, 2007). Questo 
cambiamento sostanziale ha permesso che software 
prodotti in ambito Open siano stati integrati nei pro-
cessi produttivi di grandi aziende hi-tech come IBM: 
questa impresa, che negli anni Settanta dominava il 
mercato, ha vissuto un tracollo che l’ha portata vicino 
al fallimento verso la fine degli anni Ottanta, così per 
risollevarsi ha scelto di ristrutturare radicalmente il 
proprio modello aziendale incorporando pratiche di 
produzione collaborativa. «Cooperate on standards, 
compete on solutions» è ciò che recita un motto del-
l’azienda: la strategia è quella di acconsentire a rila-
sciare apertamente alcune parti basilari dei software 
prodotti al proprio interno per beneficiare in cambio 
della collaborazione gratuita di moltissimi program-
matori volontari, riservandosi poi uno spazio di com-
petizione nella realizzazione delle componenti più 
sofisticate che vengono aggiunte ai programmi di 
base. In questo modo le aziende possono sfruttare la 
collaborazione gratuita dei programmatori, ma al 
tempo stesso mantenere segrete le componenti più 
strategiche dei propri codici. Ciò è evidente nella pra-
tica di rilasciare pubblicamente le proprie API, di cui 
si servono i principali giganti del Web come Google, 
Apple e Amazon. Le API (Application Programming In-
terface) sono dispositivi che permettono a program-
matori indipendenti di accedere ad alcune parti del 
codice delle aziende per contribuire a migliorarle ed 
ampliarle, mantenendo però inaccessibili le sezioni 
più profonde e strategiche: così è possibile benefi-
ciare dei contributi esterni pur continuando a custo-
dire i propri segreti industriali. In questo modo 
Google può presentarsi come un’azienda animata 
dalla filosofia Open Source, mentre custodisce scru-
polosamente segreto il funzionamento del proprio al-
goritmo di ricerca. 

In sintesi, si potrebbe affermare che il modello 
economico del Free Software è paragonabile ad una 
bottega di artigiani, mentre quello dell’Open Source 
ad una multinazionale (Ippolita, 2005). Differiscono sia 
per le dimensioni dei progetti che per quanto ri-
guarda l’etica del lavoro, ma entrambi si collocano nel 
conteso del mercato e rispondono alle sue leggi. Tra i 
due, l’Open Source è riuscito a diffondersi maggior-
mente e a risultare più capace di fare concorrenza al-
l’approccio proprietario al software: per questo 
motivo, è contro di esso che si levano le critiche e le 
accuse delle principali aziende fondate sul modello 
proprietario, Microsoft in primis (Jardin, 2005). La bat-
taglia di Microsoft contro l’Open Source rappresenta 
una contrapposizione tra due diverse strategie di or-
ganizzazione aziendale: Microsoft rimane più legata 
ad una modalità tradizionale di scrittura dei pro-
grammi (definita “a cattedrale”), mentre le aziende 
che si basano in parte sull’Open Source, come Goo-
gle o IBM, sfruttano maggiormente le potenzialità del-
l’organizzazione “a bazar” e i vantaggi economici 
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derivanti dal lavoro non pagato offerto dai program-
matori che contribuiscono volontariamente alla scrit-
tura di codice (Formenti, 2011). 

 
 

3. Quali implicazioni per il mondo educativo? 
 

Una volta chiarita le differenti origini del software pro-
prietario e di quello libero, e messa in luce la ulteriore 
distinzione tra Free Software e Open Source, è possi-
bile trarne alcune riflessioni riguardanti il mondo edu-
cativo. 

La prima e fondamentale considerazione è che 
l’approccio del software libero appare maggiormente 
in linea con l’orizzonte di un’educazione democratica 
ed emancipatrice, mentre l’utilizzo del software pro-
prietario rischia invece di accentuare la tendenza 
verso un’evoluzione in senso neoliberista delle istitu-
zioni educative. Ciò risulta piuttosto evidente se si 
considera una elementare questione di potere: chi 
controlla l’infrastruttura su cui si basa un certo si-
stema ha la possibilità di esercitare un’influenza no-
tevole sul sistema stesso. Questo vale anche per le 
istituzioni educative, la cui dipendenza dalle tecnolo-
gie digitali sta progressivamente crescendo. 

Appare ormai assodato che nella nostra epoca i 
dati sono diventati una delle risorse più preziose, il 
che ha generato una competizione serrata per riuscire 
a raccoglierne il più possibile (Srnicek, 2017; Zuboff, 
2019). In questa competizione, un ruolo cruciale è 
svolto dalle infrastrutture digitali attraverso cui i dati 
vengono raccolti, trasmessi, immagazzinati, integrati 
e analizzati: chi possiede le piattaforme digitali che 
svolgono una o più di queste funzioni si trova dunque 
in una posizione di enorme potere.  

Anche il funzionamento delle nostre istituzioni 
educative è quotidianamente basato su ingenti flussi 
di dati significativi e sensibili: in primo luogo si tratta 
di dati su studenti e studentesse, relativi ad esempio 
alle loro modalità di apprendimento, ai risultati otte-
nuti, alla frequenza, ma anche alle informazioni per-
sonali di ogni tipo che emergono da ciò che scrivono 
e dicono in classe. E considerazioni analoghe valgono 
per i dati riguardanti i docenti, il personale scolastico 
e le famiglie. La domanda che emerge è dunque sem-
plice ma cruciale: a chi vogliamo affidare il controllo 
di questi dati così importanti? La questione, ovvia-
mente, non è limitata solamente alla scelta tra il soft-
ware libero e quello proprietario, ma riguarda l’uso 
delle tecnologie digitali in generale.  

Attualmente le scuole italiane, nella stragrande 
maggioranza dei casi, stanno delegando la gestione di 
buona parte dei propri dati a grandi multinazionali 
private. Questa tendenza ha registrato un’impennata 
di proporzioni inaudite durante la pandemia del 
Covid-19, durante la quale si è presentata la necessità 
imprevista e improvvisa di svolgere a distanza molte 
attività che precedentemente erano condotte in pre-
senza. La maggior parte delle istituzioni educative si 
sono trovate impreparate: non disponevano di piatta-
forme adatte alla didattica a distanza (DAD), né erano 
familiari con il loro utilizzo. La scelta delle piattaforme 
da adottare è rimasta competenza delle singole 
scuole, che inizialmente si sono dovute organizzare 
in totale autonomia, mentre da marzo 2020 il Mini-
stero dell’Istruzione ha fornito sul proprio sito un 

elenco di risorse consigliate per lo svolgimento della 
DAD: nella sezione dedicata alle piattaforme, il sito 
del Ministero presentava come opzioni solamente G-
Suite for Education di Google, Office 365 Education di 
Microsoft e Weschool di Tim (quest’ultima è stata ag-
giunta in un secondo momento). Riferisce Zoja (2022) 
di un’indagine svolta coinvolgendo la quasi totalità 
delle scuole italiane, che permette di osservare come 
queste tre piattaforme siano state quelle maggior-
mente adottate a livello nazionale, con una netta pre-
dominanza di Google: l’86,3% delle scuole ha 
dichiarato di utilizzare Google, il 18% Microsoft, il 
6,2% Weschool, mentre solo il 14,7% ha affermato di 
utilizzare altre piattaforme rispetto alle tre precedenti. 
Come si può notare dai dati, alcune scuole hanno di-
chiarato di utilizzare più di una piattaforma. Anche 
per quanto riguarda i servizi di video-chiamata utiliz-
zati in aggiunta a quelli resi disponibili dalle piatta-
forme, è riscontrabile una prevalenza di programmi 
commerciali come GoToWebinar (36,7%), Whatsapp 
(32,9%), Zoom (31,9%), Skype (12,8%) e  Webex (7,9%), 
rispetto a opzioni open source come Jitsi (7,3%) (Zoja, 
2022). 

A un primo sguardo, si potrebbe supporre che la 
scelta di affidarsi a grandi multinazionali sia stata mo-
tivata da ragioni di praticità e rapidità, dal momento 
che i servizi offerti dalle grandi aziende mediamente 
sono considerati più affidabili ed efficienti, poiché 
l’utilizzo da parte di molti utenti fornisce alle piatta-
forme grandi quantità di dati, che vengono usati per 
migliorare il servizio stesso. Ma, a ben guardare, que-
sta scelta non appare così fondata, soprattutto da un 
punto di vista educativo. Infatti, i servizi per la DAD 
offerti da Google e Microsoft non sono stati origina-
riamente pensati con uno scopo didattico, bensì 
aziendale, e all’avvento della pandemia sono stati fret-
tolosamente riadattati aggiungendo alcune funzioni 
quali l’alzata di mano e pochi altri dettagli secondari. 
Invece esistevano alternative open source progettate 
espressamente per fini didattici che sono state igno-
rate. E questa mancanza di diffusione delle alternative 
non proprietarie non dipende solo dalla loro minore 
visibilità prima dell’avvento della pandemia, ma anche 
dalla scelta ministeriale di presentare sul proprio sito 
solamente tre opzioni commerciali. 

Oltre al fatto che determinate piattaforme fossero 
o meno state progettate con intenti specificamente di-
dattici, il problema fondamentale rimane la tendenza 
a cedere ad aziende private un ruolo strategico nel 
funzionamento di istituzioni educative pubbliche. 
Queste aziende stanno espandendo in modo impres-
sionante la loro penetrazione in ambito educativo: 
basti pensare che Google nel febbraio 2021 dichiarava 
di aver raggiunto i 150 milioni di utenti del software 
Classroom a livello mondiale, mentre solo un anno 
prima ne contava 40 milioni (Lazare, 2021). Tale pene-
trazione può apparire innocua, o persino conve-
niente, per le istituzioni educative, perché offre 
servizi utili e prevalentemente gratuiti. Ma è evidente 
che se un’azienda agisce in questo modo è perché ot-
tiene un tornaconto di diverso tipo: è possibile evi-
denziare per lo meno due dimensioni cruciali di tale 
tornaconto, ed entrambe risultano problematiche. 

In primo luogo, come già rilevato, tali multinazio-
nali ottengono la possibilità di raccogliere dati pre-
ziosi, e altrimenti difficilmente reperibili, riguardanti 
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le molteplici attività che riguardano un’istituzione 
educativa. Come afferma Giulia Schneider, docente di 
Diritto dell’economia all’Università Cattolica di Mi-
lano, le piattaforme che operano in ambito educativo, 
sia a livello universitario che scolastico, «si dimostrano 
molto vaghe, anche ambigue, sulle modalità di ge-
stione dei dati che raccolgono, nonché sulle finalità. 
Per i possibili usi secondari parlano del miglioramento 
del servizio, ma così aprono a una varietà di usi com-
merciali» (Zoja, 2022). Infatti, è stato messo in luce 
ormai chiaramente che le piattaforme digitali, in qual-
siasi ambito operino, tendono sempre ad accumulare 
più dati possibile, di ogni genere, poiché anche 
quando non sanno ancora esattamente come utiliz-
zarli, possono stare sicure che in futuro quei dati po-
tranno risultare utili o che qualcuno sarà interessato 
ad acquistarli (Zuboff, 2019). Occorre inoltre ricordare 
che eseguire una copia dei dati non lascia tracce; per-
ciò, non è possibile verificare con certezza quante 
copie vengano fatte e dove vengano conservate. 

Un secondo obiettivo fondamentale di queste 
aziende, oltre alla raccolta dei dati, è il cosiddetto ven-
dor lock-in, ovvero la fidelizzazione: l’azienda inizial-
mente offre servizi vantaggiosi in forma gratuita per 
attirare gli utenti, fino a sviluppare in loro una dipen-
denza da cui diventa poi molto difficile svincolarsi. 
Basti pensare a quanto risulta difficile e dispendioso 
per un’istituzione educativa cambiare il fornitore dei 
propri servizi informatici, perché significa dover for-
mare tutto il personale all’utilizzo di nuovi sistemi e 
dover trasferire una grande mole di dati. Una volta 
consolidato un tale posizionamento strategico, 
l’azienda potrebbe decidere di utilizzarlo in vari modi. 
In primo luogo, potrebbe decidere di iniziare a richie-
dere un pagamento per i propri servizi. Oppure po-
trebbe condizionare in modo sempre più significativo 
le pratiche educative, ad esempio orientando le mo-
dalità di interazione, la tipologia e la modalità di uti-
lizzo dei materiali didattici, le modalità di valutazione, 
ecc. Alcuni studiosi ipotizzano che, se la penetrazione 
delle multinazionali digitali continuasse ad intensifi-
carsi, esse potrebbero cavalcare la tendenza già esi-
stente alla privatizzazione delle istituzioni educative, 
fino ad arrivare ad ottenere un ruolo primario nella 
definizione degli obiettivi e dei metodi che le guidano 
(Hillman et al., 2020). 

Dunque continuare ad appaltare con disinvoltura 
a grandi multinazionali alcune componenti chiave 
dell’infrastruttura digitale della scuola e dell’università 
pubblica risulta essere un atteggiamento fortemente 
problematico, che appare conveniente ed economico 
nell’immediato, ma risulta clamorosamente miope in 
una prospettiva più lungimirante. 

Non si tratta tuttavia di un destino ineluttabile. Una 
possibile strategia alternativa consiste nel basarsi sul 
software libero. Tale strategia potrebbe essere svilup-
pata lungo due direttrici: da un lato, promuovendo lo 
sviluppo di software libero e utilizzandolo nelle isti-
tuzioni educative, dall’altro, favorendo all’interno di 
tali istituzioni un approccio allo studio e alla creazione 
dei programmi informatici animato dalla filosofia di 
collaborazione e condivisione che sta alla base del 
software libero. 

 
 
 

3.1 Il software libero come condizione necessaria per 
mantenere il controllo democratico sulle istituzioni 
educative pubbliche 

 
In primo luogo, al fine di mantenere il controllo de-
mocratico sui sistemi educativi, appare cruciale inve-
stire nello sviluppo e nell’adozione di software 
pubblico sul quale basare il funzionamento delle isti-
tuzioni educative. Va specificato che la questione non 
può esaurirsi nel definire chi controlla il software, ma 
occorre anche porsi il problema di come quest’ultimo 
viene costruito: se infatti rimanesse software proprie-
tario, anche nel caso fosse controllato dallo stato, con-
tinuerebbe ad essere chiuso e non sottoponibile al 
pubblico scrutinio, mentre l’utilizzo di software libero 
consente un maggiore controllo democratico, oltre 
che la possibilità di allargare la comunità di program-
matori e programmatrici che contribuiscono a svilup-
parlo e migliorarlo. È inoltre importante tenere in 
considerazione la differenza, illustrata precedente-
mente, tra Free Software e Open Source, che si 
esprime concretamente nei diversi tipi di licenze sotto 
le quali può essere rilasciato un software: se una spe-
cifica licenza rispetta le quattro libertà fondamentali 
del software libero rientra nel Free Software; se in-
vece, ad esempio, consente di introdurre una qualche 
forma di chiusura proprietaria, può rientrare nell’am-
bito dell’Open Source ma non è più considerabile 
Free Software. 

L’adozione di software libero nelle scuole e nelle 
università non soltanto è possibile, ma è anche espli-
citamente prescritta dalla Legge 134/2012, che riguarda 
tutte le pubbliche amministrazioni, la quale stabilisce 
che «l’acquisto di software in licenza proprietaria sarà 
possibile soltanto quando la valutazione comparativa 
abbia dimostrato l’impossibilità di accedere a solu-
zioni in software libero o già sviluppate dalla pubblica 
amministrazione ad un prezzo inferiore». Tuttavia, tale 
norma è costantemente ignorata e disattesa. Questa 
sistematica violazione della legge è possibile perché 
non esistono sanzioni previste per assicurarne il ri-
spetto. Tuttavia, alcuni giuristi vicini alla causa del soft-
ware libero sostengono che esista la possibilità che i 
dirigenti di una istituzione educativa vengano chia-
mati a rendere conto delle proprie politiche di ado-
zione del software di fronte alla Corte dei Conti (Meo, 
2022). 

L’adozione di software libero non è però una re-
sponsabilità che si possa scaricare sui singoli istituti 
scolastici, già oberati di lavoro e in carenza di risorse: 
certo potrebbero esserci esempi virtuosi, ma è facil-
mente prevedibile che la maggioranza delle scuole 
continui a scegliere di affidarsi ad aziende private, sia 
per mancanza di consapevolezza che di tempo e ri-
sorse. È invece fondamentale mettere in atto scelte di 
sistema, a livello nazionale, che offrano alle istituzioni 
educative la possibilità di passare al software libero in 
modo più agevole. Ad esempio, per incentivare e sup-
portare la transizione, occorrerebbe investire risorse 
nella formazione del personale all’utilizzo di software 
liberi.  

Scelte di questo tipo sono state già messe in atto a 
livello locale: ad esempio la provincia di Bolzano ha 
avviato nel 2004 la migrazione al software libero all’in-
terno della pubblica amministrazione (Rossi et al., 
2009), e dal 2005 ha lanciato un progetto di adozione 
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del software libero nelle scuole. Quest’ultimo, deno-
minato progetto FUSS (Free Upgrade for a digitally Su-
stainable School) coinvolge attualmente tutte le 
scuole pubbliche primarie e secondarie in lingua ita-
liana della Provincia Autonoma di Bolzano, oltre ad al-
cune scuole dell’infanzia (https://fuss.bz.it/). 

È tuttavia importante sottolineare che l’adozione 
di software libero non è sufficiente per garantire l’in-
dipendenza da attori privati: occorre anche offrire la 
possibilità di conservare ed elaborare i dati utiliz-
zando infrastrutture che ricadono sotto il controllo 
pubblico, come ad esempio server e data center sta-
tali. 

Diversi paesi europei già si stanno muovendo in 
questa direzione. La Francia si è impegnata, già dal-
l’inizio della pandemia, per offrire alle scuole un in-
sieme di servizi open source a licenza aperta, 
controllati dallo Stato e operanti su server statali: una 
piattaforma educativa, una piattaforma di teleconfe-
renza e un servizio di cloud. Anche in Spagna e in 
Germania, dove le istituzioni scolastiche sono orga-
nizzate secondo una maggiore autonomia regionale, 
diverse regioni si sono orientate verso l’utilizzo di 
software libero (Zoja, 2022). 

Anche in Italia esistono avanguardie virtuose in tal 
senso, come il Politecnico di Torino, che già da tempo 
stava lavorando allo sviluppo di software libero per la 
didattica e quindi si è trovato pronto quando è scop-
piata la pandemia: tutte le attività in videoconferenza 
sono state realizzate su BigBlueButton, una piatta-
forma open source creata a scopo educativo, e tutti i 
dati sono stati raccolti ed elaborati all’interno di data 
center gestiti dal Politecnico stesso. Si tratta di un mo-
dello che potrebbe essere replicato, oltre che da altri 
atenei, anche a livello di sistema scolastico nazionale: 
un primo passo in questa direzione è stato mosso nel 
2021, con la decisione del Parlamento di stabilire un 
fondo per un disegno di legge volto alla creazione di 
Unire, una nuova rete unica di interconnessione delle 
scuole italiane. 

 
 

3.2 Software libero e pedagogia hacker: imparare a de-
costruire e ricostruire le tecnologie 

 
L’adozione di software libero nelle istituzioni educa-
tive è dunque una condizione necessaria per mante-
nere il controllo pubblico e democratico 
dell’infrastruttura digitale su cui esse si reggono. Tut-
tavia, se si adotta la prospettiva di un’educazione 
emancipatrice (Freire, 2002), un tale cambiamento ri-
sulta necessario ma non sufficiente. Se infatti si in-
tende mettere tutti e tutte nelle condizioni di 
impadronirsi degli strumenti culturali necessari per 
vivere da soggetti attivi e consapevoli all’interno della 
società, non si può trascurare il fatto che nel mondo 
contemporaneo stanno assumendo un ruolo sempre 
più cruciale le capacità di comprendere, analizzare 
criticamente e contribuire alla creazione di pro-
grammi informatici.  

Questo significa, in primo luogo, promuovere lo 
sviluppo di quello che può essere definito un approc-
cio hacker alle tecnologie. Occorre chiarire che il ter-
mine hacker non è qui da intendersi nell’accezione 
che spesso gli viene attribuita nel discorso mediatico, 
ovvero quella di individui malintenzionati che utiliz-

zano le proprie competenze informatiche per com-
piere attività criminali, ma in un senso più ampio e 
comprensivo della pluralità e della varietà di espres-
sioni in cui l’attitudine hacker si manifesta: si tratta di 
un approccio verso le tecnologie mosso da curiosità 
e intraprendenza, voglia di comprenderne il funzio-
namento “mettendoci le mani sopra”, smontando e ri-
montando, modificando e migliorando. La 
«pedagogia hacker» può quindi essere definita come 
un approccio pedagogico volto a promuovere curio-
sità e spirito critico nei confronti delle tecnologie, che 
si realizza primariamente in maniera esperienziale, ci-
mentandosi nella comprensione e nella creazione di 
oggetti tecnologici specifici (siano essi di natura im-
materiale come il software, oppure materiale come l’-
hardware o altri tipi di artefatti tecnologici) (Ippolita, 
2017). Quando si tratta della scrittura di software, è 
evidente che un approccio pedagogico hacker può 
sorgere solo in un contesto animato dalla filosofia del 
software libero, cioè fondato sull’apertura e la traspa-
renza del codice, mentre appare impraticabile 
quando si ha a che fare con il software proprietario, 
che non consente agli esterni di capire il funziona-
mento di un programma, ma solo di usufruirne come 
utenti. 

Una pedagogia hacker non può però limitarsi a 
fornire competenze tecniche relative al funziona-
mento di una determinata tecnologia. Quando ci si 
occupa di educare al rapporto con le tecnologie, oc-
corre infatti confrontarsi con una constatazione fon-
damentale, che molte volte e in varie forme riaffiora 
nella riflessione filosofica occidentale e non: sapere è 
potere, padroneggiare una tecnologia significa tro-
varsi in una posizione di potere. Appare dunque 
quantomai importante che chi impara ad utilizzare o 
creare una determinata tecnologia si cimenti anche in 
una riflessione profonda sulla concezione del potere 
e su come rapportarsi ad esso. Tale riflessione, a sua 
volta, non può rimanere puramente teorica, ma risulta 
inscindibile dall’esperienza vissuta delle concrete re-
lazioni di potere in cui ci si trova, a partire ovviamente 
da quelle che si danno nei luoghi educativi, nella con-
sapevolezza che queste ultime costituiscono una 
delle fondamentali palestre in cui le nuove genera-
zioni imparano a vivere in comunità e fanno espe-
rienza di vari tipi di relazione di potere, tra pari e con 
gli adulti. 

Si tratta quindi di promuovere, nei contesti educa-
tivi, uno sguardo capace di analizzare i sistemi socio-
tecnici in cui ci troviamo immersi: infatti, come ha 
messo in luce, tra gli altri, Bruno Latour, pressoché 
ogni aspetto delle nostre società è costituito dall’in-
treccio di elementi tecnico-scientifici e di dinamiche 
sociali e politiche, e tentare di comprendere separa-
tamente una sola di queste due polarità ci condanne-
rebbe ad una comprensione fortemente parziale e 
fuorviante della realtà in cui ci troviamo (Latour, 2018). 
È infatti evidente che le tecnologie occupano un ruolo 
centrale nelle nostre società, e che la loro gestione 
non è una questione meramente tecnica, bensì 
chiama sempre in causa interessi e scelte politiche: 
quali tecnologie vengono sviluppate, da chi e a bene-
ficio di chi? Perché ne vengono incentivate alcune e 
non altre? Chiedersi che tipo di tecnologie che sce-
gliamo di costruire implica una riflessione su quale 
tipo di società intendiamo edificare. 



78

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1(2023)  |  71-80 
Pietro Corazza

In questo senso, la filosofia che anima il movi-
mento Free Software offre una prospettiva valoriale 
abbastanza definita: propone di preferire la creazione 
collaborativa e la libera condivisione dei prodotti della 
propria attività, rispetto alla logica della chiusura pro-
prietaria che incentiva le persone a considerarsi pro-
prietarie dei prodotti del proprio lavoro e a decidere 
se e come condividerlo in base al tornaconto che ne 
possono ricevere. Educare le nuove generazioni ad 
apprendere e a lavorare in modo cooperativo nella 
creazione di software può quindi avere un valore che 
non riguarda solamente l’ambito della programma-
zione, ma potrebbe consentire loro di interiorizzare 
un habitus collaborativo che può poi riverberarsi in 
qualsiasi ambito della vita: ciò risulterebbe in linea 
con la prospettiva secondo cui una delle modalità più 
feconde per promuovere l’educazione etico-sociale 
consiste nel proporre pratiche che siano di per sé 
strutturate sulla base dei principi etico-sociali che si 
intende promuovere (Baldacci, 2020). 

La valenza educativa, oltre che etico-politica, del-
l’utilizzo del software libero a scuola è esplicitata con 
chiarezza nella descrizione degli obiettivi del già ci-
tato progetto FUSS:  

 
La scelta di usare software libero nella scuola 
è anzitutto, al di là delle ragioni economiche 
o tecniche, una scelta etica e politica. È cioè 
la scelta di rifarsi, nell’insegnamento, ai valori 
della libertà e della condivisione del sapere, 
e non solo quella di usare software efficiente, 
stabile e sicuro. […] L’utilizzo del software li-
bero rende possibile la partecipazione diretta 
al suo sviluppo da parte di studenti ed inse-
gnanti, non solo come scrittura di codice, ma 
soprattutto in termini di suggerimenti sul 
funzionamento, produzione di documenta-
zione, traduzioni, realizzazioni di contenuti, 
ecc. Tutto ciò in un modello di scuola vista 
come una comunità in cui tutte le sue com-
ponenti partecipano attivamente al processo 
di costruzione della conoscenza. Obiettivo a 
medio-lungo termine di questo progetto è fa-
vorire metodologie di didattica collaborativa, 
attraverso il coinvolgimento attivo sia dei do-
centi che degli studenti nello sviluppo del 
progetto stesso. (https://fuss.bz.it/). 

 
In ogni caso, anche al di là degli specifici posizio-

namenti valoriali, è cruciale che il nostro sistema edu-
cativo sia capace di promuovere di pari passo le 
competenze tecnico-scientifiche e le sensibilità uma-
nistiche e sociopolitiche: se infatti venisse a mancare 
la seconda componente, ci limiteremmo a formare 
buoni tecnici che si troveranno ad essere ingranaggi 
di un sistema di cui faticano a comprendere gli obiet-
tivi e le implicazioni etiche e socio-politiche. Al con-
trario, averne consapevolezza di tali implicazioni è il 
primo passo necessario per agire come soggetti e non 
solo come ingranaggi. Ad esempio, è fondamentale 
che chi scrive programmi informatici si interroghi sul 
contesto nel quale si inserisce il proprio lavoro: rima-
nendo sul tema delle licenze, è possibile chiedersi se 
si stia contribuendo al funzionamento di un’azienda 
basata sul modello software proprietario oppure ad 
un progetto collaborativo e, nel caso si tratti di un pro-
getto definito collaborativo, indagare se esso rientri 
nella generica definizione di Open Source oppure 

operi con licenze che garantiscono il rispetto delle 
quattro libertà del Free Software. 

Occorre tuttavia sottolineare che la promozione di 
un approccio hacker non può essere limitata ad una 
minoranza della popolazione, considerata più predi-
sposta nei confronti delle discipline tecnico-scientifi-
che: questo significherebbe infatti arrendersi all’idea 
che la maggioranza della popolazione non possa che 
limitarsi ad usufruire delle tecnologie in veste di 
utenti scarsamente consapevoli del loro funziona-
mento e delle implicazioni socio-politiche ad esse 
connesse, confinando così questa maggioranza ad 
una seria condizione di subalternità. Perciò senza 
voler negare l’esistenza di capacità, propensione o in-
teresse nei confronti delle tecnologie, occorre riba-
dire la possibilità e la necessità di promuovere in tutti 
i cittadini e le cittadine lo sviluppo di competenze tec-
niche di base, e parimenti di un’attitudine riflessiva 
nei confronti delle tecnologie. 

 
 

4. Conclusioni 
 

Nella prima parte dell’articolo è stata ripercorsa la sto-
ria del software libero e del software proprietario: si 
è visto come originariamente la creazione di software 
si sia sviluppata in un contesto di libera condivisione, 
e solo negli anni Ottanta i codici informatici siano stati 
sottoposti a limitazioni proprietarie, basate sul con-
cetto di diritto d’autore. Il movimento del Free Soft-
ware è quindi sorto nel 1983 in contrapposizione a 
questa tendenza alla privatizzazione del codice, pro-
ponendo un modello alternativo, ovvero lo sviluppo 
di una comunità di programmatori e programmatrici 
impegnate a contribuire alla scrittura collettiva di soft-
ware, i quali vengono poi condivisi utilizzando licenze 
che garantiscono il rispetto delle quattro libertà fon-
damentali del software libero. 

Si è poi visto come all’interno del movimento del 
software libero sia nata, alla fine degli anni Novanta, 
la variante dell’Open Source, che riprende le modalità 
collaborative del movimento orientandole però verso 
obiettivi più marcatamente commerciali. È stato tutta-
via evidenziato come un elemento di problematicità 
dell’Open Source consista nel fatto che al suo interno 
sono permesse anche licenze che consentono di ap-
plicare forme di chiusura proprietaria, tramite le quali 
un’azienda può appropriarsi di un codice scritto col-
lettivamente e gratuitamente da volontari per appor-
tarvi miglioramenti che diventano però proprietà 
privata e non più accessibile. 

Sulla base di questa retrospettiva storica, nella se-
conda parte dell’articolo è stato messo in luce come 
l’approccio del software libero (in particolare nella de-
clinazione del Free Software, piuttosto che dell’Open 
Source) appaia maggiormente in linea con l’orizzonte 
di un’educazione democratica ed emancipatrice, 
mentre l’utilizzo del software proprietario rischi in-
vece di accentuare la tendenza verso un’evoluzione 
in senso neoliberista delle istituzioni educative. In-
fatti, a partire dalla constatazione che le tecnologie di-
gitali rappresentano oggi una infrastruttura strategica, 
e dunque che chi ne detiene il controllo si trova in 
una posizione di potere estremamente rilevante, la 
questione che si pone è: a chi vogliamo affidare il con-
trollo dei dati e delle piattaforme digitali su cui si basa 



il funzionamento delle istituzioni educative pubbli-
che?  

Attualmente la maggioranza delle scuole italiane 
sta delegando la gestione di buona parte dei propri 
dati a grandi multinazionali private, tra le quali si regi-
stra una netta predominanza di Google, la cui piatta-
forma educativa viene utilizzata dall’86% delle scuole 
italiane. Questa tendenza ad appaltare ad aziende 
multinazionali l’infrastruttura digitale degli istituti pub-
blici presenta due fondamentali elementi di criticità. 
In primo luogo, significa affidare una notevole quan-
tità dati sensibili e preziosi a soggetti privati che, es-
sendo aziende quotate in borsa e soggette agli 
imperativi del mercato, hanno come obiettivo prima-
rio la ricerca del profitto, non certo la promozione 
dell’educazione pubblica. Questo accade, oltretutto, 
senza che ci sia la possibilità di verificare con certezza 
in che modi questi dati potrebbero essere utilizzati. In 
secondo luogo, tali aziende tendono alla fidelizza-
zione, ovvero a penetrare nelle organizzazioni educa-
tive offrendo inizialmente servizi gratuiti, fino al punto 
di sviluppare una dipendenza da cui diventa poi molto 
difficile svincolarsi: una volta affermatesi come una 
componente chiave dell’infrastruttura su cui si basano 
le istituzioni educative, è possibile immaginare che 
queste aziende intendano esercitare un’influenza più 
o meno esplicita anche sui contenuti e/o sulle moda-
lità che caratterizzano le attività educative. 

Quello appena delineato non rappresenta tuttavia 
un destino ineluttabile. Una possibile strategia alter-
nativa consiste infatti nell’orientare le istituzioni edu-
cative verso il software libero, il che potrebbe essere 
fatto seguendo due direttrici. 

Per prima cosa, occorre promuovere lo sviluppo di 
software libero e la sua adozione da parte delle istitu-
zioni educative. Esiste già una legge che prescrive alle 
pubbliche amministrazioni di preferire l’adozione di 
software libero rispetto a quello proprietario, ma è 
inapplicata e costantemente disattesa. Lo sforzo ini-
ziale necessario a trasferire i propri sistemi su piatta-
forme di software libero non può essere una 
responsabilità che viene scaricata sulle singole scuole, 
le quali spesso mancano della consapevolezza e delle 
risorse per attuare tale cambiamento da sole, è piut-
tosto necessaria una decisione politica a livello nazio-
nale, simile a quella intrapresa da altri paesi europei, 
che incentivi l’adozione di software libero e metta a 
disposizione piattaforme educative pubbliche e sot-
toposte al controllo democratico. 

In secondo luogo, appare altresì auspicabile favo-
rire all’interno delle istituzioni educative un approc-
cio allo studio e alla creazione di programmi 
informatici animato dalla filosofia di collaborazione e 
condivisione che sta alla base del software libero e 
della pedagogia hacker. Ciò significa, da un lato, pro-
muovere un atteggiamento di curiosità e sperimenta-
zione, che mira a comprendere le tecnologie 
“smontandole e rimontandole”; dall’altro, stimolare 
la riflessione sul nesso che lega tecnologie e potere: 
infatti, se è vero che padroneggiare una tecnologia si-
gnifica trovarsi in una posizione di potere, risulta cru-
ciale che l’acquisizione di competenze tecniche 
proceda di pari passo con lo sviluppo di un’attitudine 
riflessiva e critica rispetto alle dimensioni etiche, so-
ciali e politiche che sono inscindibilmente connesse 
alle tecnologie. 
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Over the years, the concept of family has undergone significant transformations. Responsibility, the crisis of 
parental authority and the need for filial autonomy on the part of children, certainly represent the most important 
weaknesses of current family education. Family education and family pedagogy are two ways in which pedagogy 
can intervene in this field within educational services. To create a shared educational culture, it is important to 
create alliances between educational services and families. Through this contribution, a specific methodology will 
be proposed to meet the needs of families: family education through the use of photographs. It is a methodology 
that can be applied in a laboratory mode and that allows you to give meaning to your educational action. 
 
Nel corso degli anni il concetto di famiglia ha subito notevoli trasformazioni. La responsabilità, la crisi dell’autorità 
genitoriale e la necessità di una autonomia filiale da parte dei figli, rappresentano sicuramente le fragilità più im-
portanti dell’educazione familiare attuale. L’educazione familiare e la pedagogia della famiglia sono due modalità 
attraverso cui la pedagogia può intervenire in questo campo all’interno dei servizi educativi. Per creare una cultura 
educativa condivisa è importante creare un’alleanza tra servizi educativi e famiglie. Attraverso il presente contri-
buto verrà proposta una specifica metodologia per venire incontro alle esigenze delle famiglie: un’educazione fa-
miliare attraverso l’utilizzo delle fotografie. Si tratta di una metodologia che può essere applicata in una modalità 
laboratoriale e che permette di dare significato al proprio agire educativo. 
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1. Introduzione 
 

Nel corso degli anni il concetto di famiglia ha subito 
notevoli e importanti trasformazioni. Oggi possiamo 
descrivere la famiglia come il luogo che organizza le 
relazioni (Cigoli, 1997). La famiglia è, nel contesto oc-
cidentale e globalizzato, il luogo all’interno del quale 
il bambino ha le sue prime esperienze di relazione, è 
un gruppo piccolo e intimo in cui vengono acquisite 
le regole del comportamento interpersonale e che 
continuerà a servire al bambino da base sicura. 

Ancora, la possiamo descrivere come una galassia 
di voci plurali e mobili, in continuo movimento. 

La fotografia di famiglia che oggi abbiamo la pos-
sibilità di osservare nel mondo occidentale, è caratte-
rizzata da una “morfogenesi” (Donati, 2011) e rimanda 
a un cambiamento radicale del rapporto interno e dei 
rapporti esterni tra famiglia e contesto sociale. Sono 
cambiate le modalità relazionali, sono cambiati i co-
dici comunicativi tra i generi e tra le generazioni ed è 
cambiata anche la tipologia delle famiglie: coppie con 
o senza figli non legate da vincolo matrimoniale, step 
families, famiglie adottive, affidatarie, omogenitoriali, 
o con genitori separati o divorziati (Gigli, 2006).  

Le varie trasformazioni portano con sé l’emersione 
di fragilità educative che si dispiegano all’interno dei 
nuovi e molteplici sistemi familiari. La responsabilità, 
la crisi dell’autorità genitoriale e la necessità di una 
autonomia filiale da parte dei figli, rappresentano si-
curamente le fragilità più importanti dell’educazione 
familiare attuale (Pati, 2014; Gigli, 2021). 

Ancor prima dell’avvento del Covid-19 le famiglie 
italiane, nella loro pluralità (Gigli, 2016), vivevano al-
cune evidenti criticità che oggi si sono accentuate: 
l’educazione ha rischiato di essere ancora di più con-
siderata una “questione privata” invece che una que-
stione sociale (Silva & Gigli, 2021). 

Si tratta di porre l’accento su una responsabilità so-
ciale che rimanda al «concepirsi all’origine dei propri 
comportamenti, ossia rispondere, per così dire, di sé 
e di tutto ciò in cui siamo direttamente implicati» (Ber-
tolini, 1990, p. 141). 

Ma come può la pedagogia intervenire per accre-
scere il livello di consapevolezza di queste dinami-
che? L’educazione familiare e la pedagogia della 
famiglia sono due modalità attraverso cui la pedagogia 
può intervenire in questo campo. Da un lato l’educa-
zione familiare permette una ricerca sulla comunica-
zione nella famiglia e sulla famiglia che attinge 
specificatamente dalle narrazioni che la famiglia crea 
attraverso il linguaggio (Boffo, 2012). La comunica-
zione familiare rappresenta perciò il volano per la co-
struzione dei modelli di formazione. In questo senso 
l’educazione familiare diviene il luogo dell’analisi 
delle tecniche e delle pratiche per l’esercizio di una 
genitorialità consapevole. Dall’altro lato la pedagogia 
della famiglia osserva e elabora le pratiche del quoti-
diano familiare per orientarle in un percorso di senso 
ed ha pertanto il compito di indicare il percorso di 
senso della formazione del soggetto. 

Per parlare di educazione familiare è necessario ri-
flettere sul fatto che l’attaccamento (Bowlby, 1999) non 
è altro che un particolare sistema di comunicazione. 
Per evitare la costruzione di legami instabili emotiva-
mente è necessario che gli adulti si percepiscano 
come i responsabili dello sviluppo e della costruzione 

del nucleo familiare e siano consapevoli che il loro 
compito è quello di educare i figli attraverso la comu-
nicazione alla comunicazione.  

È allora più che mai utile un accompagnamento e 
supporto ai genitori volto a facilitare il transitare da 
una condizione di principiante (genitore pre-rifles-
sivo, che cioè fa riferimento a saperi impliciti e incon-
sapevoli) ad una condizione di genitore competente 
(genitore riflessivo, che fa riferimento a saperi espliciti 
ed autentici) (Fabbri, 2009; Margiotta & Zambianchi, 
2013; Zambianchi, 2012). 

L’intervento della scuola e dei servizi educativi è 
più che mai urgente. In questo senso, la scuola po-
trebbe divenire luogo dell’apprendimento adulto, 
mentre i servizi educativi potrebbero divenire luoghi 
di educazione alla genitorialità. Come ricorda Cambi:  

 
È necessario costruire una cultura della geni-
torialità che è fatta di letture, di incontri, di 
centri di supporto, di occasioni di dialogo 
personale e che deve trovare spazio presso 
gli enti locali, presso le associazioni (sportive, 
culturali ecc. in cui siano presenti i minori), 
presso le scuole (che possono e devono farsi 
promotrici di questa cultura, in quanto anche 
lì il genitore entra in una situazione di dialogo 
con altre figure di formazione e apre il suo 
sentire/agire a un processo di comprensione 
e problematizzazione) (Cambi, 2006, p. 26).  

 
Si tratta di impostare la relazione con le famiglie 

sulla base di continui processi di negoziazione, di co-
costruzione degli obiettivi e di coinvolgimento (Pre-
moli et al., 2012) per far sperimentare ai bambini 
ambienti educativi sufficientemente e adeguatamente 
protetti e liberi (Winnicott, 2019). In questo senso, 
prima di progettare interventi legati all’educazione fa-
miliare, è necessario prestare attenzione al ripensa-
mento del rapporto tra educazione, famiglie e 
genitorialità. Una volta svolto questo compito, sarà 
possibile pensare alla metodologia pedagogica più 
opportuna per rinsaldare questo rapporto, che nel 
presente contributo si declina nell’utilizzo della foto-
grafia. 

 
 

2. Il ripensamento del rapporto fra educazione, fa-
miglie e genitorialità 
 

Una solida alleanza tra servizi educativi, scuola e fa-
miglia, è un veicolo estremamente importante di po-
tenziamento reciproco delle funzioni educative. Il 
rischio di non tener conto di questa alleanza è quello 
di lasciare il campo a relazioni tra genitori e educa-
tori/insegnanti caratterizzate da distanza e da discon-
tinuità di modelli educativi proposti ai giovani (Gigli, 
2007b). 

La pedagogia per le famiglie è una prospettiva di 
studio, ricerca e azione educativa che adotta il para-
digma transazionale di matrice deweyana, leggendo 
le famiglie come comunità educative a base relazio-
nale e la genitorialità come forma di apprendimento 
in età adulta e, quindi, come processo in costante tra-
sformazione. È proprio in questa costante trasforma-
zione che dovrebbero inserirsi interventi mirati a 
includere la “comunità famiglia” all’interno dei conte-
sti educativi, senza dar luogo a scissioni tra l’educa-
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zione che avviene all’interno dei servizi educativi e il 
lavoro educativo svolto all’interno del contesto fami-
liare. Si tratta di una prospettiva alquanto complicata 
e non sempre pratica, se pensiamo, ad esempio, alle 
differenze religiose e culturali. Il lavoro da fare, in 
questi casi, è quello di tenere a mente la complessità 
all’interno delle due culture – di origine e di acco-
glienza – senza dar luogo a riduzionismi ma promuo-
vendo l’intercultura: «è necessario che dirigenti, 
docenti, educatori imparino a pensare in modo inter-
culturale, a considerare le culture come sistemi che 
aiutano a mettere in comunicazione le esperienze esi-
stenziali coi saperi costituiti (non che creano ostacoli 
a ciò) e come sistemi metabolici che permettono e as-
sicurano gli scambi fra i soggetti e fra i soggetti e la so-
cietà, creando il minor numero di barriere possibile» 
(Giusti, 2014, p. 117). 

Facendo riferimento ad un’ottica sistemica, sap-
piamo che parlare di cura e di formazione in campo 
educativo significa prendere in considerazione l’in-
tero contesto di vita del soggetto (Bronfenbrenner, 
1979). È dunque sempre più necessaria una reciproca 
alleanza educativa tra servizi educativi e famiglie, 
espressa come condizione sine qua non per superare 
le rispettive problematicità (Contini, 2012). In accordo 
con Mantovani è importante ribadire che «lo scambio 
con la famiglia, il sostegno ad essa per stabilire un rap-
porto di fiducia e dunque le basi per la collaborazione 
educativa sono da tempo non solo strumento essen-
ziale della pedagogia dei servizi per l’infanzia e del la-
voro educativo quotidiano, ma anche oggetto, finalità 
e come tali vanno ricostruiti e analizzati» (Mantovani, 
2006, p. 71). È possibile intendere l’alleanza educativa 
sia come «uno spazio d’azione che sostiene la conti-
nuità educativa a fondamento della tensione teleolo-
gica dell’agire, sia un luogo di riflessione sul senso del 
lavoro educativo come pratica situata, condivisa e ir-
riducibilmente intenzionale» (Romano, 2022, p. 188). 
La riflessione dovrebbe essere orientata a pensare a 
quali possano essere le condizioni, gli sguardi e i con-
testi per costruire una continuità orizzontale tra fami-
glie e servizi che parli di alleanze o corresponsabilità 
educative (Pati, 2008). Si tratta di favorire una corre-
sponsabilita educativa tra genitori ed educatori fon-
damentale per la creazione di un’autentica comunita 
educante (Amadini et al., 2020). 

Per far questo è necessario, prima di tutto, un 
orientamento pedagogico impegnato a confrontarsi 
con la complessità delle problematiche educative 
delle famiglie contemporanee e teso a rifiutare ferma-
mente il paradigma devianza/normalità, accogliendo, 
invece, quello della differenza (Gigli, 2007b). Rifiutare 
il paradigma della devianza/normalità significa pren-
dersi cura dell’aspetto interculturale (Silva, 2012) di 
quello relativo ai percorsi di genere (Loiodice et al., 
2012) e delle situazioni di separazione-ricostituzione 
dello scenario familiare (Iori, 2006) dedicando un pen-
siero anche a questi aspetti quando si prospettano in-
terventi dedicati alle famiglie. Uscire da questo 
paradigma e andare verso un modello funzionale si-
gnifica tener conto delle istanze specifiche e delle pe-
culiarità di ciascuna famiglia e occuparsi di 
valutazione in termini di funzionalità di un comporta-
mento (Gigli, 2016). 

Si tratta di promuovere un’educazione alla vita fa-
miliare che «si prefigura principalmente come educa-

zione al cambiamento che non solo coinvolga il livello 
soggettivo, ma che includa anche l’acquisizione di ca-
pacità di co-trasformazione» (Gigli, 2007b, p. 14). È in 
questo senso che si può intendere l’educazione fami-
liare come disciplina sulla soglia, che pone al centro 
del suo intervento il tema della coeducazione, in 
modo da evitare pericoli legati a derive funzionalisti-
che, deterministiche, iperprotettive o colpevolizzanti 
(Milani, 2018). 

La premessa è che «nessuno educa nessuno da 
solo, per educare i loro figli i genitori hanno bisogno 
di essere dentro una comunità educante che si 
prende cura anche dei loro bisogni educativi» (Serbati 
& Milani, 2013, p. 83). È importante, inoltre, tenere a 
mente che ogni istituzione educativa è portatrice di 
una specifica cultura che influenza le pratiche peda-
gogiche, l’apprendimento dei bambini, oltre alle mo-
dalità di interazione tra insegnanti, bambini e famiglie 
(Tassan, 2020). 

Per sostenere le famiglie nell’esercizio del ruolo 
genitoriale, possono essere adottate varie azioni edu-
cative con l’obiettivo, da un lato, di stimolare i soggetti 
sul piano informativo (sui temi riguardanti le proble-
matiche specifiche che si trovano ad affrontare in un 
determinato momento storico) e di sostenere, dall’al-
tro, la capacità dei genitori di comprendere e correg-
gere gli errori, confrontandosi in una dimensione di 
gruppo (Gigli, 2007b). 

Lo spazio ideale è quello laboratoriale: uno spazio 
che indica il modo stesso di stare nel problema, di leg-
gerne la complessità, le dinamiche, di volerne gestire 
l’evoluzione. È proprio l’atteggiamento laboratoriale 
(problematico, sperimentale, di sviluppo regolato) 
che porta verso questo ruolo di genitorialità consape-
vole (Cambi, 2006). 

 
 

3. Immagini che educano 
 

Una delle metodologie che può essere adottata per 
rispondere a questi obiettivi, anche attraverso uno 
spazio laboratoriale, è quella dell’utilizzo delle imma-
gini. Siamo portati a considerare l’immagine fotogra-
fica come ripetizione e ricostruzione della realtà, ma 
proprio mentre ripresenta una realtà già vista e cono-
sciuta o sconosciuta, la fotografia suggerisce, per ana-
logia, altri pensieri e altre immagini. L’osservazione di 
una fotografia può dunque essere un ottimo esercizio 
per stimolare e soddisfare la curiosità, la voglia di ca-
pire, la ricerca di un significato. 

Riprendendo il pensiero di Barthes (2003) si può 
dire che la fotografia è un messaggio analogico ana-
lizzabile a livello delle connotazioni simboliche, per 
il quale non esiste una chiave di lettura unica e uni-
voca con cui esso possa essere spiegato e interpre-
tato. È un linguaggio che si differenzia da quello della 
comunicazione verbale, perché esprime le idee per 
analogia. 

Nella letteratura italiana e internazionale è già 
emersa l’utilità pedagogica di utilizzare la fotografia 
come attivatore e mediatore di relazioni (Di Bari & 
Mariani 2018; Farahi, 2018; 2020; 2022; Martin, 1990; 
Nuti, 2011; Schurch, 2007).  

L’immagine e la fotografia hanno infatti un valore 
comunicativo e rappresentativo fortissimo in quanto 
in grado di evocare e di parlare a ciascuno di noi nel 
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rispetto delle singole sensibilità e nella possibilità di 
veicolare connessioni e intrecci con altre immagini, 
altri passaggi, altri linguaggi (Malavasi & Zoccatelli, 
2012). L’educazione e la formazione fanno un uso con-
tinuo ed esplicito delle metafore e 

 
il linguaggio metaforico opera una sorta di 
mutamento di cui è protagonista il soggetto 
che, nell’interpretare la realtà, si distacca 
dalle tradizionali modalità di pensare, va oltre 
i significati consolidati dall’uso linguistico ed 
introduce qualcosa in più che, pur essendo 
suggerito dalla lingua. non si esaurisce in essa 
ma apre dei possibili (Farnaz Farahi, 2020, 
p. 280). 

 
Secondo la formulazione più accreditata in ambito 

fotografico, comunicare infatti vuol dire “fare co-
mune”, condividere con altri qualcosa che si possiede, 
in uno scambio virtuoso in cui qualcuno riceve qual-
cosa senza che il comunicante lo perda (Taddei, 1984). 

Nel verbo comunicare sono, infatti, comprese le 
idee di partecipazione, condivisione e reciprocità. Il 
significato è l’aspetto centrale dell’atto comunicativo: 
un significato che non è dato una volta per tutte, non 
consiste in un dato di realtà, ma è un prodotto cultu-
rale che, in quanto tale, è soggetto a variazioni e mu-
tamenti a seconda dei contesti.  

Inoltre, il linguaggio della fotografia è un linguag-
gio che risiede nel non verbale. Per questo trattiene 
dentro di sé aspetti della realtà che intende evocare 
ed avendo un valore analogico svolge una funzione 
relazionale, che lo collega alle dimensioni dei bisogni 
dei desideri e delle emozioni. 

Le immagini fotografiche prodotte all’interno dei 
contesti educativi assumono funzioni comunicative 
importanti: informano, descrivono, emozionano, at-
tribuiscono valori e significati al lavoro quotidiano che 
viene svolto nel contesto. La comunicazione attra-
verso la fotografia è data dalla forza e dall’unicità che 
in uno scatto concentra un’idea ed un’interpretazione 
di una situazione. Date queste premesse, l’utilizzo del 
dispositivo fotografico può rappresentare uno stru-
mento estremamente funzionale per la gran parte 
delle attività svolte nei contesti educativi e formativi. 

Possiamo definire la relazione con i genitori come 
un primo e fondamentale ambito di applicazione del 
dispositivo fotografico proprio per la complessità e la 
delicatezza che caratterizza questo momento cono-
scitivo. All’interno dei contesti educativi, infatti, le fo-
tografie possono essere usate in sede di primo 
colloquio al fine di costruire un dialogo che può av-
viarsi proprio grazie ad alcune foto selezionate e por-
tate dai genitori. In questo modo sarà la narrazione 
scaturita dalle immagini a descrivere le rappresenta-
zioni e la storia del bambino e le sue relazioni con i 
genitori. Successivamente, le fotografie potranno 
anche essere utilizzate per organizzare gli incontri 
con i genitori nel corso dell’anno, in modo da favorire 
la partecipazione attiva degli stessi al servizio e da 
produrre una cultura condivisa (Cecotti, 2015; 2016) 
oppure come veri e propri momenti formativi volti 
all’educazione familiare. Si tratta di formulare la rispo-
sta alla domanda «che cosa abbiamo fatto e facciamo 
per prenderci cura dell’educazione dei bambini?». È 
una domanda difficile, che merita uno spazio e un 

tempo per essere formulata e per pensare alle rispo-
ste. Le risposte dovrebbero essere guidate dalla rifles-
sione del valore, dal punto di vista educativo, di 
accadimenti che avvengono in famiglia e all’interno 
dei servizi. La mediazione attraverso il linguaggio 
della fotografia permette proprio di creare una rifles-
sione sul valore delle esperienze educative. 

 
 

4. Un esempio di utilizzo delle immagini per l’edu-
cazione familiare 
 

Si riporta di seguito un esempio di come il mezzo fo-
tografico può essere utilizzato ai fini del coinvolgi-
mento delle famiglie all’interno dei servizi educativi. 
Si precisa che si tratta per l’appunto di un esempio 
tratto dalle esperienze professionali di chi scrive, che 
ha necessità di essere declinato in base alle specificità 
del servizio educativo e delle esigenze delle famiglie.  

 
 

4.1 Cornice progettuale: premesse e finalità 
 
La proposta a cui si fa riferimento è quella di orga-

nizzare, all’interno dei servizi educativi, specifici la-
boratori mirati a favorire lo sviluppo di un’alleanza tra 
famiglie e servizi che faccia leva sul coinvolgimento 
delle famiglie. Si possono ipotizzare occasioni di in-
contro in tutti i contesti educativi, già a partire dalla 
scuola dell’infanzia.  

 
 
4.2 Metodo 

 
Si ritiene che il gruppo sia un dispositivo fondamen-
tale nel lavoro poiché consente, tramite i processi di 
risonanza reciproci e la moltiplicazione dei significati 
attivati nel campo gruppale del gruppo di sostenere 
l’elaborazione individuale e di creare al contempo 
nuovi significati condivisi che possano incidere e mo-
dificare le pratiche educative adottate. La proposta è 
quella di coinvolgere all’interno del progetto il 
gruppo delle famiglie e quello degli educatori. Si pos-
sono ipotizzare laboratori dedicati a ciascun gruppo, 
per poi prevedere alcune sessioni congiunte tra fami-
glie e educatori. È possibile ipotizzare la realizzazione 
di due laboratori destinati a ciascun gruppo ed un la-
boratorio congiunto tra famiglie e educatori. 

 
 

4.3 Strumenti 
 

La fotografia si configura come uno strumento che 
può consentire di rappresentare le difficoltà e le ri-
sorse dei tre stakeholder dell’intervento: le famiglie e 
gli educatori.  

Per quanto riguarda il gruppo dei genitori e degli 
educatori, si possono allora immaginare sessioni for-
mative in cui alcune fotografie proposte dal formatore 
vengono utilizzate per rappresentare difficoltà, mo-
menti di cambiamento e risorse che afferiscono al 
proprio ruolo genitoriale o educativo (Figura 1).  
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Un ulteriore metodo è quello di proporre un set 
di fotografie e chiedere ai genitori di scegliere quali 
tra queste rappresentino meglio la loro genitorialità. 
Le narrazioni dei genitori, mediate dalla fotografia, 
permetteranno di far emergere contenuti che difficil-
mente sarebbero emersi solo dalla comunicazione 
verbale o attraverso la compilazione di schede e do-
cumenti. Si possono altresì utilizzare le immagini 
come stimolo per rappresentare la percezione da 
parte dei genitori del servizio educativo in cui sono 
immersi i figli. In questi casi è possibile utilizzare un 
set di immagini predefinito. 

Per gli educatori gli stimoli potranno essere dedi-
cati alle difficoltà incontrate nella relazione con le fa-
miglie e alle possibili soluzioni per migliorare 
l’alleanza. 

A questo primo livello formativo, si possono affian-
care interventi dedicati ad un livello intergruppo: mo-
menti formativi dedicati congiuntamente alle famiglie 
e agli educatori del servizio. La costruzione di buone 
relazioni tra servizi educativi e famiglie risponde, in-
fatti, a un bisogno reciproco e condiviso, che riguarda 
e interessa entrambi i contesti che si prendono cura 
dell’educazione dei più piccoli.  

Rispetto a questo, è innanzitutto necessario au-
mentare la consapevolezza del gruppo educativo 
sulle trasformazioni della famiglia nel corso dei de-
cenni. In questi momenti formativi si potrebbe facili-
tare il confronto sulle rispettive azioni pedagogiche e 

utilizzare la fotografia come strumento per consentire 
la creazione di una cultura pedagogica condivisa.  

Il processo su cui far leva potrebbe essere quello 
della documentazione.  

In particolare, la documentazione può, rappresen-
tare uno strumento per comunicare e valorizzare il 
proprio lavoro. La documentazione è a tutti gli effetti 
un’occasione per mostrare e dare visibilità al proprio 
lavoro quotidiano e renderlo visibile anche all’esterno 
(Faggion, 2017). Le fotografie, in questo senso, rispon-
dono perfettamente all’obiettivo della documenta-
zione poiché permettono di mostrare e ricordare: 
esse sono ricordate più facilmente delle immagini in 
movimento perché rappresentano un preciso lasso di 
tempo anziché un flusso. Ogni immagine fotografica 
è un momento privilegiato, che è stato trasformato in 
un oggetto che è possibile ricordare e rivedere (Son-
tag, 1978). Oltre a questo, imparare a fotografare in 
questo contesto non significa acquisire un’abilità tec-
nica, ma abituare la mente a vedere e osservare il con-
testo educativo (Cipollini, 2007). 

In questo senso, le famiglie potrebbero “docu-
mentare” e condividere immagini relative al proprio 
agire educativo nel contesto familiare, mentre il ser-
vizio potrebbe condividere con le famiglie la docu-
mentazione avvenuta grazie alle fotografie. Nelle 
Figure 2 e 3 è possibile vedere due esempi di docu-
mentazione di alcune attività svolte all’interno dei ser-
vizi educativi.  
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Figura 1. Laboratorio rivolto ai genitori del Servizio educativo Arcobaleno di Certaldo (zona Empoli Valdese) 

  
Figura 2. Un esempio di documentazione delle attività educative della Scuola dell’infanzia comunale Innocenti di Firenze 

!



4.4 Ruolo del formatore  
 

Il ruolo del formatore è innanzitutto quello di facili-
tare l’emersione di vissuti e significati che sottostanno 
all’agire pedagogico, per poter favorire uno scambio 
all’interno del gruppo di appartenenza e tra i due 
gruppi. Proprio per la delicatezza del suo compito, è 
preferibile che il formatore sia esterno al contesto e 
sia chiamato a intervenire come consulente esterno. 
Non basta però la semplice visione delle fotografie: il 
formatore deve riuscire, attraverso la facilitazione del 
processo di gruppo, a far incontrare gli sguardi reci-
proci dando luogo a una attribuzione di senso condi-
visa tra educatori e famiglie. 

La condivisione degli sguardi reciproci potrebbe 
consentire, da un lato di migliorare il cosiddetto pa-
rent involvement (Bove, 2007) e dall’altro, di andare in-
contro alla costruzione di una vera e propria comunità 
educante.  

 
4.5 Verifica 

 
A distanza di alcuni mesi può essere utile proporre 
un’ulteriore sessione laboratoriale congiunta di fol-
low up, in cui poter evidenziare i cambiamenti avve-
nuti all’interno del contesto educativo e i processi 
avvenuti all’interno della comunità educante. 

 
4.6 Risultati 

 
I risultati attesi sono relativi al consolidamento di 
un’alleanza tra servizi e contesto familiare. Il forma-
tore che progetta un intervento formativo su queste 
basi “mira alla co-creazione di comunità, cioè di realtà 
eticamente connotate sul piano della condivisione di 
valori e di idee, di pensiero e di promozione umana” 
(Castaldi, 2022, p. 36). 

 
 

5. Conclusioni 
 

L’utilizzo della fotografia nei contesti educativi per 
educare alla genitorialità si va così a delineare come 
un vero e proprio processo di cambiamento ed em-
powerment che pone le sue basi nel concetto che 
tutte le persone, possono essere portatrici di compe-

tenze, forze e capacità per fronteggiare le difficoltà 
(Gigli, 2007a). Integrare, attraverso un’ottica sistemica, 
le famiglie all’interno dei servizi educativi permette di 
far sì che tutti gli attori del contesto educativo siano 
impegnati in un processo continuo di miglioramento, 
caratterizzato da confronto e condivisione, che andrà 
inevitabilmente ad influenzare la qualità del servizio 
offerto ai bambini. 

I servizi educativi hanno oggi il compito di pro-
muovere una cultura pedagogica della negoziazione 
e del dialogo tra genitori e insegnanti che possa rap-
presentare un importante modello educativo indi-
retto per i bambini (Bove, 2020). 

L’utilizzo della fotografia come metodologia per 
l’educazione familiare e genitoriale consente di lavo-
rare congiuntamente con educatori e genitori an-
dando alla radice dell’esperienza educativa, operando 
sulle coordinate che ne orientano l’organizzazione e 
l’interpretazione e che la connotano come realtà do-
tata di significato. La documentazione pedagogica at-
traverso le immagini diviene così una vera e propria 
pratica di cura generativa e uno stimolo alla parteci-
pazione di bambini, famiglie e educatori. Le immagini 
e il racconto contribuiscono in maniera potente al-
l’operazione di ricostruzione dell’agire pedagogico 
perché permettono di creare sintesi significative e 
creative dell’esperienza e di rendere visibili, ricono-
scibili e apprezzabili le dinamiche di sviluppo, di sco-
perta e apprendimento che si dispiegano nella 
comunità educante. 

Si tratta di lavorare per tenere unito il collante che 
unisce famiglie e servizi educativi al fine di ricostruire 
e restituire ad adulti e bambini il senso del loro fare. Le 
immagini consentono di avviare una riflessione pro-
fonda rispetto alle azioni e ai percorsi effettuati e di 
conseguenza consentono di evidenziarne l’efficacia e 
le eventuali proposte di miglioramento (Ceccotti, 2019).  

Il presupposto e l’obbiettivo che deve guidare 
questa tipologia di intervento pedagogico è quello di 
instaurare una comunicazione generativa, una comu-
nicazione che consenta di generare identità, scambi, 
relazioni sociali, atti condivisi (Anichini et al., 2012) e 
che possa contribuire a creare e sostenere una cultura 
educativa condivisa, in cui tutte le persone che fanno 
parte dell’educazione dei più piccoli possano sentirsi 
protagonisti attivi (Bobbio, 2011; Moro, 2006). 
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Figura 3. Un esempio di documentazione: laboratorio giocare con l’arte e con il digitale , rivolto ai bambini  

della Scuola dell’infanzia comunale Innocenti di Firenze 

!
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In the context of teacher education, there should be various opportunities for pre or in-service teachers to expand their 
reflective competence as part of their pedagogical professionalism. The professionalisation of teachers for the primary 
education sector (Schumacher et al., 2020; Stadler-Altmann, 2018) is a central task in the higher education didactic learning 
environment of the EduSpace Lernwerkstatt [learning workshop] for both the Master’s programme in Educational Science 
and for the sustainable exchange with pedagogical practice, e. g. through corresponding workshops. This contribution 
focuses on reflexively gained insights from teachers on the design and application of AAC according to the INbook 
model (Knoblauch, 2017). The data basis is the interviews with primary school teachers conducted after a series of work-
shops in the EduSpace Lernwerkstatt. The secondary analysis of the interview data is based on the competence categories 
of Baumert and Kunter (2006), the theory-based reflection definition of Wyss (2013, p. 5) and the multi-perspective re-
flection tool developed by Keller-Schneider (2020). Finally, it is proposed to mirror the development of professional 
knowledge with reflection competences for the teaching profession 

All’interno della formazione degli insegnanti, ci dovrebbero essere varie opportunità per gli insegnanti in servizio 
o in fase di apprendimento per approfondire la loro competenza riflessiva come parte della loro professionalità 
pedagogica. La professionalizzazione degli insegnanti per il settore primario (Schumacher et al., 2020; Stadler-Alt-
mann, 2018) è un compito centrale nell’ambiente di apprendimento didattico dell’istruzione superiore dell’EduS-
pace Lernwerkstatt [laboratorio di apprendimento], sia nel programma del Master in Scienze dell’Educazione che 
nello scambio sostenibile con la pratica pedagogica, ad esempio attraverso workshop corrispondenti. Il nostro 
contributo si concentra sulle intuizioni riflessivamente acquisite dagli insegnanti sulla progettazione e l’appli-
cazione di AAC secondo il modello INbook (Knoblauch, 2017). La base dei dati è costituita dalle interviste con gli 
insegnanti della scuola primaria condotte dopo una serie di workshop nell’EduSpace Lernwerkstatt [laboratorio 
di apprendimento]. L’analisi secondaria dei dati delle interviste si basa sulle categorie di competenza di Baumert 
e Kunter (2006), sulla definizione di riflessione basata sulla teoria di Wyss (2013, p. 5) e sullo strumento di riflessione 
multiprospettica sviluppato da Keller-Schneider (2020). Infine, si propone di rispecchiare lo sviluppo delle 
conoscenze professionali con le competenze di riflessione per la professione di insegnante. 
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1. Introduction 

The Master’s programme for the primary sector is de-
signed to lead to a professional qualification for pe-
dagogical work in kindergarten or primary school in 
five years. The curriculum of the academic training 
provides for several feedback loops in the close inter-
locking of university teaching and internships during 
the Master’s programme, in which academics as well 
as internship coordinators and students jointly reflect 
on their experiences and thus see themselves as re-
searching learners. The transfer of scientific findings 
is achieved through the opening of specialist confe-
rences for interested parties from pedagogical fields 
of work, especially through the close cooperation of 
the EduSpace Learning Workshop with the educatio-
nal board and the school and kindergarten districts 
(Schumacher et al., 2020). The location of the Edu-
Space Learning Workshop and the materials offered 
there serve not only as a physical learning environ-
ment for conveying practical professional factual kno-
wledge (see Stadler-Altmann, 2019) or for practicing 
procedural application knowledge (Schumacher et al., 
2019), moreover, they also serve as a social place for 
theory-guided elaboration of thoughts of hands-on 
experiences of all actors. 

2. Impulses from the EduSpace Lernwerkstatt 

Following ancient Greek philosophy Dewey already 
emphasises, »language is a necessary precondition 
and tool of thinking« (190, p. 170). Appropriate accom-
modations, requiring great professionalism, aim to 
ensure the access to a joyful reading for all, as Caldin 
et al. (2009) states. Looking together at picture books 
is a first step towards the development of reading 
skills as well as learning to write. The professional ac-
companiment of picture book looking therefore re-
quires not only linguistic expertise but also 
knowledge of psychological development from the 
teachers. Additionally, to support the process of lan-
guage acquisition, teachers must have knowledge of 
the constitution of gender and the associated identity 
formation of children, as well as diagnostic expertise 
for language assessment and didactic-methodological 
skills. 

In general, the principle applies that for understan-
ding and grasping the meaning of purely linguistic as 
well as visual signs, a two-dimensional graphic sign 
becomes a symbol through the attribution of a certain 
meaning. Interpersonal communication will only be 
possible when the link is permanently established. 
The particular challenge for teachers in the multimo-
dal expansion of an already formulated picture book 
text, as well as for children when looking at picture 
books, is to learn a visual sign in addition to the re-
spective written-language concept (Hallbauer & Kit-
zinger, 2016, p. 1). Within this context, a successful 
mental model construction transcends the options 
and action in a known demand situation, since it must 
involve both a visual conception without real visuali-
zation, and eventuating in an expansion of the ability 
to communicate. Pre-school children are already ca-
pable of achieving these outcomes (Nieding & Ohler, 
2008). 

2.1 Impulses on a media didactic level: working with 
symbols 

Augmentative and Alternative Communication 
(AAC) uses technical aids to reduce communication 
and language barriers. One well-known way to make 
literature accessible to all children is to design (pic-
ture) books that completely underlay the text with 
symbols, so-called IN-books. A number of relevant 
studies have demonstrated the positive effects on 
children’s attention and language comprehension of 
using symbols when reading these books (Binger & 
Light, 2007; Cafiero, 2005; Costantino, 2011; Sistema 
Nazionale per le Linee Guide [SNLG-ISS], 2015; Mi-
renda, 2014; Raimondi, 2010; Romski et al., 2015). 

Interventions in early childhood education focu-
ses on tangible experiences of meaning and activities 
within interaction with familiar objects and daily rou-
tines. Technical as well as non-technical communica-
tion aids can be used in joint design with central 
caregivers and enable experiences of meaning and ac-
tion. In addition, the overall situation must be taken 
into account when using the IN-books. During the 
reading aloud, the rhythm of the reading is kept and 
at the same time the finger is pointed to the lower part 
of the framed symbol. Sometimes it is helpful for a 
child to experience the rhythm of reading better by 
guiding their hand to correspond with the part of the 
text they are decoding. In order to promote a commu-
nication initiated by the child or to vary the way the 
conversation is conducted, the caregivers can change 
over time or different reading settings can be chosen 
(Wilken, 2002, p. 75, 81). 

3. Levels and forms of reflection 

Reflection is counted among the basic concepts of the 
human self-relationship and, in summary, aims not 
only at the substantiation of experiential knowledge, 
but to a certain extent at the human being-in-the-
world (Zimmer, 2004, p. 6 – 7). A prerequisite for the 
reflection process is that permeates experience is a 
self-understanding in relation to another self or an ob-
ject (Fichte, 1997, p. 34). The inclusion of an object wi-
thin reflection, in turn changes knowledge about it. 
Concurrently, the object changes for the thinking I by 
means of elaborated thoughts. Reflexivity holds mo-
ments of distance, uncertainty, openness and funda-
mental questionableness that can only be manifested 
in reflective actions, which is a precursor to overco-
ming them linguistically (Plessner, 1981). 

3.1 Significance of reflection in teacher education 

According to Wyss (2013) a reflection process follo-
wing predefined criteria, is a so-called closed reflec-
tion. In turn, situationally chosen criteria according to 
one’s own experiences and interests, is called open 
reflection. Furthermore, two basic types of reflection 
can be distinguished. The mental in-situ activities take 
place during a teaching-learning situation. In contrast, 
the mental post-activities refer to completed actions. 

Processes that refer to interactions with persons 
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from the daily professional environment are assigned 
to the micro-level. Reflection processes on the meso 
level include perspectives that are involved indirectly 
in processes on the micro level, such as colleagues, 
the head teacher, guardians or external experts. Per-
sons acting on the macro level are not involved acti-
vely in reflection processes on the macro level, e.g., 
the educational policy level. Rather, they experience 
the results of the reflection processes carried out by 
representatives of public authorities. Reflection in the 
teaching profession not only has an influence on 
one’s own professional development but is at the 
same time at the system level the basis for teaching 
development and thus an important component of 
professional teacher work in the context of school de-
velopment. 

Since forms, levels and dimensions can be combi-
ned with each other as freely as possible, the data eva-
luation in this study is carried out regarding the 
competence categories according to Baumert and 
Kunter (2006).  

3.2 Aspects of reflection-in-the-action 

The importance of reflection-in-the-action can be il-
lustrated by the chosen example of a teacher-training 
course on IN-books, which must be justified both in 
terms of communication theory and in terms of per-
spective for use in educational practice. Bimodal, non-
linguistic forms of representation based on graphic 
signs represent an artificial form of communication. 
Both in the mere reproduction of experienced per-
ception and in the consideration of the appropriate-
ness of symbolic expression lies an independent 
achievement of consciousness. Consequently, in a 
communication situation, the interaction partners 
have to weigh up what they express, when and how 
appropriately. This challenge becomes apparent 
whilst translation of individual words into symbols. 
The programme Symwriter offers several symbols for 
each word. Abstract words, such as “love” or “fantasy”, 
are more difficult to translate into graphic symbols, as 
are articles and prepositions (see Figure 1). 
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Figure 1. Linking text-based characters with graphic characters

For the pedagogical situation, this communication-
theoretical prerequisite must be reinterpreted. 
Hence, the teachers’ performance consists in a reduc-
tion of complexity for an adapted communication: 

(1) Searching, finding and discarding signs and mea-
nings. 

(2) Analysing facilitating and inhibiting conditions in 
production. 

(3) Identifying advantages/obstacles for everyday pe-
dagogical work. 

Watching IN-books, the children as communica-
tion partners are expected to focus in terms of:  

(1) Searching, finding and discarding signs and mea-
nings. 

(2) Increased/decreased attention span when liste-
ning. 

(3) Increased/decreased activity with regard to auto-
nomous reading. 

(4) Increased/decreased activity with regard to peer 
interactivity. 

The research project presented here inspects the 
educators’ thoughts about their communication with 
children stimulated by transferring picture books or 
rather children’s books into books with symbols.  

4. Methodology  

Semi-structured interviews are used for criteria-gui-
ded reflection on the action, i.e. after the actual acti-
vity, as these are particularly suitable for collecting 
data when, on the one hand, everyday and scientific 
knowledge is to be reconstructed and a high degree 
of openness is to be guaranteed. On the other hand, 
the method is suitable for structuring the data collec-
tion process through the topics introduced by the in-
terviewer (Niebert & Gropengießer, 2014, p. 121). The 
structure of the guide follows the temporal structure 



of the overall project (see Figure 2). It contains techni-
cal language phrases that are paraphrased in everyday 
language. The aim of the interview is to reconstruct 
the teachers’ professional perceptions, but also their 

social-systemic impressions. In addition, observations 
of the reading situation when using the IN-books will 
be carried out. 
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Figure 2 . Timeline of the overall project

4.1 Semi-structured interview 

The IN-books production process is in the focus of 
the interviews and thus, the experiences of the tea-
cher are of main interest. Spontaneous questions to 
clarify what was said or other impulses are welcome 
to improve the external understanding of the state-
ments as well as the situations outlined. To collect in-
formation, the interviews are recorded. Consent was 
obtained in advance from all interviewees. The follo-
wing guiding questions were used to initiate a closed 
reflection. 

Table 1. Interview questions in relation to forms, levels  
and dimensions of reflection

In the course of transcription, personal informa-
tion is coded and can no longer be assigned to the na-
tural person. 

4.2 Sample 

Access to the field of science was made through exi-
sting contacts in the EduSpace learning workshop and 
the interested teachers had to actively register for a 
training event on the topic of IN-books: children’s 
books and symbols. At the same time, they also 
agreed to participate in the research project. A total 
of 14 teachers from different kindergartens of one di-
strict registered.  

4.3 Content analysis 

A basic level of transcription is chosen in the first step. 
The comments and explanations in the transcripts are 
based on Selting et al. (2009). The main objective of 
the structured summary according to Mayring (2000) 
is to derive a system of categories from existing scien-
tific knowledge and to assign the statements accor-
dingly. Thus, methodologically validated characteri-
stics from Baumert and Kunter (2006), Keller-Schneider 
(2020), Wyss (2013) as well as Wyss and Mahler (2021) 
were assigned in the second step. 

Key questions Reflection

1. How did you find out 
about the IN-Book pro-
ject?

Description of situation

2. Which steps were neces-
sary for the translation of 
the text into symbols?

Description of situation 
Reflection on the action

3. What was the major chal-
lenge/highlight?

Subject didactic, subject 
competences, pedagogical 
knowledge

4. What experiences have 
you had with your IN-
book in your everyday 
work?

Options for action, pedagog-
ical knowledge, pedagogical-
psychological knowledge

5. What other projects can 
you imagine/would you 
like to see?

Options for action



Table 2. Competence categories for teachers based on Baumert and Kunter (2006) extended by reflection forms, levels  
and dimensions of professional teacher knowledge according to Wyss (2013) and based on Wyss and Mahler (2021)  

as well as by the reflection

1 The selected anchor quotations have been translated into English by the authors from the original German-language texts.

Levels of reflection and di-
mensions of professional tea-
cher knowledge according to 
Wyss (2013) and Wyss and Ma-
hler (2021) 

Reflection tool for analysing 
everyday learning situations 
according to Keller-Schneider 
(2020) 

Competence categories for 
teachers according to Bau-
mert and Kunter (2006) 

Anchor example1

Social context, curricular kno-
wledge. 

Open reflection in the action 
at macro level

«Then I told you that diffe-
rent people also speak diffe-
rent languages. But through 
the symbols everyone can 
understand because they are 
the same for everyone»

Closed Reflection on the ac-
tion at micro level

Situation description of a 
concrete situation with sub-
sequent analysis based on 
guiding questions

Professional knowledge about 
a scientific discipline. 

Closed reflection-on-action at 
macro level

What do you know about 
this?

Domain-specific expertise + 
practical access to this kno-
wledge

«and certain symbols are very 
similar to AAC»

Subject-specific pedagogical 
knowledge, e.g. on the chro-
nological sequence of the tre-
atment of the sub-topics or 
the appropriate presentation 
of the contents. 

Closed reflection-on-action at 
the macro level

• What do you know from a 
subject didactic perspec-
tive? 

• What barriers and difficul-
ties does the subject 
pose? 

• What prior knowledge 
might the students have? 

• How can this be activated 
and modified?

Subject didactic-methodical 

Target group-specific selec-
tion of tasks / formulation of 
work assignments, with parti-
cular diagnostic potential

«I have chosen the symbol 
that I think is most appro-
priate or that I think children 
will remember best»

Pedagogical knowledge: Rules 
for the smooth running of les-
sons, dealing with children 
with educational difficulties or 
the importance of the parental 
home in explaining and in-
fluencing pupil’s behaviour. 

Closed/open reflection on and 
in the action at meso and 
micro level

• What do you know from a 
subject-independent and 
interdisciplinary perspec-
tive? 

• What pedagogical, psy-
chological and general di-
dactic knowledge do you 
have?

Pedagogical-psychological 
knowledge 

Leadership and orchestration 
of learning processes, kno-
wledge of development and 
learning, diagnostics and per-
formance assessment as well 
as professional behaviour in 
the context of school and 
school environment

«With the word many, there 
are several symbols and a kin-
dergarten teacher has chosen 
a different symbol and then 
that tends to irritate children 
learning to read»

Closed/open reflection on/ in 
the action at micro level

Self-regulation, readiness 
• What do you feel 
• What makes you happy, 

angry, stressed? 
• What would you like to do 

to achieve this? 
• How much commitment 

do you from yourself? 
• How can you tell that it is 

worth it? 
• What needs to show up, to 

make you stick with it?

Affective-motivational level 
Control beliefs and self-effi-
cacy expectations, Intrinsic 
motivational orientation: tea-
cher enthusiasm, Self-regula-
tion: commitment and 
distancing ability

«We got the call for courses 
and because I’m very intere-
sted in books and language, I 
said I like it»

Closed/open reflection on/ in 
the action at micro level

Beliefs 
• How do students learn? 
• What do they need? 
• What can a teacher contri-

bute? 
• What is good teaching? 
• What works?

Researching and reflexive ha-
bitus 

Questioning one’s own ac-
tions or role while augmen-
ting the picture book or in 
interaction with the children 
or colleagues. 

Critical differentiation of 
one’s own statements.

«We got the call for courses 
and because I’m very intere-
sted in books and language, I 
said I like it»

Integration of findings into fu-
ture action designs  

Closed/open reflection on the 
action at micro level

Derive options for action and 
development opportunities

«Books, is not always some-
thing that [...] many children 
are not looking for at all. And 
that just came to me sponta-
neously, I could try that 
again»
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5. Results presentation 

Based on the content analysis, both professional and 
social-systemic competences are summarised and 
portrayed in the light of different dimensions of re-
flection. 

5.1 Reflections on searching, finding and discarding 
signs and meanings  

In the first workshop in the learning workshop within 
the research project, the teachers were familiarised 
with the principle of ACC/UK and the IN-book. They 
then converted children’s books into IN-books them-
selves, i.e., assigned symbols to the individual words. 
Since the Symwriter programme for creating the sym-
bols is not available in German and there are no com-
parable German-language programmes, the teachers 
first had to translate the text of the children’s book 
into Italian. The corresponding symbols could only be 
selected after that. This stage was the biggest chal-
lenge, as the next two examples from the transcripts 
show: 

For some words, the programme offers diffe-
rent graphic symbols. In these cases, one has 
to choose the appropriate symbol. In Oscar 
loves, it, is called Oscar loves <unk> and in 
loves there were two symbols, then there was 
a heart and a heart with exclamation mark 
and <unk> [...] And then I didn’t know what 
do I take now for love and what do I take for 
like. where should I put the exclamation mark 
and where not (D12five10:152). 

Precise symbols for sounds and noises of li-
ving beings are not provided for in the pro-
gramme. The horse comes and says 
wiiieeehh to ride, for example. And then with 
the will you, well the sign for will I found so-
mehow difficult, because just will you I 
thought to myself that this is simply difficult 
to represent for the children. [...] And then I 
added something else, for example with the 
horse, when it makes the sound, I made a few 
more lines (M06five14:61).

5.2 Reflections on facilitating and inhibiting conditions 
in the transformation of words into picture sym-
bols. 

The technical handling of the free trial version of the 
software was a challenge mentioned by all teachers: 
«Downloading the software was a challenge for me» 
(M06five9:25). Some books had to be enlarged com-
pared to the original in order to create enough space 
for the symbols so that the children could easily reco-
gnise the graphics: 

Well, I think space is very important. There-
fore, I would even add another space or so-
mehow try it that way, because I have noticed 
that it is really important that there is a lot of 
space and a lot of <unk>. Yes, that the sym-
bols are easily recognisable (D12five10:102). 

5.3 Reflections on advantages and barriers for everyday 
pedagogical work 

The adverse circumstances [lockdown from the end 
of February 2020] made the application in everyday life 
and thus also the observation almost impossible: 

Unfortunately, it didn’t come to that. Then it 
was closed. It was a bit of a pity. However, that 
would be an idea for next year. That one gives 
inputs and then can observe in depth. The 
observation time was too short 
(M22four9:54). 

Some teachers found the use of symbol books in 
kindergartens, which are predominantly attended by 
children with a migration background, advantageous: 

The added value in the pedagogical work cer-
tainly lies in the fact that for children who 
have developed little language or for children 
with a migration background who have a dif-
ferent mother tongue that can be taken in a 
supportive way (M22four9:52). 

Well, I simply noticed that especially in our 
case, the proportion of migrant... migrant 
backgrounds is simply very large. That it is 
very important there. [...] That just came to 
me spontaneously, I could try that again. We 
always have a singing circle with the whole 
kindergarten. There are really all 17 children 
together in the gym and I noticed how many 
children are actually not very interested be-
cause they simply don’t know what we are 
singing (D12five10:340). 

In different kindergartens of the district, the assi-
gnment as a stand-in was perceived as inconvenient 
for observing the children in their self-determined 
handling of the symbol books on the one hand. On 
the other hand, the teachers were able to pass on 
their experiences to other colleagues or even ex-
change them: 

Once I was on assignment in another play 
school and rummaged through a box of 
books. A book with symbols caught my eye. 
At first, I thought they were the same sym-
bols. But, since there was no colleague from 
this house in the project, I looked it up 
(D28four15:39). 

The teachers’ enthusiasm for their self-designed 
IN-books is a factor that affects the presentation and 
can be transferred to the children’s interest: «It hap-
pened to me as soon as I finished it. I give it to them 
because I had a pleasure to present it. And it went 
down very well too» (M06five9:144). 

In the announcement of the training, it was poin-
ted out to bring books with little text, simple senten-
ces and repetitions. In the production of the symbol 
books, the teachers (with one exception) attached im-
portance to the object similarity of the original version 
and the symbol version with regard to colours, for-
mats and haptic features: 

So I always placed it right there and was also 
very happy, and then I also laminated it, so 
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the individual sheets I wanted to leave inside 
it in paper, so that it is similar to the classic 
book. Not that it’s also plasticised. Only the 
cover is plasticised. The inside is just of paper 
(M06five9:57). 

I would have something to say about the pic-
ture books themselves. The fact that they are 
only photocopied and laminated is not very 
appealing to children. The tactile aspect is to-
tally missing. If they have both versions avai-
lable, children very much like to choose the 
original because it is simply a different rea-
ding experience (M29four8:45). 

Of course, this disadvantage is avoided as soon as 
the books are published. In the present study, not 
only the subject-specific but also the subject-didacti-
cally appropriate self-production of the IN-books is 
an essential point. Therefore, it may be appropriate 
for children of a certain group to adapt the size of the 
book to their needs: 

I made this book, so the picture-supported 
book bigger, so much bigger than the other 
one, because the implementation with this, 
because I needed the space, on the text, then 
I made this bigger. Therefore, it became a be-
autiful book. Maybe that also contributed to 
the fact that the children liked looking at this 
one so much because it was big. Bigger than 
the other one, anyway (D12five9:162). 

Presentation order and frequency as well as group 
size play a role in the introduction of symbol books 
as a new literature format: «I noticed with the smaller 
children that they need the repetition a lot. Suddenly 
several ideas come up and then they keep their favou-
rite book for half a year» (M06five14:102). 

You presented the book to the children in a 
kind of closing circle. They were very intere-
sted and attentive. The children didn’t know 
the book at all. And also because of the sub-
ject matter, the colleagues got into an ex-
change with the children very quickly. The 
children also thought and participated right 
away, because the book is very stimulating 
(D28four15:52). 

If symbol books are already in use, the used soft-
ware has to be the same: 

The only problem I had was that it was too 
much for the boy with the peep cards, the 
METACOM symbols, then these symbols. I 
haven’t found the right way yet. However, I 
know that down in the kindergarten there are 
quite a lot of children who would have been 
interested in (M29four17:52). 

According to the teachers, the added value of IN-
books in working with children with impairments has 
only partially materialized: «Maybe I can answer that 
in a year. [...] Whether there is benefit for children, I 
can’t say. A child with Down Syndrome for instance, 
was not interested. For deaf people it was too confu-
sing» (M29four17:78). 

Due to the national COVID-19 lockdown and clo-
sure of all educational institutions, the self-produced 
IN-book was only in use for a very short time. Even if 
teachers would have preferred more time for obser-
vation, however, not all children are interested in 
books either: 

Well, my child, my inclusion child was totally 
not interested in the pictures. Not interested 
in the picture books at all. He wasn’t intere-
sted in that at all (D12five11:115) 

the other child has an impairment, also a 
more severe one, she was also interested in 
the book (M06five910:25). 

The picture book enhanced with graphic charac-
ters motivated some children to be active on their 
own and, according to the teachers’ assessment, also 
to expand their vocabulary: 

One child has picked up the book again and 
again and has enjoyed reading the book him-
self. The boy is four years old. The colleague 
was very surprised at how quickly the chil-
dren remembered the symbols. Logically 
some are obvious, like cherries. Neverthe-
less, other words that you have to have heard 
at least once, the children remembered very 
quickly. They memorised that very quickly 
(D28four15:59). 

5.4 Reflections on options for action. 

Teachers presuppose for their future activities in the 
production and use of IN-books access to technical 
equipment as well as software that is easy for them to 
use: «Yes, of course it would also be interesting if the 
software were available in German» (D23four9:54). Or-
ganisational requirements that would facilitate work 
at the bishopric level were also discussed: « We have 
got only one laptop for the whole district. This was dif-
ficult as well, because several people were working in 
parallel. If you can take it later, I’ll take it right now or 
only once a month and so on» (D12five10:450). Fur-
thermore, content modifications of the original story 
are designed for a more intensive interaction with the 
learning group: 

I would be willing to continue working on it 
next year. You once talked about there being 
the possibility of something moving. [...] 
Where practically one main character or one 
object is particularly emphasised, which then 
moves through the whole book 
(M06five11:118). 

Moreover, the reflection on the action expresses a 
researching attitude with regard to a didactic overall 
conception of future teaching-learning situations: 

The colleague asked what would have happe-
ned if we had read the other book first? 
Maybe we will have the opportunity to try it 
out with another book. This way, the children 
have already chosen the book very specifi-
cally, also in free play (D28four15:66). 



6. Conclusions 

The aim of the training programme and the research 
project described is to stimulate reflection on every-
day pedagogical work through active work on an IN-
book. The interviews, in turn, opened up the 
possibility to think specifically about certain actions. 
According to Fabbri et al. (2008, p. 9) these constructs 
of “transformative learning” or reflexivity of professio-
nal practice, provide teachers new lenses to re-inter-
pret and reframe their professional action. It could be 
demonstrated (see Table 2) that teachers could broa-
den their perspective and use curricular knowledge 
to illustrate a learning context.  

Furthermore, it is evident that the teachers suc-
ceed in applying both subject-specific and pedagogi-
cal knowledge in reflecting on the teaching-learning 
situation for an addressee-appropriate, supported 
communication. In addition it becomes clear that the 
interviewed actors perceive themselves as “inquiring 
learners” (Stadler-Altmann, 2021) or “reflective practi-
tioners” (Schön, 1983) as they articulate subject their 
own values to revision.  

The closed self-reflection on a micro and meso 
level was particularly evident during the translation of 
the texts into graphic symbols. In multiple revision cy-
cles, the appropriateness of the symbols was checked 
and adjusted, which can be seen as professionalisa-
tion. In parallel, the teachers linked subject kno-
wledge with psychological-pedagogical knowledge in 
the production of the teaching material by including 
developmental levels and reading habits in the reflec-
tive considerations.  

With regard to the integration of the knowledge 
gained in relation to future action designs, two ten-
dencies are observable. Reflective moments among 
managers refer to possible ways and the time needed 
for the implementation of a new method for language 
work, while teachers focus more on the concrete sta-
ging of a teaching-learning situation.  

Overall, the IN-book project enabled teachers to 
engage in open self-reflection: «It did something for 
myself. Many things have been forgotten» (M22four9). 
However, it also becomes clear that pedagogical pro-
fessionals are often only willing to reflect on their pe-
dagogical actions in everyday life when they can 
derive concrete, realisable input for their work. Wi-
thout being able to use the perspective of the product 
from the training directly in their everyday work, their 
examination of their previous language work in the 
context of language support would certainly have 
been different. This reveals attitudes and characteri-
stics of the willingness to reflect as described by Ro-
thland (2020) in the discussion of research on the 
theory-practice relationship in teacher education. 
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The profound transformations of today’s complex society have brought about a series of changes that modify our social, 
economic and cultural conditions. The sudden technological transformations and digital devices have led to a sort of 
metamorphosis of the old and dear paper book, producing a wide and heterogeneous variety of textual forms impossible 
to consider uniformly, especially if we intend to study the opportunities of these texts in favouring the learning, reading 
skills and the pleasure of reading; they certainly had repercussions on childhood literacy. Cross-media narratives now 
represent a no longer irrelevant part of texts aimed at younger readers, even if the way in which they modify the expe-
rience of reading compared to a traditional book and the cognitive dimension linked to reading, still remain largely un-
explored. Although, therefore, the research on digital textualities and their effects is still in statu nascendi, we cannot 
fail to consider their potential and pedagogical-didactic value. The purpose of this contribution is to reflect on what 
strategies can be implemented, at school and in any other context, in the tiring process of building the small reader, a 
native digital always connected. 
 
Le profonde trasformazioni dell’odierna società complessa hanno portato una serie di cambiamenti che modificano le 
nostre condizioni sociali, economiche e culturali. Le repentine trasformazioni tecnologiche e dei dispositivi digitali 
hanno portato ad una sorta di metamorfosi del vecchio e caro libro cartaceo, producendo un’ampia ed eterogenea 
varietà di forme testuali impossibili da considerare uniformemente, soprattutto se si intendono studiare le opportunità 
di questi testi nel favorire l’apprendimento, le competenze di lettura e il piacere di leggere; di per certo hanno avuto 
delle ricadute sulla literacy infantile. Le narrazioni crossmediali rappresentano ormai una parte non più irrilevante dei 
testi rivolti ai lettori più giovani, anche se il modo in cui essi modificano l’esperienza della lettura rispetto a un libro tra-
dizionale e la dimensione cognitiva legata al leggere, rimangono ancora in gran parte inesplorati. Sebbene, pertanto, la 
ricerca sulle testualità digitali e sui loro effetti sia ancora in statu nascendi, non possiamo non considerarne il potenziale 
e la valenza pedagogico-didattica. Scopo di questo contributo, è riflettere su quali strategie si possono realizzare, a 
scuola e in ogni altro contesto, nel faticoso processo di costruzione del piccolo lettore, nativo digitale always connec-
ted. 
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1. Introduzione 
 

Le profonde trasformazioni scientifiche e tecnologi-
che, la globalizzazione, le complesse esigenze del-
l’odierna società liquida (Bauman, 2011) e i 
conseguenti nessi strutturali tra cultura informatiz-
zata, dinamiche pedagogiche e processi didattici ed 
educativi, hanno permesso il profilarsi di un polise-
mico concetto di educazione che cessa di essere una 
sorta di iniziazione, vista come acquisizione definitiva 
di valori, obiettivi, per delinearsi, invece, come arte, 
scienza, tecnica, in continuo divenire, che si sforza di 
tradurre i bisogni e le tendenze delle nuove genera-
zioni per porsi al servizio dell’intera civiltà. (Bauman, 
2011). 

È evidente che siamo di fronte ad una serie di cam-
biamenti che modificano le nostre condizioni sociali, 
economiche, politiche e, soprattutto, culturali della 
società; come sostiene Bottino (2015), essi sono: la 
globalizzazione, il crescere dei flussi migratori, le tra-
sformazioni delle strutture familiari e dei comporta-
menti sociali, sono solo alcuni dei fattori che pongono 
nuove sfide e necessità (Collins & Halverson, 2010, 
pp. 18 – 27). 

Questi radicali cambiamenti ci permettono di dire, 
con assoluta certezza, che siamo in una nuova società 
che ha trasformato il modo in cui conosciamo, comu-
nichiamo, apprendiamo e ci evolviamo (Bauman, 
2005). 

Anche i metodi di apprendimento, di studio e di 
lettura così come le pratiche di scrittura sono cambiati 
e non da quelli di Franti, di De Amicis o da quelli di 
Don Milani; non occorre più sfogliare voluminose en-
ciclopedie da sottolineare con matita o colori, basta di-
gitare tre o quattro parole su un motore di ricerca 
oppure selezionare con il mouse e salvare le informa-
zioni che ci occorrono. Tutto è a portata di un click: ciò 
che ieri sembrava impossibile, utopico oggi è realtà. 

Sicuramente l’utopia è una componente indispen-
sabile della condizione umana, e non solo, anche 
della formazione: non a caso, difatti, ha attraversato 
tutta la nostra storia. Uomini e donne non possono vi-
vere senza ideali, senza progetti o obiettivi (Bloch, 
1993). Ma in questa società occidentale, accanto alle 
innovazioni tecnologiche, alle idee e ai progetti, si 
vive, anche a causa dei repentini cambiamenti, una 
forte e sentita crisi dei sistemi educativi e formativi 
con conseguenti ricadute ancora da ben delineare.  

Ogni volta che si verificano cambiamenti è scon-
tato pensare che questi producano incertezze, le 
quali, a loro volta, generano insicurezze; un antico 
proverbio cinese recita “quando soffia il vento del 
cambiamento, c’è chi costruisce un riparo e c’è chi in-
vece un mulino a vento” ma noi come educatori ab-
biamo il dovere morale e civico di aiutare le nuove 
generazione a creare mulini a vento, poiché i cambia-
menti spesso ci permettono di acquisire nuove op-
portunità; opportunità per il progresso, per migliorare 
la società in generale e la qualità della vita in partico-
lare (Nirchi & Capogna, 2016). 

Come afferma lo stesso Calvani, la storia del-
l’uomo può essere rappresentata come un processo 
di evoluzione protesica; per sopperire alle sue ca-
renze, l’uomo ha, infatti, predisposto strumenti atti a 
potenziare la sua capacità di controllare e modificare 
l’ambiente circostante (Calvani, 2007). Ha creato, così, 

degli amplificatori culturali, così come li chiama Bru-
ner (1992), sia sul piano motorio ma anche sensoriale, 
comunicativo, cognitivo e culturale. 

 
Dall’inizio del nuovo millennio, questa stra-
ordinaria proliferazione protesica ha coin-
volto sempre più la dimensione comunicativa 
e conoscitiva: si assiste, infatti, ad una esplo-
sione inarrestabile di dispositivi, talvolta mi-
nuscoli, che si insinuano nella vita quotidiana 
di ognuno, a prescindere dall’età, modifi-
cando comportamenti, relazioni e modalità 
apprenditive (Calvani et al, 2021; cfr. anche Ri-
voltella & Rossi, 2019). 

 
Lo sviluppo e la diffusione delle nuove tecnologie 

della comunicazione stanno, infatti, mutando in modo 
sempre più rapido e incisivo la società; cambiano gli 
strumenti, le strutture economiche e produttive, il 
modo di apprendere e di conseguenza anche l’intera 
società e le forme in cui essa si esprime (Calvani et al., 
2021). 

Cambiano le modalità con cui leggiamo, appren-
diamo, comunichiamo, ci rapportiamo; attraverso il 
web ad esempio, vi è l’immediatezza, tutto è a portata 
di un click, siamo connessi e iperconnessi con il 
mondo interagendo in ogni istante, venendo a cono-
scenza in tempo reale di ciò che accade; lo stesso fare 
ricerca non è più sfogliare voluminose enciclopedie 
e pesanti antologie ma è solo digitare due o tre parole 
su un motore di ricerca accorciando i tempi e molti-
plicando le fonti (Laneve, 2010, p. 9). 

L’innovazione tecnologica, in qualche modo, ha fa-
cilitato non poco la transazione dalla “società dell’in-
formazione”, caratterizzata da un’informazione di 
massa e fondata sulla distribuzione di dati predefiniti 
e standardizzati, ad una “società della conoscenza o 
knowledge society”, con la partecipazione cognitiva 
di ogni individuo ed in cui l’accesso è permesso dal 
patrimonio di conoscenze e competenze posseduto. 
La tecnologia in tal modo viene utilizzata (o dovrebbe 
esserlo) per progettare, distribuire, selezionare, sup-
portare e diffondere la conoscenza “plasmando” le in-
formazioni in base alle esigenze e alle conoscenze 
dell’utente. 

 
Da un lato, quindi, c’è la necessità di far 
fronte ai nuovi bisogni educativi, svilup-
pando competenze che permettano di af-
frontare, con strumenti adeguati, una realtà 
profondamente cambiata, dall’altro, c’è 
anche la necessità di superare difficoltà che, 
seppur tradizionalmente presenti nei nostri 
sistemi educativi, hanno bisogno di essere af-
frontate con nuovi strumenti e strategie (Bot-
tino, 2015). 

 
L’odierna società, poliedrica, globalizzata, liquida, 

è attraversata, pertanto, da dinamiche che determi-
nano l’esigenza di nuovi modelli per lo sviluppo e 
configurano il sapere come una risorsa sempre più 
strategica per il progresso sociale e per la qualità della 
vita; la cultura e, nello specifico, la scuola, l’università 
sono chiamate ad una variegata articolazione di inter-
venti, nel tentativo di conciliare il bisogno di una cul-
tura consolidata nel tempo, con le nuove tecnologie 
e la necessità di preparare il futuro dell’uomo, del cit-
tadino e dell’intera umanità. 
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2. L’evoluzione dei formati di testo: dai racconti 
orali ai libri crossmediali 
 

Fino al momento in cui si diffuse la scrittura, quale 
nuova modalità comunicativa, le civiltà si basarono su 
una divulgazione unicamente orale; per generazioni 
si sono narrati, infatti, miti, fiabe, favole e racconti, 
che, in seguito, sono diventati i classici della Lettera-
tura per l’Infanzia.  

Sicuramente le storie raccontate dai nostri avi non 
sono altro che «un ponte trasmissivo di valori e scri-
gno di memorie passate» (Todaro, 2020, p. 99), resi-
stono al passare del tempo e sono necessari alle 
nuove generazioni perché portano con sé emozioni, 
tradizioni, valori. Oggi più che mai con la sempre 
maggiore presenza del Web ci chiediamo se le nuove 
tecnologie, offrendo innumerevoli soluzioni per rac-
contare storie in maniera veloce, efficace e interes-
sante, indubbiamente d’impatto, riusciranno a 
comunicare ugualmente certi dati “senza tempo”. As-
sistiamo, infatti, alla sempre più massiccia diffusione 
in rete della editoria digitale e ci interroghiamo sugli 
effetti che le narrazioni digitali, crossmediali e tran-
smediali hanno sulla literacy infantile e se alla meta-
morfosi del libro corrisponda una metamorfosi del 
giovane lettore always connected. 

Accostare il testo narrativo per l’infanzia ai new 
media digitali significa mettere a fuoco un campo per 
molti versi ancora inesplorato; intersecare ed intrec-
ciare la Letteratura per l’Infanzia con “il mondo di me-
raviglie di bit e silicio” del digitale, come si legge nel 
testo di Bolter (2002) è un filone di ricerca non tanto 
in statu nascendi quanto ancora in fieri, certamente 
da approfondire anche per capirne gli effetti prodotti 
e sicuramente non semplice come apparentemente 
può sembrare. Tale focalizzazione è resa ardua soprat-
tutto dalla complessità che di per sé caratterizza il 
“sottobosco” letterario dei libri per i bambini e i ra-
gazzi ma anche dalla natura eterogenea e plurale della 
Letteratura per l’Infanzia, riconducibile innanzitutto 
al duplice registro, narrativo e al contempo formativo. 

Computer, smartphone, Tablet e con essi videogio-
chi, videolibri, app; la tecnologia ha ormai incontrato 
anche l’universo infantile, diventandovi parte inte-
grante. Dal gioco, alla scuola, alla lettura, un tempo in-
dissolubilmente legati ai media tradizionali come i 
giocattoli, i quaderni e la lavagna di ardesia e lo stesso 
libro “di carta”, la stessa quotidianità del bambino è 
stata contaminata dal multimediale. Fiabe e storie 
sono diventate interattive e ‘videogiocabili’, trasmi-
grando dalle pagine dell’albo illustrato a quelle degli 
e-book e delle app. Una sorta di ibridazione resa pos-
sibile dalla natura stessa dell’albo, testo multimediale 
per eccellenza, che grazie alla sua interdipendenza e 
interconnessione tra immagini e parole, dà vita alla 
costruzione di un testo estremamente complesso, 
dove il segno grafico e quello iconico concorrono alla 
determinazione del significato conferendo, inoltre, 
senso alla propria esperienza della realtà. 

La prima fase di sviluppo dell’editoria digitale è av-
venuta intorno agli anni Novanta. anche se l’origine 
dei libri digitali viene fatta risalire agli anni Settanta 
quando Michael Hart avviò il Project Gutenberg, con 
l’obiettivo di riprodurre in formato elettronico i testi 
stampati, in modo da diffonderli e renderli facilmente 

disponibili e accessibili a tutti; i primi e-book, per-
tanto, nascono dall’intento di «democratizzazione» 
della cultura (Vitali, 2004). Il primo romanzo in for-
mato elettronico dal titolo Afternoon, a Story di Joyce 
fu prodotto nel 1987; un romanzo dalla struttura dina-
mica e non lineare che presentava link ipertestuali 
che rimandavano ad altre parti del testo con risorse 
esterne (Joyce, 1993).  

Non possiamo non citare gli audiolibri che presen-
tano anch’essi una dimensione multimediale dove 
una voce narrante legge testi accompagnandosi, tal-
volta anche a suoni o musiche; questa tipologia te-
stuale, poco diffusa in Italia se non come ausilio 
compensativo per le persone con difficoltà di lettura, 
dovrebbe essere maggiormente valorizzata in quanto 
contribuisce a favorire il processo di comprensione 
del testo (Giuliani, 2013, pp. 99 – 103). 

Un’altra tipologia testuale che prevede la narra-
zione audio sono le storie su CD-ROM che possono 
essere ascoltate nei pc dotati di casse acustiche o 
negli stereo. Alcune ricerche condotte su questa tipo-
logia testuale (Leu & Hillinger, 1994; DeJean, Miller & 
Olson, 1997) ne hanno evidenziato il valore, soprat-
tutto in ambito scolastico, in termini di comprensione 
del testo, acquisizione del vocabolario e capacità di 
pronunciare correttamente le parole. Con lo sviluppo 
e la diffusione dei dispositivi e-reader, come ad esem-
pio i Kindle o i Sony Reader, per citarne alcuni, si sono, 
invece, diffusi quelli che oggi vengono definiti e-
book. 

In Italia, si comincia a parlare di produzione ita-
liana di e-book o libro digitale, nella Fiera del libro di 
Torino del 2001, dove si dibatte sulla possibilità che in 
futuro il libro stampato possa essere sostituito, del 
tutto o in parte, dal formato elettronico da leggere su 
dispositivi mobili. Solo nel 2012 però è possibile avere 
una prima definizione di e-book. Nella sezione Les-
sico del XXI secolo della Treccani si legge, tra le altre 
cose, che 

 
[l’]e-book [è un] libro in formato digitale con-
sultabile principalmente mediante lettori de-
dicati, oltre che per il tramite di computer o 
di altri dispositivi elettronici. I contenuti, 
testo e immagini, in molti casi rappresentano 
la versione digitale di un libro cartaceo, in 
altri non hanno equivalente stampato in 
quanto multimediale (Treccani, 2012). 

 
Sargeant (2015) puntualizza che la mancanza di 

chiarezza che ha circondato il termine e-book con 
tutte le sue eccezioni e metamorfosi, ha sicuramente 
reso più difficoltosa la comprensione dei modi in cui 
la digitalizzazione ha modificato il testo cartaceo nel 
corso degli ultimi anni anche se la definizione è tut-
tora in progress. 

In un’indagine ISTAT (2015) emerge che la produ-
zione di libri digitali riguarda prevalentemente testi 
per adulti e solo poco più del 5% è riservato ai libri 
per ragazzi anche se tale gap è stato registrato anche 
in ambito internazionale forse perché, come scrivono 
Yokota e Teale, 

 
questa tipologia di testi non ha particolar-
mente interessato il mondo della letteratura 
per bambini della scuola primaria mentre gli 
e-book e le app che incorporano testo, illu-
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strazioni e caratteristiche interattive e che 
sono diretti a un pubblico di bambini - spesso 
pensati come equivalenti dei libri illustrati - 
sono diventati protagonisti (Yokota & Teale, 
2014, p. 577). 

 
Da ciò emerge una sorta di ulteriore evoluzione 

dell’e-book che diventa così interattivo. Questi e-
book che vengono anche definiti «artefatti interattivi» 
(Wikert, 2012) o «artefatti multimediali» (Gasparini, 
2014) hanno l’intento di sviluppare la capacità di im-
parare con le tecnologie e non solo grazie ad esse (Jo-
nassen, 1999), divenendo un valido supporto al 
processo cognitivo e metacognitivo dei lettori. Tali e-
book con le loro caratteristiche innovative, potreb-
bero essere considerati sul piano didattico utili a 
valorizzare l’apprendimento per scoperta e contri-
buire, inoltre, a favorire un apprendimento significa-
tivo (Ausubel, 1988). Questa nuova tipologia testuale, 
sicuramente più accattivante, per alcuni studiosi del 
settore, non può essere passivamente accettata solo 
in quanto ‘attraente’ anche perché dalle riflessioni 
degli esperti emerge spesso una carenza nella qualità 
della narrazione, nella scelta delle illustrazioni e nella 
progettazione dell’interazione che, invece di miglio-
rare la qualità globale dell’esperienza di lettura, tende 
spesso ad essere una fonte di possibile distrazione 
(Morini, 2017, p. 39); necessaria, pertanto, è un’analisi 
approfondita delle caratteristiche degli e-book inte-
rattivi, multimediali e multimodali con l’obiettivo di 
approfondire se e in che modo possono essere intro-
dotti nel contesto scolastico migliorando così la qua-
lità della didattica ai fini dell’apprendimento. 

Serafini (2012) esperto di Letteratura per l’Infanzia 
e Literacy Education, rileva, invece, come la lettura 
multimodale può far vivere ai giovani lettori, nativi di-
gitali, un’esperienza che gli permette di generare si-
gnificati dal testo, attraverso percorsi alternativi che 
non partono dalla lettura del libro. Da ciò scaturisce 
che uno degli aspetti più innovativi degli e-book inte-
rattivi è quello di predisporre le migliori condizioni 
per fare immergere il giovane lettore, l’alunno, lo stu-
dente, in un’attività che oltre ad assorbirlo ad attrarlo, 
lo chiama a prestare maggiore attenzione al processo 
che lo induce a produrre significati e che potrà con-
tribuire a sviluppare una capacità di lettura matura e 
consapevole. 

Altri autori (Marsh, 2004; Sun & Flores, 2012; Schu-
gar et al., 2013) insistono anche sui benefici che l’uti-
lizzo consapevole di e-book interattivi possono avere 
sull’incremento della motivazione alla lettura, ricono-
scendo che i testi con immagini in movimento, suoni, 
ecc., possono aumentare la motivazione e incentivare 
nella lettura anche dei relativi testi cartacei. 

Tra le narrazioni multimodali si annovera, infine, 
secondo Jenkins (2007), anche quella crossmediale, 
definita da De Haas «come quella narrazione in cui la 
linea narrativa dirige il ricevente da un medium al suc-
cessivo» (Dena, 2007). Per esplicitare meglio è utile ri-
cordare che «la narrazione crossmediale è quella in 
cui il dipanarsi del racconto avviene attraverso molte-
plici canali distributivi, per creare un’unica, ma modu-
lare, integrata ed avvolgente, esperienza di 
intrattenimento nella quale, almeno idealmente, 
ognuno dei media coinvolti fornisce il suo specifico e 
distinto contributo all’avanzamento della storia» (Pe-

peroni, 2009, p. 41); è un nuovo modo di raccontare, 
fondato su idee e storie capaci di segnare spazi di af-
finità determinanti tra i diversi mezzi di comunica-
zione, insomma è, come afferma Giovagnoli (2009) «la 
chiave di volta degli archi narrativi integrati del III mil-
lennio». Tali narrazioni digitali, sembrano condensare 
al loro interno l’intero ventaglio espressivo: dalle 
forme scritte della letteratura ai segni iconici, dalle 
musiche alle immagini cinetiche e alla voce narrante, 
appartenenti ad altri generi come il fumetto, gli albi 
illustrati, il cinema, in una sintassi narrativa che si svi-
luppa in maniera inedita, complessa, semioticamente 
densa. 

Queste narrazioni crossmediali, che vanno man 
mano trasformandosi in transmediali (Cortoni, 2016), 
rappresentano un nuovo ‘territorio di confine’, lo spa-
zio entro il quale possono sposarsi la connaturata 
energia metamorfica dei classici della Letteratura per 
l’Infanzia e l’attrattività della tecnologica. L’estetica 
con cui la storia è presentata risulta attraente: il gio-
vane lettore è proiettato nello spazio magico di un 
libro da scoprire, può letteralmente entrare nel flusso 
del racconto, interagire con oggetti, ambienti e per-
sonaggi, nonché sfruttare le funzionalità che permet-
tono collegamenti fra le sue parti, pur trovandosi 
all’interno di una struttura testuale fondamental-
mente lineare e compiuta nel senso che è possibile 
stabilirvi un punto di partenza specifico, un percorso 
privilegiato e un univoco punto d’approdo che 
orienta e direziona la lettura (Morini, 2017). 

 
 

3. Digital Literacy e Multiliteracy: quali effetti sui 
piccoli lettori 
 

I cambiamenti introdotti dalla rivoluzione digitale 
crossmediale e transmediale rendono necessario un 
ripensamento del modo di apprendere dei nativi di-
gitali (Prensky, 2001) nonché l’aggiornamento dei con-
cetti chiave che sono alla base della Digital literacy e 
della Digital education e che potrebbero condurre 
verso un suo riorientamento paradigmatico. È oppor-
tuno iniziare a riflettere sui processi pedagogici che 
accompagnano gli sviluppi che sono alla base della 
convergenza digitale e culturale, le strategie di accom-
pagnamento formativo nonché il riconoscimento 
delle competenze digitali crossmediali. Tali riflessioni 
si fondano su un modello teorico procedurale legato 
alle competenze digitali, nella loro complessità, ri-
sponde agli obiettivi di Europa 2020 nonché al-
l’Agenda digitale Europea orientata sulla 
individuazione di un unico framework che possa 
orientare le scelte politiche nazionali e internazionali. 

Anche se molti studiosi non concordano su una 
definizione univoca di Digital literacy e di Digital edu-
cation, sicuramente convergono sul loro significato 
profondo ossia quello di consentire lo sviluppo di 
competenze nozionistiche e trasversali, per vivere 
nell’odierna società complessa, quali ad esempio la ri-
flessione critica, la consapevolezza fruitiva – che sono 
alla base di una produzione e progettazione creativa 
e consapevole – e ancora competenze di cittadinanza, 
nel senso di autoregolazione nell’uso dei media, di va-
lutazione e capacità comunicativa efficace e conte-
stualizzata (Cortoni, 2016, p. 267). 
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Nelle Raccomandazioni del Parlamento Europeo e 
del Consiglio d’Europa sulle 21st Century Skills, su cui 
si basa in Italia il PNSD, sono stati individuate almeno 
cinque dimensioni della competenza digitale attorno 
a cui è stato avviato un ragionamento sull’opportunità 
di sviluppo e potenziamento transmediale: la prima 
dimensione fa riferimento all’accesso comunicativo 
digitale, multilinguistico e multimediale; la seconda 
riguarda la produzione creativo digitale; la terza si ri-
ferisce all’analisi critica multidimensionale che sti-
mola curiosità verso la conoscenza; la quarta si 
occupa della consapevolezza fruitiva sui processi di 
domesticazione sociale e culturale, nonché la tutela 
della dimensione culturale e autoriale degli spazi di 
condivisione virtuale; la quinta ed ultima dimensione 
richiama la valutazione della qualità dei prodotti cul-
turali transmediali sia in termini produttivi che distri-
butivi, verificando poi, la validità del processo delle 
competenze messe in atto. 

In quest’ottica e possibile quindi mutare il termine 
literacy in Multiliteracy (Rivoltella, 2012) prevedendo 
sia la capacità di leggere, comprendere e interpretare 
i testi di vario tipo – sonoro, scritto visivo, iconico - sia 
la capacità di distinguere le caratteristiche essenziali 
di ciascun codice espressivo all’interno di un testo 
multimediale. Ma per giungere ad una tale acquisi-
zione sono necessarie una serie di conoscenze, tra cui 
quella fattuale, concettuale, procedurale e infine me-
tacognitiva. 

Pare scontato, soprattutto per chi non è esperto 
del settore, che gli alunni e gli studenti siano più abili 
di molti docenti nel destreggiarsi all’interno del web 
ma molto spesso le loro competenze si limitano sem-
plicemente ad una sorta di “destrezza digitale” mentre 
ciò che è necessario è raggiungere, orientando tali 
competenze, la “saggezza digitale”, ossia sapere uti-
lizzare le tecnologie per accedere alla conoscenza e 
potenziare così le proprie capacità cognitive (Prensky, 
2010, pp. 17–24). 

È utile mettere in evidenza, come afferma Filo-
grasso (2013), che la competenza digitale può essere 
raggiunta solo sulla base di una competenza funzio-
nale, infatti, troppo spesso la competenza digitale è 
stata confusa con la capacità di utilizzare i dispositivi 
tecnologici e il suo sviluppo viene confuso con l’alfa-
betizzazione informatica.  

Tale confusione sembra aver generato un errato 
stereotipo sui nativi digitali veicolando l’equivoco che 
i giovani conoscono tutto della rete e che siano abili 
esperti informatici; da recenti indagini fatte sull’uso 
dei nuovi media tra gli studenti provenienti delle 
scuole secondarie di secondo grado risulta, invece, 
che due studenti su tre non sanno, ad esempio, come 
funzioni Wikipedia. I cosiddetti nativi digitali, per-
tanto, devono poter avere adeguati strumenti cono-
scitivi e metodologici per affrontare il web e tutte le 
sue manifestazioni sociali e tecnologiche, ma anche 
per imparare a cogliere le opportunità ludico perso-
nali e professionali lavorative che le nuove tecnologie 
e il web mettono in campo fornendo loro, al con-
tempo, anche tutte quelle conoscenze e competenze 
necessarie per fronteggiare i possibili rischi. 

La fruizione sempre più diffusa, sin dall’età presco-
lare, delle narrazioni crossmediali, sta precocemente 
dotando i bambini degli strumenti cognitivi per leg-
gere anche oltre la pagina stampata e per seguire il 

flusso delle informazioni da un medium all’altro 
(Caso, 2013). 

Jenkins (2007) evidenzia come sia necessaria la 
competenza per piccoli nativi digitali identificandola 
come la capacità di leggere, decodificare e interpre-
tare nuovi tipi di storie, di esprimersi attraverso una 
molteplicità di media, scegliendo di volta in volta 
quello più adatto alla situazione e all’interlocutore 
che ci si trova di fronte e individuando gli strumenti e 
le tecniche utili a conferire efficacia alla propria co-
municazione (Caso, 2013). 

La pluralità dei media tra i quali bambini e bam-
bine si muovono abitualmente, l’apprendere attra-
verso schermi, icone, suoni, giochi sta modificando 
anche la modalità di apprendimento che diviene sem-
pre meno lineare e più reticolare. Questo cambia-
mento avuto anche notevoli effetti sulla literacy 
infantile che, come già detto, viene sempre più a con-
figurarsi come una multiliteracy, una sorta di alfabe-
tizzazione plurima che comprende oltre alle 
competenze tradizionali di letto-scrittura anche 
quelle multimediali o transmediali. 

La questione sulla quale riflettere è attraverso quali 
strategie si può realizzare, a scuola e in ogni altro con-
testo, il faticoso processo di costruzione del piccolo 
lettore? Obbligare il nativo digitale al limitarsi al solo 
testo cartaceo sarebbe insufficiente per non dire de-
leterio: il rischio è infatti che il piccolo lettore, già as-
siduo frequentatore del web e delle nuove tecnologie 
si rifiuti, se non adeguatamente supportato, ad utiliz-
zare solo quel canale ma al contempo, in quanto non 
ancora adeguatamente alfabetizzato rispetto alle tec-
nologie, non riesca a utilizzare e gestire, in maniera 
consapevole, questi mezzi con conseguenze negative 
come affermano alcuni studiosi, su alcune funzioni 
cognitive come quella creativo-rielaborativa, quella lo-
gica e quella linguistica (Montanari, 2007; Biondi, 2006; 
Varin, 2005). 

Zipes (2008) sostiene che vi è un serio rischio di 
analfabetismo di ritorno che può essere causato da un 
uso non mediato delle nuove tecnologie: si parla di 
“leggere senza leggere”; un leggere, cioè, senza che 
si formi nella mente una reale comprensione della pa-
gina scritta. Il “leggere senza leggere” avrebbe delle 
conseguenze su un duplice livello: oltre che, come si 
è visto, sull’acquisizione della strumentalità della 
letto-scrittura, su quello che ormai viene definito, con 
un’espressione fin troppo abusata, “piacere di leg-
gere”. Le storie smettono così di essere dei viatici, 
oltre che di conoscenza della realtà, di costruzione 
dell’identità: il piccolo lettore può costruire una per-
sonalità “a bassa definizione”, cioè ricca di informa-
zione, ma sostanzialmente incapace di utilizzare 
criticamente quell’informazione per leggere e inter-
pretare la realtà e per orientarsi in essa. Cosa fare al-
lora?  

Per dirlo con le parole di Caso, 
 

Ancorare sulle competenze dei “nativi digi-
tali”, delle competenze di multiliteracy, che 
mettano il piccolo lettore nelle condizioni di 
usare in maniera gradualmente sempre più 
critica e consapevole i mezzi che ha a dispo-
sizione, e nel contempo di estendere le espe-
rienze di lettura e scrittura, padroneggiando 
i diversi codici per costruire significati; tanto 
per comunicare, quanto per interagire con il 
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proprio tempo, facendosi attivo costruttore 
della propria identità, e nel frattempo, diven-
tare un lettore (Pace et al., 2016 p. 31). 

 
 

4. Conclusioni 
 

L’avvento dell’era digitale ha profondamente mutato 
la nostra esistenza andando ad impattarvi in quasi tutti 
gli ambiti: dal modo di lavorare, al modo di relazio-
narsi, dall’aspetto sociale, all’aspetto educativo. 

L’odierna società complessa e multivariegata, ha 
vissuto e sta vivendo tuttora repentini e profondi cam-
biamenti, in particolare riguardo al modo in cui si ela-
borano e si trasmettono il sapere, le idee e le 
informazioni. 

Nonostante in questo particolare momento sto-
rico, si sia operata una sorta di migrazione da una cul-
tura essenzialmente scritta, basata su libri, quotidiani, 
riviste, enciclopedie, rigorosamente in cartaceo, ad 
una cultura sempre più dominata dalle immagini, dai 
libri digitali interattivi e crossmediali e dalla miriade 
di informazioni che continuamente provengono dal 
web e che ci connettono con il mondo in un secondo, 
i neuroscienziati sostengono, comunque, la necessità 
di non rinunciare ad una funzione essenziale, propria 
della lingua scritta, poiché «la lettura permette alla 
specie di oltrepassare l’informazione data per pro-
durre pensieri innumerevoli, bellissimi e meravigliosi» 
(Wolf, 2007, pp. 9 – 10). Nell’obbligata transizione dal 
cervello che legge a un cervello che riceve input in 
maniera sempre più dinamica e complessa, è di 
estrema importanza sapere e comprendere quanto la 
lettura contribuisca «alla nostra capacità di pensare, 
sentire, conoscere e capire gli altri esseri umani» 
(Wolf, 2007, p. 9). Se è vero, come afferma Wolf, che 
«non siamo nati per leggere» (Wolf, 2007, p. 17), in 
quanto la lettura non è un’attività geneticamente pro-
grammata, è altrettanto vero che un cervello che legge 
è straordinariamente fecondo poiché impara ad inte-
grare più nozioni ed esperienze metaforiche, inferen-
ziali, analogiche e affettive (Wolf, 2007, p. 158).  

Il legame con il vecchio, caro e polveroso libro car-
taceo va protetto e mantenuto non tanto in un’ottica 
di semplicistica ed inutile difesa degli ‘old media’, 
quanto piuttosto nella prospettiva di una vera e pro-
pria offerta ricca e assortita dei vari media, in modo 
da poter suscitare curiosità e interesse per le molte-
plici forme di comunicazione ai nostri piccoli lettori 
in erba. 

È innegabile che per i giovani lettori, oramai defi-
niti nativi digitali (Prensky, 2001), i nuovi media attrag-
gono più della lettura di un buon vecchio libro in 
quanto, come abbiamo visto, il sistema dei media at-
traverso immagini, suoni, app, risulta più attraente, di-
vertente, coinvolgente, interattivo e non accademico. 
Non di rado oggi si vedono giovani per strada, in bici, 
nei bus, o nei parchi con le cuffiette che ascoltano un 
audiolibro; molto spesso anche noi adulti preferiamo 
ascoltarlo mentre siamo in macchina in coda negli 
orari di punta. Così come è utile ricordare, ad esem-
pio, l’importanza dei libri crossmediali o multisenso-
riali per tutti quegli alunni/studenti che hanno talune 
difficoltà nel leggere e comprendere testi mono-me-
diali a causa di deficit sensoriali o disturbi specifici 
dell’apprendimento. Tutto ciò non è assolutamente da 

demonizzare come non è da denigrare lo strumento 
che ci permette di leggere con una modalità diversa. 

Mentre l’apprendimento monomediale opera 
principalmente per astrazione, l’apprendimento mul-
timediale opera per immersione (coinvolgendo più di 
un senso: la vista, l’udito, il tatto); ne consegue allora 
l’esigenza, per una società che effettivamente voglia 
formare il futuro cittadino digitalmente competente 
e di ripensare alla scuola, alla propria identità, ridefi-
nendo gli ambiti di sapere e il rapporto con i giovani 
educandi. Una corretta applicazione della multime-
dialità ha bisogno di una scuola che sviluppi contenuti 
all’interno di una tematica comune, che offra occa-
sioni di rielaborazione delle conoscenze, che incen-
tivi capacità strumentali, procedurali e critiche, senza 
però abbandonare o relegare ai margini ciò che di 
buono esiste. 

Sicuramente decidere quale supporto utilizzare 
per leggere un buon libro è un po’ come scegliere con 
quale mezzo partire per un viaggio: posso decidere di 
raggiungere la metà con la macchina, con il treno, op-
pure con una bici, l’importante è però avere una bus-
sola o una mappa che ci aiutino a scegliere la strada 
più giusta. 

Urge, pertanto, che innovazione pedagogica e in-
novazione tecnologica debbano procedere all’uni-
sono, non in modo disgiunto, cercando di co-evolvere 
per essere davvero i portatori di cambiamento; allo 
stesso tempo, incalza la necessità di accrescere la ca-
pacità dei nuovi nativi digitali  di gestire attivamente i 
repentini cambiamenti, di essere resilienti, inclusivi, 
competenti, esercitando per dirla con Postman (2019), 
una funzione termostatica, cioè, essere in grado di ri-
spondere alle esigenze di continuità nel mutamento 
con l’intento di migliorare la vita sociale. 
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Today’s ‘social’ is characterised by a complex scenario in which the boundaries between human and non-human and 
the relationships between micro, meso and macro levels can no longer be described through a simplistic and linear lan-
guage. This questions those who work in the social field as professionals, questioning a technocratic tendency of neo-
liberal nature that over the years has weakened the relational choreography in terms of operator-user. The crises that 
cross the contemporary world today invite a thinking capable of celebrating complexity. This contribution illustrates the 
basic principles of Heron’s (1996) cooperative enquiry, which are brought to educational research in Italy by Formenti 
(2017). In particular, the application of this methodology in contexts characterised by elevated uncertainty is shown 
through the presentation of an empirical research carried out with a system of disability services in Lombardy during 
the months of the pandemic crisis. 
 
Il sociale oggi è caratterizzato da uno scenario complesso in cui i confini tra umano e non umano e le relazioni tra livelli 
micro, meso e macro non riescono più ad essere descritti attraverso un linguaggio semplicistico e lineare. Ciò interroga 
chi nel sociale opera in qualità di professionista, mettendo in crisi una deriva tecnocratica di matrice neoliberista che 
negli anni ha impoverito le coreografie relazionali nei termini di operatore-utente. Le crisi che oggi attraversano la con-
temporaneità invitano ad un pensiero capace di riconoscere la complessità. In questo contributo vengono illustrati i 
principi base della ricerca cooperativa di Heron (1996), portati nella ricerca educativa in Italia da Formenti (2017). In par-
ticolare, viene mostrata l’applicazione di tale metodologia in contesti caratterizzati da elevata incertezza, attraverso la 
presentazione di una ricerca empirica realizzata con un sistema di servizi per la disabilità in Lombardia durante i mesi 
di crisi pandemica.  
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1. Introduzione 
 

La cornice che oggi definisce il sociale non è scontata, 
soprattutto in un mondo che si fa complesso e in cui 
i livelli micro, meso e macro e le diverse aree del vi-
vere umano e non umano mostrano i loro legami di 
interdipendenza, come ampiamente dimostrato da al-
cune delle crisi che stanno attraversando la contem-
poraneità, come la pandemia da SARS-CoV-2, la crisi 
energetica e quella climatica.  

Morin (2020) afferma che siamo entrati in un’era di 
grandi incertezze in cui «tutto ciò che sembrava sepa-
rato in realtà è inseparabile», in cui ad essere in crisi 
è il paradigma della modernità e in cui «l’avvenire im-
prevedibile è oggi in gestazione» (Morin, 2020, 
pp. 23 – 24). Con un focus specifico sul “sociale” La-
tour (2022) ritiene che esso «oggi sembra ormai di-
luito, e tuttavia è ovunque e in nessun luogo», 
suggerendo di tornare all’evoluzione etimologica 
della parola (la radice latina socius) per una defini-
zione dello stesso come «un tipo di connessione tra 
cose che non sono esse stesse sociali» (Latour, 2022, 
pp. 23, 27). Secondo Latour, il sociale oggi va dispie-
gato nel suo prendere forma tra le pieghe degli eventi.  

Quando il sociale si applica come qualità distintiva 
di una professione (operatore sociale, animatore so-
ciale, assistente sociale) o a una organizzazione (coo-
perativa sociale, associazione, …), esso ne interroga i 
confini dell’agire, la mission, la vision, le competenze 
e i metodi. Il lavoro sociale oggi si confronta con do-
mande individuali e collettive inusuali che vanno oltre 
le categorie sociali note e che emergono dalle crisi 
che la contemporaneità si trova ad affrontare. Questo 
richiede un impegno ad uscire dalle cornici di signifi-
cato che si danno per scontate (Mezirow, 1991) per 
guadare il sociale proprio là dove questo sembra sfal-
darsi. In questo senso la ricerca educativa in questo 
ambito assume il significato di una ricerca trasforma-
tiva che mira a generare apprendimenti che vadano 
«oltre il già sognato e la mera ripetizione dell’iden-
tico» (Colazzo, 2017, p. 21)  

Questo contributo parte da una prospettiva siste-
mica per riflettere sul lavoro sociale contemporaneo 
e sulle caratteristiche di una ricerca che si pone obiet-
tivi trasformativi, per poi presentare la metodologia 
cooperativa (Formenti, 2017; Heron, 1996) e la sua ap-
plicazione nell’ambito della ricerca educativa come 
via utile a promuovere riflessività sistemica (Rigamonti 
& Formenti, 2020). Nel fare questo verrà fatto uno spe-
cifico riferimento a una ricerca empirica che ha coin-
volto un sistema di servizi in Lombardia durante i mesi 
di crisi pandemica (Cuppari, 2021a, 2021b, 2021c, 
2022b). 

 
 

2. Oltre le coreografie abituali nel lavoro sociale 
 

Secondo Latour (2022) il sociale non è qualcosa di 
strutturato che sta da qualche parte e spiega tutto il 
resto ma un tipo di associazione che si crea non solo 
tra le persone, ma tra le persone, le cose e i loro con-
testi di vita. Il legame sociale non è fatto di sociale, ma 
è distribuito su una miriade di attori diversi e l’agency 
sociale si colloca in questa rete di relazioni.  

L’operatore sociale – sia esso un educatore, un as-
sistente sociale, un animatore di Comunità o il coor-

dinatore di un servizio – è parte attiva di questa eco-
logia e porta la sua tecnica a servizio di essa. La tecnica 
è un tema generatore della contemporaneità (Reggio, 
2017) che può essere messo in relazione dialettica con 
la tensione verso l’umanizzazione, intesa freiriana-
mente come «tensione dell’uomo ad “essere più” a 
realizzare cioè il più possibile la propria umanità 
come compito storico» (Reggio, 2017, p. 140).  

La dialettica tecnica-umanizzazione può essere 
una chiave di lettura utile a leggere alcune tendenze 
riguardanti le professioni sociali. In Italia le coopera-
tive sociali sono nate negli anni Ottanta, da reti di per-
sone unite dall’obiettivo di cercare risposta a un 
bisogno o aspirazione comune. Esse hanno inventato 
servizi sociali tanto nuovi che la normativa del tempo 
non era ancora in grado di definire. Questi servizi si 
sono evoluti e specializzati ulteriormente nel corso 
degli anni, mantenendo il loro senso fino ad oggi, 
quando sono diventati oggetti di accreditamento re-
gionale e valutazione degli standard minimi di qualità 
(Berzacola & Galante, 2014). La spinta innovativa delle 
origini ha tuttavia progressivamente lasciato il posto 
a un impegno notevole per adeguarsi alle richieste 
delle norme di riferimento e ciò ha generato una per-
dita nella capacità di leggere il cambiamento e nel ri-
conoscimento di nuovi bisogni e domande (Berzacola 
& Galante, 2014, p. 21). La crescente burocratizzazione 
delle pratiche ha portato il lavoro sociale a porre ec-
cessiva enfasi sulla responsabilità tecnico-strumentale 
e se ciò, da un lato, ha generato approcci che hanno 
cercato di convalidare la saggezza della pratica (Fook, 
1999; Parton & O’Byrne, 2000), dall’altro lato ha messo 
in luce anche potenziali rischi di oppressione (D’Cruz 
et al., 2007).  

La standardizzazione delle pratiche mira alla ripe-
tizione, in forma cumulativa, dell’identico (Colazzo, 
2017). Ciò limita la portata trasformativa del lavoro 
educativo sociale, riducendolo a erogazione di servizi 
che risolvono, forniscono, sostituiscono (Tramma, 
2015). Tutto questo non fa che confermare e incre-
mentare il divario tra professionisti, detentori del sa-
pere tecnico ed erogatori di servizi, e utenti, sempre 
più privi di parola e di potere per affrontare le que-
stioni importanti della propria vita (Reggio, 2017). 
Questo tipo di danza irrigidisce il gioco tra le parti e 
conferma le strutture e le relazioni di potere presenti 
nella società (Foucault, 2014). La burocratizzazione ali-
menta l’autoreferenzialità delle organizzazioni che ri-
badiscono e confermano le proprie premesse 
culturali, creando un gap tra ciò che l’organizzazione 
è e ciò che dice di essere (Colazzo, 2019).  

La colonizzazione tecnocratica dell’immaginario e 
dello sguardo (Deriu, 2021; Latouche, 2003) sulla per-
sona, tradotta in standard di prestazioni, minutaggi, 
schede osservative, diagnosi e classificazioni, porta a 
un impoverimento/irrigidimento delle coreografie re-
lazionali nei termini di operatore-utente, in cui la per-
sona diviene oggetto passivo di prestazioni e 
interventi.  

Bateson (1977) parla di finalità cosciente nel rife-
rirsi a un tipo di pensiero semplificante che mira al-
l’individuazione del cammino più breve per 
raggiungere il proprio fine. La finalità cosciente può 
divenire hybris, cioè supponenza e tracotanza, rapi-
damente distruttiva nel suo concentrarsi e specializ-
zarsi e nel considerare solo una piccola parte delle 
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informazioni, ignorandone le connessioni. Essa, inol-
tre, può essere causa di complicazione. Se la comples-
sità del sociale, infatti, è fatta di legami, interazioni, 
integrazione, emergenza e connessioni, la complica-
zione è fatta di accumulazione, differenziazioni, spe-
cializzazioni e composti scomponibili e semplificabili 
(Ceruti & Bellusci, 2020). La complicazione si fa porta-
trice di una concezione meccanicistica in cui il lavoro 
viene frammentato e gerarchizzato a seconda del con-
tenuto, in cui vengono costruite mansioni di conte-
nuto omogeneo separate fra di loro (Olivetti 
Manoukian, 1988). Il rischio connesso con la compli-
cazione è, ancora una volta, il disallineamento tra pro-
getti pensati e agiti.  

La standardizzazione delle pratiche in coreografie 
abituali (Cuppari, 2022b) si fonda sul presupposto che 
ciò che ha funzionato una volta funzionerà ancora. Se-
condo Bateson (1977), l’abitudine è la forma di ap-
prendimento più potente. Quando si forma 
un’abitudine si smette di riesaminare o riscoprire le 
premesse che ne sono alla base. Le abitudini sono ri-
gide e questa caratteristica, secondo Bateson, è legata 
al posto che le abitudini occupano nella gerarchia del-
l’adattamento. Esse rispondono a un principio di eco-
nomicità proprio perché programmate in modo 
relativamente rigido: il risparmio sta proprio nel non 
dover riesaminare le premesse di un’abitudine ogni 
volta che questa viene agita. Tuttavia, secondo Morin, 
«le nostre attitudini a risolvere problemi possono fi-
nire con l’essere sterilizzate dai loro stessi successi: 
così una strategia riuscita si trasforma in una ricetta 
programmata di conoscenza e la mente perde l’attitu-
dine ad affrontare il nuovo e a inventarlo» (Morin, 
2007, p. 123). 

L’azione che si colloca nella sfera del sociale è 
quindi una danza complessa di parti interagenti (Cup-
pari, 2022b) in cui «le relazioni interne tra costituenti, 
tra il tutto e le parti sono al tempo stesso complemen-
tari, concorrenti e antagoniste» (Morin, 2016 p. 38) e 
prendono forma in un procedere al contempo emer-
gente e deliberato.  

Dentro questa metafora, la ricerca educativa nel 
sociale può divenire parte di questa complessa danza, 
una via per promuovere un’azione fondata su un pen-
sare complesso dentro un’ecologia di idee (Bateson, 
1977), in cui tessere spirali di conoscenza (Formenti, 
2009) nella relazione ciclica e ricorsiva tra conoscenza 
e azione e capaci di trasformare le differenze in infor-
mazioni utili a delineare nuove forme di futuro emer-
gente possibile (Pellegrino, 2019). 

 
 

3. Il passo a due tra conoscenza e azione nella ri-
cerca in educazione 
 

Secondo Dewey (2018), qualsiasi teoria, per quanto 
ben pensata, deve essere messa alla prova dei fatti 
prima di essere considerata valida a orientare le pra-
tiche. Il piano teoretico e quello empirico della ricerca 
devono essere strettamente interconnessi, nel senso 
che il processo di sviluppo teoretico delle questioni 
educative deve rimanere in relazione vitale con una 
ricerca rigorosa centrata sull’esperienza, che con-
sente di conferire validità alle teorie che esso elabora 
(Mortari, 2007). Si tratta di una logica di tipo dialogico-
ricorsivo che produce un continuo rimodularsi del-

l’uno rispetto all’altro nella forma di una reciproca-
zione evolutiva (Mortari, 2007). Secondo la prospettiva 
deweyana la ricerca empirica è quindi un intervento 
che introduce qualcosa di nuovo nel contesto e in 
questo sta la sua essenza trasformativa.  

L’approccio sistemico ed ecologico, d’altro canto, 
non vede conoscenza e azione come due fasi separate 
della ricerca ma come dimensioni dello stesso pro-
cesso. Se la scienza è per Bateson (1984) una via per 
dare senso al mondo e se il mondo viene percepito a 
partire da differenze, allora la ricerca diventa via per 
generare/far emergere differenze che incrementano 
le possibilità di conoscere quel contesto. Il risultato 
di questo processo è la produzione di working theo-
ries (Lincoln & Guba, 1985) o «teorie pratiche della si-
tuazione locale» (Elden & Levin, 1991, p. 131) che 
funzionano cioè in quel preciso contesto. In questo 
senso una ricercatrice in ambito pedagogico è anche 
un soggetto in apprendimento e un’educatrice, dal 
momento che costruisce contesti di apprendimento 
in cui si generano conoscenza e trasformazione (Mor-
tari, 2007).  

La ricerca educativa diventa quindi via intenzio-
nale e transizionale (dal greco meta, oltre e odos, via) 
in grado di suscitare pensiero, riflessione critica e si-
stemica, per produrre negli individui e tra gli individui 
nuove domande generative di nuovi desideri, capaci 
a loro volta di cambiare le pratiche attraverso un pro-
cesso trasformativo non cosciente. Secondo Formenti 
(2012) la ricerca trasformativa può essere ricondotta 
ad alcuni principi. Da un punto di vista etico-valoriale, 
c’è una reciprocità che nasce dalla conversazione con 
coloro che sono coinvolti nella ricerca. Essa non è ri-
ducibile a semplice consenso informato ma riguarda 
una negoziazione autentica sul senso del processo di 
ricerca e sui diritti/doveri dei partecipanti. Da un 
punto di vista ontologico, la ricerca si apre alla molte-
plicità delle versioni delle storie che si riferiscono ai 
sistemi di valori, alle pratiche e alle determinanti strut-
turali di ciascun partecipante/posizione nel sistema. 
Da un punto di vista epistemologico la conoscenza è 
situata, locale, contestuale, facilitante un approccio 
critico e la collaboratività dei partecipanti. Da un 
punto di vista metodologico, il disegno è emergente 
e indeterminato (Lincoln & Guba, 1985; Mortari, 2003; 
2007) e si struttura evolutivamente nel corso del pro-
cesso e in rapporto all’evolversi del sistema.  

Che cosa si trasforma dunque nella ricerca educa-
tiva? Ingenuo sarebbe ridurre la portata del processo 
al solo campo d’indagine. La portata trasformativa di 
una ricerca educativa, da un punto di vista sistemico, 
coinvolge ogni parte del sistema: la ricercatrice acca-
demica, i partecipanti, coinvolti come ricercatori “in-
sider”, le organizzazioni/comunità coinvolte, l’oggetto 
di ricerca, il metodo, i presupposti, il disegno e le 
stesse domande di ricerca. Essa richiede l’apertura a 
una postura interiore di apprendimento permanente, 
di cambiamento evolutivo, che è viva e reale solo nella 
misura in cui alimenta al tempo stesso la capacità di 
apprendere a disapprendere le logiche fisse e rigide 
del leggere il reale secondo il fin qui conosciuto (Ba-
teson, 1977; Scardicchio, 2020). Mentre la ricercatrice 
convenzionale entra nel contesto sapendo ciò che 
non sa e, quindi, avendo chiaro che cosa vuole cer-
care, la ricercatrice sistemica non sa ciò che non sa 
(Mortari, 2007) e la ricerca consiste proprio nell’attra-
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versare tale incertezza e nell’accettare la trasforma-
zione che essa può generare (Scardicchio, 2020). La ri-
cercatrice è quindi chiamata a prendersi cura dei 
propri smarrimenti, dei propri spaesamenti, delle ten-
tazioni assolutistiche, delle danze interattive di cui è 
parte, nella consapevolezza che il tipo di apprendi-
mento a cui è chiamata comporta un grado di preca-
rietà e di vulnerabilità rischioso (Manghi, 2005).  

L’esito della ricerca trasformativa è incerto: e se la 
ricerca non trasformasse? Secondo Nora Bateson 
(2014), tuttavia, l’incertezza è sana, nella misura in cui 
può cambiare il nostro modo di accostarci alle cose, 
renderci umili, raffreddare l’arroganza che tende alle 
soluzioni. Il ricercare, del resto, nasce dalla coscienza 
della propria insufficienza; senza non ci sarebbe nes-
suna ricerca, nessun attraversamento ma solo stagna-
zione e immobilità (Scardicchio, 2012). Il sapere è 
quindi irriducibilmente claudicante (Scardicchio, 
2012), poiché conoscere è sempre deformare (e tra-
sformare) l’esistente. Il claudicare diviene andatura di 
un sapere oscillante, in moto perpetuo, tra forma e in-
forme, più simile alla danza che al passo incerto (Scar-
dicchio, 2012); una postura in movimento tra il 
‘non-ancora’ e il ‘può essere’.  

In questa andatura si colloca il metodo della ri-
cerca trasformativa che è innanzitutto apertura, pas-
saggio ad altro, al non conosciuto e a ciò che, quindi, 
non può essere anticipato prima che il cammino abbia 
inizio (Mortari, 2007). Mortari (2003), approfondendo 
la filosofia fenomenologica di Zambrano, parla di una 
qualità a-metodica del metodo, che si profila nella 
forma di una continua morfogenesi, senza che nes-
suna delle forme assunte venga a cristallizzarsi. 

Transitare nell’incertezza della ricerca trasforma-
tiva richiede un’educazione dialogica, una presa di co-
scienza, che è riflessione del soggetto su di sé oltre 
che sul mondo (Freire, 2002). Ciò si realizza quando vi 
è l’accettazione del proprio essere non solo nel 
mondo ma con il mondo, il quale diventa il contesto 
comune tra educatore e educando, tra ricercatore e 
partecipanti (Reggio, 2017). L’apprendimento, nella ri-
cerca trasformativa in educazione, diviene quindi atto 
collettivo in cui i discenti sono sollecitati a rivedere e 
mettere in discussione le modalità con cui appren-
dono, conoscono e costruiscono chiavi di interpreta-
zioni intorno agli eventi (Fabbri & Romano, 2017). Esso 
non si caratterizza come astrazione ma come implica-
zione, imprescindibilità dell’essere in relazione, che 
rende ogni comprensione una compromissione (Scar-
dicchio, 2012), un ricercare estetico anziché aneste-
tico, sensibile alla struttura che connette (Bateson, 
1984). 

La coscienza autoriflessiva, come coscienza di sé-
nel-mondo, è riconoscimento della complessità, co-
scienza che non scioglie il proprio legame con il 
corposo divenire vivente che la rende possibile (Man-
ghi, 2005). In questa riflessività, al contempo critica e 
sistemica, è custodita la possibilità del pensare in-
sieme della ricerca trasformativa, dentro un’ecologia 
di idee implicite, agite e performate, alla ricerca di una 
teoria soddisfacente, incarnata, agita e situata (Riga-
monti & Formenti, 2020). 

 
 
 

4. Comporre conoscenza e trasformazione: la pro-
posta cooperativa 
 

La ricerca cooperativa di Heron (1996), introdotta in 
Italia da Formenti (2009; 2017) è una metodologia che 
rientra nella famiglia della ricerca-azione, un processo 
partecipativo e democratico interessato a sviluppare 
un sapere pratico, nel perseguimento di soluzioni a 
questioni di pressante preoccupazione per le persone 
(Reason & Bradbury, 2008). Usata soprattutto con pro-
fessionisti dell’ambito sanitario, sociale e educativo, è 
una metodologia che si presta particolarmente bene 
a indagare e trasformare le pratiche. 

Pur nella vasta varietà di declinazioni che è possi-
bile rintracciare, Reason e Bradbury riconoscono cin-
que ampie caratteristiche riconducibili alla 
ricerca-azione: 

 
1) scopo primario della ricerca-azione è la produ-

zione di un sapere pratico che sia utile alle per-
sone nella loro vita di tutti i giorni e al 
miglioramento del benessere economico, politico, 
psicologico e spirituale delle persone e delle co-
munità, in una relazione più equa e sostenibile 
con il pianeta di cui esse sono parte; 

2) la ricerca-azione lavora per produrre risultati pra-
tici e per creare nuove forme di conoscenza, inte-
grando riflessività e azione; 

3) la ricerca-azione è una ricerca partecipativa, con-
dotta con, per e dalle persone e comunità, coin-
volgendo gli stakeholders sia negli interrogativi e 
nei processi di attribuzione di significato che in-
formano la ricerca, sia nell’azione; 

4) dal momento che la ricerca-azione ha inizio nella 
vita di tutti i giorni ed è interessata allo sviluppo di 
una conoscenza viva, il processo di indagine ha un 
carattere evolutivo ed è importante tanto quanto i 
risultati; 

5) la ricerca-azione è emancipativa ed è orientata non 
solo a produrre un nuovo sapere pratico ma anche 
nuove competenze nella creazione di conoscenza. 
 
Secondo questi due autori, le metodologie ricon-

ducibili alla ricerca-azione hanno diverse origini e non 
è possibile fornire una storia coerente del loro svi-
luppo (Reason & Bradbury, 2008). In esse troviamo 
forme diverse di indagine che hanno provato a co-
niugare riflessività e azione, tra cui la participatory ac-
tion research (Fals-Borda & Rahman, 1991), l’action 
science (Argyris et al., 1985), l’action inquiry (Torbert, 
1991), la collaborative inquiry (Bray et al., 2000) e, non 
da ultimo, la cooperative inquiry (Heron, 1996; Heron 
& Reason, 2001). Tali orientamenti metodologici si fon-
dano sull’idea che l’apprendimento porti alla trasfor-
mazione se aiuta a riflettere criticamente sull’espe-
rienza. 

Entrando nello specifico della cooperative inquiry 
di Heron (1996), essa affonda le sue radici nella psico-
logia umanistica, nel pensiero batesoniano e in una 
visione partecipativa della realtà (Heron & Reason, 
2008) e nasce come critica ai metodi di indagine orto-
dossi, di matrice positivista, che escludono i soggetti 
umani dai pensieri e decisioni che riguardano ogni 
fase del processo di ricerca. Tale metodologia di inda-
gine si fonda su una extending epistemology che in-
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clude vie di conoscenza differenti (Heron, 1992). La 
conoscenza esperienziale (experiential knowing), ba-
sata sull’immediatezza della percezione, sull’empatia 
e la risonanza, la conoscenza presentazionale (presen-
tational knowing), che emerge dall’incontro tra il sa-
pere esperienziale e le intuizioni e significanti che 
nascono da tale incontro, la conoscenza proposizio-
nale (propositional knowing), data dal sapere intellet-
tuale di idee e teorie, e la conoscenza pratica 
(practical knowing), relativa a come mettere in pratica 
ciò che si sa. Esse compongono un’ecologia com-
plessa del sapere che prova a descrivere non solo la 
nostra relazione con la conoscenza che si genera dal 
rapporto con il mondo ma anche a tracciare vie di ap-
prendimento evolutive e trasformative (Yorks & Kasl, 
2006).  

Un affondo particolare meritano le forme di cono-
scenza presentazionale, o rappresentazione estetica 
(Formenti, 2017), in quanto vengono sistematicamente 
escluse dagli ambiti formali e intenzionali della for-
mazione, oppure usate in senso strumentale, motiva-
zionale o diversivo. Le forme di conoscenza proposte 
non hanno relazioni gerarchiche e sono ortogonali, 
ovvero esprimono ambiti autonomi e irriducibili del-
l’esperienza umana, linguaggi diversi, che possono es-
sere tradotti e/o trovare linee di convergenza, ma 
vanno rispettati nella loro specificità.  

La ricerca cooperativa si basa sull’esplorazione 
della propria esperienza personale e sull’azione di 
persone che tra di loro cooperano a partire da do-
mande, interessi e preoccupazioni in comune. Parti-
colarità della ricerca cooperativa è la promozione di 
una soggettività critica (Heron & Reason, 2001) che 
non esclude la propria conoscenza personale e incar-
nata in funzione di un’oggettività ma costruisce una 
propria conoscenza, componendo le differenze che 
si generano, a livello micro (l’individuo come sistema), 
nel dialogo tra le diverse vie di conoscenza, a livello 
meso (i sistemi interattivi), nel confronto tra i diversi 
posizionamenti presenti nel gruppo, e a livello macro 
(il contesto socio-culturale e storico), nella messa in 
relazione di questo processo con le prospettive cul-
turali più ampie (Rigamonti & Formenti, 2020).  

La soggettività critica di Heron e Reason si avvicina 
molto al concetto di riflessività sistemica (Jude, 2018; 
Rigamonti & Formenti, 2020). Nell’ambito del lavoro 
sociale, il ricorso alle teorie accreditate (vedi ad esem-
pio l’uso pervasivo della teoria del trauma, dell’attac-
camento, di certe banalizzazioni della psicoanalisi…) 
può essere poco utile e anche controproducente di 
fronte alle sfide poste dalla complessità, che richie-
dono invece una capacità responsiva, di adattamento 
e calibrazione dell’azione in corso. Caratteristica di-
stintiva della riflessività sistemica è il suo andare oltre 
il livello individuale, per coinvolgere, al pari della sog-
gettività critica, le relazioni, l’organizzazione, i presup-
posti, le metafore e le teorie che plasmano le pratiche 
e viceversa. La riflessività sistemica è quindi «una 
meta-competenza compositiva (Formenti, 2017), rela-
zionale, emozionale e immaginativa di secondo or-
dine, individuale e collettiva, epistemica, critica e 
incorporata» (Rigamonti & Formenti, 2020, p. 123). Essa 
è coerente con il modello delle vie della conoscenza 
di Heron (1992) e con un processo ricorsivo di rifles-
sività e azione che permette di «allenare il pensiero, 
l’osservazione, la curiosità, la capacità critica, la rela-

zionalità, per poi trasferire le competenze maturate 
ad altri contesti, quelli dell’operatività quotidianità» 
(Rigamonti & Formenti, 2020, p. 127). Nella ricerca coo-
perativa il rigore metodologico è dato quindi dalla 
«relazionalità, confronto e intreccio di sguardi diversi, 
venendo a mancare l’oggettività come criterio di ve-
rità» (Formenti, 2017, p. 7). 

 
 

4.1 Un esempio empirico di ricerca cooperativa con un 
sistema territoriale di servizi per la disabilità in Lom-
bardia 

 
La ricerca qui presentata come esempio empirico è 
parte di un percorso di dottorato aziendale che vede 
la collaborazione dell’Università degli Studi di Milano-
Bicocca e la cooperativa sociale La Vecchia Quercia 
che opera in provincia di Lecco (Lombardia) in servizi 
e progetti per l’inclusione sociale di persone con di-
sabilità. La motivazione alla base di tale collabora-
zione era legata al bisogno di innovare le pratiche 
educative e sociali dei servizi per la disabilità a partire 
dalla percezione di alcuni segnali di cambiamento 
provenienti dalle domande sociali del contesto terri-
toriale (persone con disabilità e le loro famiglie, enti 
locali, associazioni) e da alcuni stimoli normativi e cul-
turali1.  

La ricerca è iniziata a poche settimane dall’arrivo 
della pandemia da SARS-CoV-2 in Italia (marzo 2020). 
Il repentino cambiamento organizzativo dei servizi 
generato da un evento eccezionale di tale portata 
aveva fatto cogliere negli operatori sociali e coordina-
tori di quel territorio il valore informativo di quanto 
stava avvenendo e ciò è stato alla base della scelta di 
avviare una prima indagine esplorativa (Cuppari, 
2021a) volta a comprendere cosa stesse accadendo nei 
servizi dal punto di vista delle coordinatrici di servizio. 
Tale indagine ha portato alla luce domande e dilemmi 
disorientanti (Mezirow, 1991), differenze nel modo di 
concepire i servizi che potevano fare la differenza ri-
spetto ad un certo modo di incarnare e interpretare 
la relazione con le famiglie, la postura professionale 
e la funzione educativa e sociale dei servizi (Cuppari, 
2021a).  

Questa prima indagine fece inoltre emergere il bi-
sogno di trovare metodi di attraversamento dell’incer-
tezza data dalla situazione che consentissero ai 
servizi, da un lato, di trovare vie di progettazione e 
azione evitando ulteriori blocchi e chiusure e, dall’al-
tro, capaci di promuovere riflessività al fine di imma-
ginare nuove traiettorie di senso e di azione per 
questi servizi. Per questo motivo da ottobre 2020 a 
giugno 2021 sono stati progettati e realizzati tre per-
corsi di ricerca-formazione (Tabella 1) di impianto 
cooperativo che hanno coinvolto non solo i profes-
sionisti del sociale ma anche gli stakeholders (fami-
gliari di persone con disabilità frequentanti i servizi) 
e altri attori sociali (volontari di associazioni del terri-
torio).  

1 Negli ultimi quindici anni, la Convenzione ONU sui diritti delle 
persone con disabilità, il costrutto di qualità della vita e la pro-
spettiva della capacitazione e dell’autodeterminazione si sono 
fatti promotori di uno sguardo che riconosce la persona e il suo 
essere parte di un ecosistema di relazioni e di norme che ne de-
finiscono diritti e doveri reciproci.
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Tabella 1. Disegno di ricerca 

Percorso di ricerca Periodo Partecipanti/Co-ricercatori Domanda di ricerca individuate dal gruppo

Indagine esplorativa 
(Cuppari, 2021a)

marzo – maggio 
2020

6 coordinatrici di servizi 
per adulti con disabilità 
3 responsabili di 
cooperative sociali

Che cosa sta succedendo nei servizi a seguito 
dell’arrivo della pandemia da SARS-CoV-2? 

Ricerca-formazione con 
operatrici/operatori sociali 
di servizi per adulti con di-
sabilità (Cuppari, 2021b)

ottobre 2020 – 
febbraio 2021

41 operatori/trici sociali di ser-
vizi per adulti con disabilità

Quali pratiche di resilienza stanno emer-
gendo nei servizi in questi mesi di crisi? È pos-
sibile in esse cogliere differenze che possono 
fare la differenza nel modo in cui concepire 
la funzione educativa e sociale dei servizi?   

Ricerca-formazione con co-
ordinatrici di servizi per 
adulti con disabilità (Cup-
pari, 2021c)

ottobre 2020 – 
marzo 2021

9 coordinatrici di servizi per 
adulti con disabilità

Come è possibile progettare l’azione educa-
tiva e sociale dei servizi in una situazione ca-
ratterizzata da elevata incertezza?

Ricerca-formazione con 
operatrici/operatori sociali, 
volontari/e e familiari di per-
sone con disabilità coin-
volte in un progetto di 
autonomia abitativa (Cup-
pari, 2022b)

ottobre 2020 – 
giugno 2021

22 operatori/trici sociali 
20 volontari/e 
19 familiari di persone con di-
sabilità intellettiva coinvolte 
in progetti di autonomia abi-
tativa

Quale significato vogliamo attribuire alle pa-
role “autonomia”, “abitare”, “dopo di noi”? 
Quali azioni educative e sociali possono es-
sere progettate a partire da tali significati? 
Quali posture relazionali ne conseguono?

Coerentemente con i principi della ricerca coope-
rativa (Heron, 1996; Formenti, 2017), è stato seguito 
lungo tutto il percorso un processo ciclico e ricorsivo 
combinando fasi di riflessione e azione. Dopo la 
prima indagine esplorativa realizzata a poche setti-
mane dall’inizio dell’emergenza pandemica (Cuppari, 
2021a), è emersa tra i partecipanti la necessità di stare 
nel flusso delle azioni generate in reazione alla crisi, 
attraverso una postura che fosse curiosa e riflessiva, 
nel duplice significato di reflection e reflexivity (Hunt, 
2013). Mentre la reflection è un atto cognitivo e critico 
che esamina intenzionalmente una situazione, la re-
flexivity riguarda la capacità di abbandonarsi all’espe-
rienza rinunciando al controllo, operando 
intuitivamente e generando ciononostante riflessioni 
e azioni consapevoli. Se da un lato la reflection nella 
e sulla pratica (Schön, 1993) è una caratteristica uni-
versalmente accettata nel lavoro sociale (Ferguson, 
2018), la reflexivity, pur se presente da tempo in lette-
ratura (D’Cruz et al., 2007; Rigamonti & Formenti, 
2020), sembra meno chiaramente definita. La riflessi-
vità ha assunto dentro questo processo ciclico e ricor-
sivo una qualità sistemica (Rigamonti & Formenti, 
2020), andando a interrogare e sollecitare il livello 
micro (l’individuo come sistema), il livello meso (i si-
stemi interattivi: le comunità di pratica delle operatrici 
e operatori sociali e delle coordinatrici e coordinatori 
di servizio; gli attori sociali coinvolti nella progetta-
zione di percorsi di Dopo di Noi) e il livello macro (il 
contesto socioculturale e storico). 

Nei momenti di ricerca-formazione, la ricerca ha 
preso spunto dal metodo della spirale della cono-
scenza di Formenti (2009; 2017). Tale metodo mette in 
connessione due culture d’indagine differenti (Heron, 
1996), quella apollinea che è razionale, lineare, siste-
matica, e quella dionisiaca, immaginativa, espressiva, 
diffusa che vede nella metafora della spirale una 
buona sintesi. Pur se il metodo prevede un procedere 
a fasi che richiama le vie di conoscenza di Heron 
(1992; 1996), prende le distanze dalla descrizione li-
neare di un processo che nell’azione rimane impre-
ciso, opaco e sfuggente. La spirale è un invito più che 

un imperativo, una danza che prova a far dialogare i 
saperi che nascono dall’esperienza autentica, dalla 
rappresentazione estetica, dall’attivazione di una 
Mente collettiva e dall’individuazione di azioni deli-
berate.  

Dall’indagine esplorativa, realizzata durante le 
prime settimane di emergenza pandemica, ai tre per-
corsi di ricerca-formazione avviati nei mesi successivi, 
le fasi che hanno caratterizzato ogni ciclo di ricerca e 
azione sono state: 

 
• Costituzione del gruppo di ricerca e del patto par-

tecipativo. Creazione di un gruppo di co-ricerca-
tori costituito dalla ricercatrice accademica e altre 
persone (coordinatrici, responsabili di coopera-
tiva, volontari, familiari) parti attive in servizi e pro-
getti per l’inclusione sociale di persone con 
disabilità del territorio (Distretto di Lecco). Dopo 
aver presentato la metodologia di ricerca e co-
struito insieme un patto partecipativo, in questa 
fase il gruppo si è di volta in volta accordato sul 
focus dell’indagine, sull’individuazione collettiva 
di una serie di domande e problematiche da voler 
investigare. Al tempo stesso, il gruppo ha concor-
dato e definito strumenti di esplorazione del tema 
(interviste, focus-group, percorsi di ricerca-forma-
zione) e le procedure per la raccolta dati dall’espe-
rienza: registrazioni video, testi scritti, interviste, 
focus-groups. 

• Avvio della Spirale di Conoscenza e attivazione 
della Mente Collettiva. I co-ricercatori, diventati 
anche co-soggetti, hanno partecipato attivamente 
alle azioni concordate (interviste, focus-groups, in-
contri di ricerca-formazione). La partecipazione at-
tenta e sensibile alle diverse vie di conoscenza si 
è focalizzata sull’osservazione del processo e 
dell’esperienza da esso generata e sulla produ-
zione di nuova conoscenza intorno ai temi e alle 
domande al centro dell’indagine. 

• Attivazione del processo di riflessività sistemica. In 
questa fase i co-ricercatori si sono immersi in un 
processo che, a partire dall’attivazione della sog-
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gettività critica ha attivato un pensiero critico in-
torno ai discorsi dominanti che, fino a quel mo-
mento, avevano orientato, spesso in modo 
implicito, le pratiche educative e sociali. Tale sfida 
delle cornici di significato date per scontate (Me-
zirow, 1991), accanto all’emersione di nuova cono-
scenza fondata sull’esperienza e risignificata 
insieme, ha mirato allo sviluppo di «una teoria sod-
disfacente, riflessiva, complessa dell’oggetto o do-
manda di ricerca, a partire dalle esperienze vissute 
dai partecipanti, raccontate e analizzate o risigni-
ficate insieme» (Formenti, 2017, p. 55). 

• Individuazione di azioni trasformative. In differenti 
momenti del percorso di ricerca, il gruppo ha 
preso atto del processo fino a quel momento 
svolto e dei nuovi insight da esso generati, per in-
terrogarsi sulle possibili ricadute operative che po-
tevano scaturirne e individuare azioni 
trasformative da mettere al vaglio dell’esperienza. 
 
In questa tensione tra approccio dionisiaco e apol-

lineo, teoria e pratica, la formazione è stata intesa 
come pratica di confine fondata su un’epistemologia 
dell’intermedio che ha provato a tenere viva la rela-
zione tra l’esistente e il possibile (Cepollaro & Var-
chetta, 2014). La creazione di spazi di riflessività 
nell’ambiguità e incertezza della crisi ha quindi ten-
tato di promuovere una postura esistenziale disponi-
bile, non solo ad apprendere, ma anche ad 
apprendere ad apprendere e ad apprendere a disap-
prendere, per trasformare l’esperienza di disagio in 
opportunità di cambiamento e risorsa per l’azione. 

 
 

4. Conclusioni 
 

Secondo Morin (2020) viviamo in un’era di grandi in-
certezze e la complessità con la quale oggi il lavoro 
sociale si trova a interagire rappresenta una grande 
sfida. La trasformazione sociale ha un carattere forte-
mente relazionale e coinvolge il rapporto tra cose e 
persone, tra bisogni individuali e collettivi, tra ele-
menti economici, sociali e ambientali (Cuppari, 
2021a). 

Apprendere a trasformarsi a partire dall’esperienza 
della crisi richiede l’attivazione di competenze di spe-
ranza (Scardicchio, 2020) capaci di generare un “pos-
sibile emergente” (Pellegrino, 2019), inteso come 
sguardo condiviso e legittimante sul cambiamento. 
Tale competenza ad aspirare non è stata un’azione in-
dividuale ma un’evoluzione collettiva che chiama in 
gioco vie di conoscenza (Heron, 1992) differenti: la co-
noscenza fondata sull’esperienza del corpo (experien-
tial knowing), quella immaginativa e intuitiva 
(presentational knowing), quella logico-razionale 
(propositional knowing) e quella che si fonda sul sa-
pere pratico (practical knowing). 

Danzare oltre le coreografie abituali (Cuppari, 
2022b) può costituire un’opportunità di trasforma-
zione laddove, resistendo alla tentazione di reagire ai 
movimenti dell’Altro, si prova a fare i conti con l’am-
biguità e l’incertezza dello stare nella danza tra oppo-
sti. Tale disponibilità non è tanto una dichiarazione di 
fascinazione intellettuale ma corrisponde, a livello 
pratico, a un movimento interiore di scomodamento 

per uscire dal posizionamento in (auto)protezione e 
predisporsi alla scoperta (Scardicchio, 2020).  

La ricerca cooperativa di Heron (1996), introdotta 
in Italia da Laura Formenti (2009; 2017) è una metodo-
logia che si basa sull’esplorazione della propria espe-
rienza personale e sull’azione di persone che tra di 
loro cooperano a partire da domande, interessi e pre-
occupazioni in comune. In educazione essa assume 
la forma di una ricerca-formazione (Formenti, 2017), 
un processo di apprendimento e trasformazione ba-
sato sulla promozione di una riflessività sistemica (Ri-
gamonti & Formenti, 2020). Tale metodologia, in 
particolare, può costituire un dispositivo pedagogico 
utile ad affrontare le crisi della contemporaneità, così 
come avvenuto nella ricerca empirica qui presentata 
e che ha coinvolto un sistema di servizi per la disabi-
lità in Lombardia (Cuppari, 2021a, 2021b, 2021c, 2022b). 

Le crisi possono portare a esiti differenti, non ne-
cessariamente evolutivi: ci può essere un ritorno allo 
statu quo ante, che fa perdere al sistema flessibilità e 
complessità; ci può essere la disintegrazione del si-
stema o la sua ‘evoluzione, a livello locale o addirittura 
organizzativo (Morin, 2016). Il doppio volto della crisi, 
come rischio e opportunità, può condurre a un esito 
progressivo solo quando il cambiamento risulta soste-
nibile per il sistema, che acquisisce qualità e proprietà 
nuove, ovvero una complessità più ampia.  

La promozione di dispositivi pedagogici capaci di 
celebrare la complessità risulta quanto mai essenziale 
in un mondo che, secondo Morin (2017) oggi ne mo-
stra i tratti negativi dati dall’incertezza, dalla regres-
sione della conoscenza determinista e 
dall’insufficienza della logica. Il “sociale” può divenire 
quindi una qualità da risignificare in ambito profes-
sionale ma anche nella ricerca e divenire anche me-
todo (nel suo senso etimologico) per riconoscere i 
tratti positivi della complessità: il tessuto comune in 
cui si legano l’uno e il molteplice, l’universale e il sin-
golare, l’ordine il disordine ma anche nuove evolu-
zioni possibili. 
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The approach to the foreigner, to the ethnically and culturally different person, represents a challenge, an opportunity 
for confrontation and reflection on the level of values, rules, and behaviour. It is increasingly evident that when we speak 
of intercultural pedagogy, we no longer refer to a ‘pedagogy for foreigners’ but to democratic education paths, aimed at 
both subjects with a migratory background and natives. Consequently, even traditional educational practices no longer 
seem to be completely appropriate to respond to the new educational needs emerging within today’s complex society, 
which is increasingly taking on multi-ethnic, intercultural and intra-cultural connotations. Starting from these premises, 
through this contribution we have attempted to highlight the importance of narrative and autobiographical writing as 
self-care and as a support to the development of resilient personalities with particular reference to the educational prac-
tices implemented in intercultural education paths. 

L’incontro con lo straniero, con il soggetto etnicamente e culturalmente differente, rappresenta una sfida, una possibilità 
di confronto e di riflessione sul piano dei valori, delle regole, e dei comportamenti. È sempre più evidente che quando 
parliamo di pedagogia interculturale non ci riferiamo più ad una “pedagogia per gli stranieri” ma a percorsi di educazione 
democratica, rivolta sia ai soggetti con background migratorio che agli autoctoni. Di conseguenza anche le pratiche edu-
cative tradizionali non sembrano essere più completamente adeguate per rispondere ai nuovi fabbisogni formativi che 
emergono all’interno dell’attuale società complessa, che va assumendo sempre più connotazioni multietniche, inter-
culturali e intra-culturali. A partire da tali premesse, attraverso il presente contributo abbiamo cercato di mettere in evi-
denza l’importanza dalla scrittura narrativa e autobiografica come cura di sé e come sostegno allo sviluppo di personalità 
resilienti con particolare riferimento alle prassi educative attuate nei percorsi di educazione interculturale. 
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1. Introduzione  

L’autobiografia, sviluppatasi originariamente in am-
bito sociologico intorno agli anni Venti negli Stati 
Uniti d’America, è con il tempo approdata poi in am-
bito educativo divenendo oggi una metodologia che 
nelle scienze pedagogiche costituisce un orizzonte 
teorico in grado di supportare linee di azione utili in 
ambito formativo, come emerge dai lavori di alcuni 
dei più autorevoli pedagogisti italiani e stranieri. 
(Massa, 1992; Demetrio, 1996; Cambi, 2002; Ulivieri, 
2018; Pineau, 1983).  

La pedagogia, attraverso l’autobiografia, ha la pos-
sibilità di osservare il soggetto che vive la crisi del suo 
tempo, aiutandolo a superarla attraverso l’interpreta-
zione e la rielaborazione di sé, delle proprie espe-
rienze attribuendo loro senso in chiave progettuale e 
di conseguenza formativa ed emancipativa: anche il 
dibattito internazionale sull’autobiografia (Alheit & 
Bergamini, 1996; Dominicè, 1990; Josso, 1991) ha ap-
portato un notevole contributo allo sviluppo in chiave 
educativa dell’autobiografia. 

L’utilizzo del metodo autobiografico-narrativo in 
ambito formativo e scolastico scaturisce dal fatto che 
ciò che viene narrato può essere riproposto come 
un’opportunità pedagogica da cui far scaturire ulte-
riori narrazioni e riflessioni partendo da ciò che il sog-
getto in formazione narra di sé: in tal modo viene 
sviluppato quello che Bruner ha definito pensiero 
narrativo. Secondo lo studioso americano, infatti, 
l’uomo possiede «una naturale attitudine o predispo-
sizione a organizzare l’esperienza in forma narrativa» 
(Bruner, 1992, p. 56). 

Il pensiero narrativo si configura come una strate-
gia conoscitiva che permette non solo di reinterpre-
tare la realtà circostante, ma anche di elaborare una 
visione più consapevole di sé stessi e della propria 
identità. A differenza del pensiero logico-scientifico, 
il pensiero narrativo offre al soggetto, soprattutto la 
possibilità di interagire con il più vasto contesto so-
ciale in cui si trova a vivere, per Bruner infatti, il pen-
siero narrativo è indispensabile «per la coesione di 
una cultura come per la strutturazione di una vita in-
dividuale» (Bruner, p. 74) 

L’autobiografia pedagogica, dal momento che con-
sente di analizzare i vissuti personali, di attribuire 
senso alle esperienze individuali per progettare il fu-
turo, possiamo intenderla come “cura di sé” e come 
percorso di apprendimento continuo. Utilizzata in 
ambito scolastico, si rivela un utile strumento forma-
tivo perché consente ai ragazzi di sviluppare capacità 
cognitive, riflessive, metacognitive ed abilità emotivo-
relazionali, ma anche di divenire più consapevoli delle 
loro capacità e potenzialità, mentre gli insegnanti at-
traverso l’analisi del contenuto dei loro racconti 
hanno l’opportunità di riflettere sulle modalità di co-
struzione dell’identità e sulle dinamiche relazionali ed 
emotive del processo di crescita così come sulla di-
mensione metacognitiva dell’apprendimento (Siri-
gnano, 2003). 

La scuola deve cercare e riuscire a far sì che, defi-
nito diverso l’altro, questi venga percepito come un 
diverso da conoscere e integrare e non da combattere 
e/o emarginare, attraverso un aiuto ad una corretta va-
lutazione delle condizioni sociali, economiche e cul-
turali da parte sia dell’integrato che dell’integrante, 

creando condizioni di convivenza che consentano di 
andare oltre la semplice accoglienza dello straniero 
generando una vera e propria cultura dell’inclusione. 
In particolare, è a scuola, come raccomandato dall’im-
portante documento Autobiografia degli incontri in-
terculturali che: «si dovrebbero sviluppare strumenti 
complementari per incoraggiare gli alunni ad eserci-
tare un giudizio critico e autonomo che include anche 
una valutazione critica delle proprie reazioni e atteg-
giamenti di fronte a culture diverse» (Council of Eu-
rope, 2009, sez. 5.3). 

È chiaro quindi che la progettazione e l’attuazione 
di percorsi di educazione interculturale, nelle scuole 
di ogni ordine e grado, rappresenta una delle dire-
zioni più adeguate da seguire per la concreta realiz-
zazione di una società multietnica in cui tutti gli attori 
sociali partecipano attivamente alla costruzione di 
una nuova cultura, fonte di sviluppo dell’intera so-
cietà, tenendo ben presente che per giungere ad un 
adeguato dialogo interculturale, il traguardo verso cui 
deve dirigersi l’impegno educativo di tutte le istitu-
zioni sarà anche un impegno etico-politico che dovrà 
sostenere «i giovani a diventare sensibili ad un’etica 
di principi e di diritti umani universali; si potrebbe 
anche dire, in modo più sintetico, che il compito prio-
ritario è di educarli a riconoscere sempre nell’altro il 
suo esser persona» (Bellingreri, 2015, p. 161). Come 
ben evidenziato da Milani: 

Il compito affidato all’educazione intercultu-
rale è in primis quello di aiutare a negoziare 
la relazione e solo in un secondo momento il 
contenuto, che è esattamente il contrario di 
ciò che abitualmente si fa. Questo perché è 
la cornice di significato che dà valore a esso 
(al contenuto), plasmandolo. In ciò, un ruolo 
fondamentale è assunto dalla comunica-
zione: è attraverso essa, infatti, che viene de-
finito lo spazio sociale, si costruiscono – e 
decostruiscono – categorie semantiche, si 
scovano impliciti, si fortificano – o si sgreto-
lano – velocemente barriere che possono 
creare conflitto e disagio tra le persone e 
danni nei processi, costi celati e fallimenti nei 
piani e nei progetti. Ciò implica che, nello 
scambio comunicativo, vi siano risorse socio-
cognitive – in termini di sospensione del giu-
dizio, attenzione, apertura mentale, ascolto e 
riconoscimento dell’interlocutore – e volontà 
di comprendere le ragioni dell’altro. Senza 
questi pilastri, in particolare ove manchi il ri-
conoscimento della persona, non c’è dialogo 
ma solo monologhi autoreferenziali (Milani, 
2009, p. 98). 

2. Scrittura ed educazione alla cittadinanza inter-
culturale 

I percorsi di educazione interculturale che si avval-
gono della scrittura e della narrazione di sé risultano 
essere adeguati per lo sviluppo delle capacità cogni-
tive, emotive e relazionali anche perché solitamente 
tali percorsi vengono realizzati con delle modalità di-
verse rispetto alle attività didattiche di tipo tradizio-
nale basate su una progettazione poco flessibile, che 
prevede obiettivi e criteri di valutazione rigidi e stan-
dardizzati. 

113

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1(2023)  |  112-121 
Stefania Maddalena



Grazie alla scrittura e alla narrazione di sé è possi-
bile comprendere meglio significato delle cose, di ciò 
che ci accade e /o che accade intorno a noi. In parti-
colare, è nell’ambito dei percorsi di educazione alla 
cittadinanza che le studentesse e gli studenti dovreb-
bero essere «incoraggiati a cercare ed esprimere il 
loro punto di vista personale sulle tematiche civiche, 
sociali e politiche» (Santerini, 2002, p. 157) 

Il tema dell’educazione interculturale, che da de-
cenni ormai, anche nel nostro Paese richiama l’atten-
zione di quanti si occupano della scuola (a livello 
pedagogico, politico e normativo), può offrire alle gio-
vani generazioni occasioni di riflessioni e confronto 
decisive per la crescita personale e formativa, per ma-
turare competenze ed abilità necessarie per agire 
consapevolmente, mettendo in atto pratiche efficaci 
per lo sviluppo di una società democraticamente 
avanzata, in cui tutte le differenze e le diversità siano 
incluse e valorizzate e non semplicemente accettate. 
Ricercando e realizzando la coesione sociale intorno 
ai principali nuclei valoriali della convivenza, frutto di 
un dialogo, tra le diverse culture, sempre aperto e co-
struttivo.  

L’intercultura, prima di configurarsi come og-
getto e compito di una teoria/pratica sociale 
ed educativa, è la voce che interroga critica-
mente e problematicamente il sapere peda-
gogico nella sua struttura così da poter 
interpretare, comprendere, mettere a con-
fronto, attivare prassi, governare le forme del 
rapporto fra culture diverse in vista di un 
agire comune forte di reciproco dialogo e di 
conseguente valorizzazione delle differenze 
(Bruni, 2019, p. 36). 

Illuminante a tal riguardo, risulta essere il Docu-
mento di Indirizzo prodotto nel 2007 dall’Osservato-
rio nazionale per l’integrazione degli alunni stranieri 
e per l’educazione interculturale: La via italiana per la 
scuola interculturale e l’integrazione degli alunni stra-
nieri, documento che chiarisce il significato e l’impor-
tanza, per la scuola italiana di percorrere “la via 
dell’intercultura”: 

Scegliere l’ottica interculturale significa, 
quindi, non limitarsi a mere strategie di inte-
grazione degli alunni immigrati, né a misure 
compensatorie di carattere speciale. Si tratta, 
invece, di assumere la diversità come para-
digma dell’identità stessa della scuola nel plu-
ralismo, come occasione per aprire l’intero 
sistema a tutte le differenze (di provenienza, 
genere, livello sociale, storia scolastica). Tale 
approccio si basa su una concezione dina-
mica della cultura, che evita sia la chiusura 
degli alunni/studenti in una prigione cultu-
rale, sia gli stereotipi o la folklorizzazione. 
Prendere coscienza della relatività delle cul-
ture, infatti, non significa approdare ad un re-
lativismo assoluto, che postula la neutralità 
nei loro confronti e ne impedisce, quindi, le 
relazioni. Le strategie interculturali evitano di 
separare gli individui in mondi culturali auto-
nomi ed impermeabili, promuovendo invece 
il confronto, il dialogo ed anche la reciproca 
trasformazione, per rendere possibile la con-
vivenza ed affrontare i conflitti che ne deri-
vano. La via italiana all’intercultura unisce alla 

capacità di conoscere ed apprezzare le diffe-
renze, la ricerca della coesione sociale, in una 
nuova visione di cittadinanza adatta al plura-
lismo attuale, in cui si dia particolare atten-
zione a costruire la convergenza verso valori 
comuni (Ministero della Pubblica Istruzione 
2007, pp. 8 – 9). 

Tali linee hanno trovato seguito in successive ini-
ziative ministeriali (MIUR, 2010). Al fine di avvalorare 
il nostro discorso, si è scelto di riportare una espe-
rienza laboratoriale realizzata in una classe seconda 
di un liceo scientifico della provincia di Napoli, che 
nei mesi di aprile, maggio e giugno 2022 ha accolto un 
ragazzo proveniente dall’Ucraina.  

Il percorso formativo si inserisce nella programma-
zione delle attività di Educazione alla cittadinanza il 
cui focus è costituito dalla riflessione sull’importanza 
dell’educazione interculturale e della scrittura narra-
tiva, con la finalità di esplorare ed approfondire la per-
cezione delle ragazze e dei ragazzi sui temi 
dell’intercultura, dell’accoglienza delle diversità, della 
tolleranza e della solidarietà, ma anche sulle discrimi-
nazioni razziali, sui fenomeni di xenofobia, sulla 
guerra. 

3. Analisi ed interpretazione dei dati testuali 

Per dare avvio all’attività proposta, si è fatto ricorso a 
due domande stimolo che hanno costituito l’input 
grazie al quale i ragazzi e alle ragazze hanno riflettuto 
ed espresso il loro punto di vista in merito al tema del-
l’integrazione interculturale: 

1. Dopo questo “incontro interculturale” è cambiato 
qualcosa nel tuo modo di intendere l’integra-
zione? 

2. Vai con la mente al tuo primo incontro con Ivan e 
descrivilo in massimo quindici righe. 

La modalità con cui sono stati raccolte le perce-
zioni e i punti di vista delle ragazze e dei ragazzi, può 
essere ricondotta all’intervista ermeneutica (Monte-
sperelli, 1998), il cui impianto epistemologico è basato 
sull’interrelazione tra testo ed interpretazione a par-
tire dai princìpi dell’ascolto e del dialogo (Bichi, 2007, 
p. 26). 

Per analizzare il corpus narrativo si è fatto ricorso 
ad un approccio metodologico di tipo ermeneutico, 
il cui punto di partenza è costituito dall’analisi delle 
corrispondenze lessicali realizzata con l’ausilio del 
software, ATLAS.ti, un programma di analisi dei dati 
per ricerche qualitative. 

Questo programma e altri programmi simili, utiliz-
zando dizionari appositamente elaborati, permettono 
di individuare all’interno dei corpus testuali importati, 
parole isolate o inserite in un contesto determinato e 
calcolarne la frequenza, classificarle in categorie, cal-
colare inoltre, frequenze e contingenze di categorie. 
Grazie a questi software è anche possibile applicare 
ai dati testuali numerose procedure di elaborazione 
ed in particolare le procedure di analisi fattoriale, che 
consentono di individuare nei testi, temi “latenti”, ri-
sultanti da più categorie.  

Negli studi di analisi del contenuto interessa da un 
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lato catturare e conservare nel testo tutte le variazioni 
semanticamente significative e dall’altro fondere quei 
temi che costituiscono di fatto degli invarianti seman-
tici. Seguendo Cipriani e Bolasco (1995), possiamo 
dire che l’importanza di un termine nel corpus non è 
dovuta tanto alla sua frequenza, quanto all’univocità 
del suo significato. 

Il primo passo compiuto nel processo di lemma-
tizzazione è stato quello di ricondurre le diverse pa-
role presenti nel corpus testuale al vocabolo 
originario cioè alla forma canonica della parola pre-
sente nel dizionario. La fusione di tutte le forme flesse 
di uno stesso lemma, tuttavia potrebbe comportare la 
perdita di alcune variazioni di linguaggio anche 
quando queste fossero semanticamente significative; 
pertanto si è fatto ricorso ad una lemmatizzazione “ra-
gionata” tenendo presente di volta in volta gli obiettivi 
della nostra analisi, e solo sulla base di questi è stato 
deciso se una determinata parola dovesse essere con-
siderata o meno con una certa flessione (solo per fare 
qualche esempio: i termini, accogliere, accoglierlo, ac-
coglierli, accolto, sono stati ricondotti al lemma, Ac-
coglienza, così come si è scelto di racchiudere sotto 
l’unica categoria di Integrazione, le sue flessioni: in-
tegrare, integrato, integrante). 

Un altro importante elemento di cui si è tenuto 
conto nell’esplorazione del corpus testuale, è che in 
esso vi sono un gran numero di parole vuote, parole 
“cerniera” (congiunzioni, articoli, preposizioni) o pa-
role di scarsa importanza ai fini dell’analisi e che 
quindi sono state eliminate, per evitare che il numero 

di unità lessicali considerate venisse ingiustamente 
gonfiato dalla presenza di parole molto frequenti, ma 
scarsamente significative.  

Il corpus testuale, costituito complessivamente da 
8478 parole, è stato successivamente scomposto in 
elementi più semplici, trasformati in variabili catego-
riali che mi hanno consentito di effettuare una sorta 
di traduzione del linguaggio in un metalinguaggio. È 
utile precisare che si è trattato di una traduzione 
meno rigida di quanto non lo sia nel campo della lin-
guistica, poiché lo scopo del nostro studio non era 
tanto quello di tradurre esattamente, il corpus te-
stuale dal punto di vista sintattico e stilistico, quanto 
quello di trovare una corretta operazionalizzazione 
dei concetti teorici in termini empirici. 

Nel nostro caso, l’analisi delle corrispondenze les-
sicali ha portato all’individuazione di quattro variabili 
che sono risultate utili per leggere e interpretare i re-
soconti narrativi dei ragazzi e delle ragazze coinvolti 
nell’attività didattica ed educativa. Per rendere tali in-
terpretazioni, più chiare e fruibili, si è ricorso ad un 
software per la costruzione di mappe mentali e con-
cettuali, Mindomo. 

A partire da ciascuna delle variabili principali, è 
stata individuata la corrispondenza lessicale con altre 
variabili che hanno consentito via, via di interpretare 
sempre più capillarmente i singoli corpus narrativi, da 
cui è emerso che per i nostri ragazzi, parlare di inter-
cultura vuol dire innanzitutto parlare di accoglienza e 
integrazione andando oltre gli stereotipi e i pregiudizi 
(Figura 1). 
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Figura 1. Principali variabili per riflettere sull’intercultura

G. Inizialmente credevo fosse più semplice riuscire 
ad integrarsi in un ambiente completamente diverso 
dal proprio. Da quando Ivan è arrivato nella nostra 
classe ho capito quanto sia difficile anche solo co-
municare con una persona di lingua, cultura etc. di-
versi dalla tua. Abbiamo avuto difficoltà nel farlo 
integrare da subito, lui si è sempre dimostrato aperto 
a nuove conoscenze, ma purtroppo non siamo riu-
sciti tutti ad instaurare un rapporto con lui.  

M. Rispetto alla prima volta in cui ho riflettuto sull’im-
portanza dell’integrazione di persone straniere, nel 
nostro Paese il mio punto di vista è cambiato, ma non 
di molto. Prima di questo incontro pensavo solo ad 
accettare il soggetto, invece ora sì, lo accetto ugual-
mente ma provo anche a capire la sua etnia, religione, 
ecc. 

R. Sicuramente, l’integrazione interculturale è un 
concetto davvero molto importante per le nostre vite 
e per la società tutta, sul quale forse molte persone 
spesso non si soffermano neanche. Io sono una per-
sona introversa, che per integrarsi in un gruppo e per 
stringere amicizia con qualcuno ci impiega davvero 
molto tempo. Molto spesso però questo dipende 
anche dalle persone che ti ritrovi di fronte, le quali 
non ti permettono di integrarti  

M. Il problema di integrare una persona di cultura, re-
ligione, colore della pelle diversi non dovrebbe porsi, 
il punto è che ci sono persone che per attirare il con-
senso dei cittadini, avviano letteralmente propa-
gande riguardo questo argomento, tutto ciò è 
disgustoso, sia verso di noi, ma soprattutto verso le 
persone in questione. 



L’attività proposta, ha poi consentito loro di riflet-
tere sull’importanza formativa dell’agire per un fine 
comune, e sull’evidenza che collaborando per un 
obiettivo condiviso, possa contribuire ad incremen-
tare sentimenti di solidarietà nel gruppo. Grazie al la-
voro cooperativo sono riusciti a comprende gli aspetti 
fondamentali dell’interdipendenza positiva, speri-
mentata non come imposizione dall’esterno ma come 
scelta deliberata intrapresa da ciascuno di loro. Come 
emerge chiaramente dalle loro riflessioni narrative, di 
seguito riportate. 

R. Penso che accogliere una persona e farla sentire 
parte integrante di un gruppo sia importantissimo e 
che costituisca un arricchimento anche per noi; ab-
biamo la possibilità di conoscere nuovi modi di pen-
sare, nuove culture e nuove lingue. Questo 
avvenimento mi ha fatto capire anche che non biso-
gna giudicare una persona dal primo incontro; infatti, 
non si smette mai di conoscere fino in fondo qual-
cuno. 

S. Credo che tutti dovremmo imparare ad essere più 
accoglienti verso tutti i popoli che scappano dai loro 
Paesi, non per il gusto di farlo ma perché spesso le 
condizioni di vita da cui cercano di sfuggire sono ve-
ramente troppo brutte e noi non le possiamo nep-
pure immaginare. 

P. Questo trattamento non dovremmo praticarlo sol-
tanto nei confronti degli ucraini ma anche dei con-
fronti di tutti i migranti, che da anni subiscono 
discriminazioni, solo perché vengono dal mare per 
salvarsi dalle guerre. Quindi secondo me, è impor-
tante adoperarsi per integrare le persone provenienti 
da altri paesi e da altri continenti, bisogna avere ri-
spetto per il prossimo e trattare tutti allo stesso 
modo, proprio come tratti i tuoi parenti, i tuoi amici 
o chiunque sia. 

G. Ora sento un “peso maggiore” nel far integrare un 
ragazzo in un gruppo e farlo sentire a proprio agio. 
Prima di questo incontro, non pensavo molto a 
quello che potevano provare i ragazzi lontani dalla 
loro casa, dalle loro abitudini e lontano dalla famiglia, 
ora, grazie ad I., riesco a comprendere molto di più i 
sentimenti che prova un ragazzo della mia età a dover 
sopportare tutto ciò. 

B. Il suo arrivo credo ci abbia uniti molto come 
gruppo classe, perché abbiamo collaborato nel farlo 
ambientare e nel comunicare con lui, quindi serviva 
la collaborazione di tutti e anche le situazioni in cui 
emergevano tensioni penso che non si siano più ve-
rificate proprio per non metterlo a disagio o trasmet-
tergli messaggi negativi, la sua presenza ha 
contribuito ad unirci di più come gruppo classe. 

G. Ho sempre pensato che l’integrazione in un 
gruppo non riguarda solo ed esclusivamente persone 
che arrivano da altri luoghi e che per un motivo o per 
un altro devono trasferirsi nel nostro Paese. L’integra-
zione, banalmente, è un processo che nelle nostre 
vite avviene quotidianamente. Spesso, infatti, en-
triamo in contatto con un nuovo gruppo di persone, 
ed è in quel momento che ogni certezza viene spaz-
zata via. Cominciano a nascere i primi dubbi, le prime 
insicurezze, le prime paure.  

A. La mia idea di inclusione non è cambiata nel 
tempo, le persone possono davvero sentirsi parte di 
qualcosa se dall’altra parte c’è qualcuno disposto ad 
accoglierle. È importante trovare le persone giuste e 
spero che noi siamo lo siamo state per lui. 

T. Da quando è arrivato lui nella nostra classe, siamo 
più uniti e non litighiamo quasi più. 

Un altro aspetto interessante emerso dall’analisi 
delle variabili considerate, riguarda la necessità di 
educare all’intercultura andando oltre gli stereotipi e 
i pregiudizi che condizionano erroneamente le rela-
zioni umane, ma che spesso si rivelano infondati. Per 
loro stessa ammissione, è stato proprio grazie a que-
sta attività di scrittura e poi di discussione e confronto 
che hanno preso maggiormente consapevolezza del 
vero significato di alcuni concetti quali identità, diffe-
renza, integrazione, accoglienza ma anche alcuni ste-
reotipi, che talvolta sono così connaturati nel nostro 
modo di pensare che quasi non ci accorgiamo di 
come ci condizionino. Hanno anche riflettuto sull’eti-
mologia di alcuni termini e sulla loro differenza so-
stanziale come ad esempio: accoglienza, integrazione 
ed inclusione, evidenziando che prima di questa 
esperienza spesso, per loro stessa ammissione, veni-
vano utilizzati come sinonimi. 

Dall’analisi delle corrispondenze lessicali presenti 
nel corpus testuale di riferimento è emersa una con-
siderazione importante che riguarda l’arricchimento 
umano e culturale che si può trarre dall’incontro con 
l’altro, comprendere ed accogliere i differenti punti 
di vista, così come le abitudini e i comportamenti di-
versi che ciascuno pratica in base alla cultura di ap-
partenenza, a partire dalle cose più semplici come ad 
esempio il saluto. Un altro aspetto che si evince è il 
valore della diversità, intesa come opportunità e che 
si realizza attraverso il coinvolgimento dell’altro da 
noi in un’incessante relazione dialogica, finalizzata 
alla comprensione delle differenze ma anche delle 
identità che “animano” i nostri vissuti (Figura 2). 
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Figura 2 Riflessioni sul concetto di Diversità

T. Io ho cercato di dialogare con lui, anche attra-
verso gesti qualora non riuscissi tramite le parole. Il 
mio punto di vista, rispetto a prima è cambiato molto, 
ho capito quanto per lui sia difficile in questo mo-
mento essere qui, senza nessuno che possa aiutarlo a 
dialogare con le persone che ha al suo fianco: in tutta 
la giornata scolastica, la mediatrice è presente sol-
tanto per due ore.  

G. L’integrazione è fondamentale, nella prospettiva 
di un futuro dove la diversità è alla base di tutto. 

G. Inizialmente quando lo guardavo rivedevo me 
stesso quando ero bambino poiché a quell’età facevo 
molta fatica a parlare con le persone. Durante le 
prime settimane per comunicare utilizzavamo il tra-
duttore ed era molto complicato, poi col passare dei 
giorni abbiamo iniziato a parlare in inglese e ci siamo 
conosciuti meglio. 

M. L’importanza dell’integrazione risiede nell’atteg-
giamento di rispetto per gli altri, integrazione vuol 
dire trattare gli altri da pari, come fossero persone 
della stessa mia nazione e razza.  

R. Per parlare con lui io utilizzavo il traduttore italo-
ucraino e lui utilizzava il traduttore ucraino-italiano 
per parlare con me o con altri ragazzi quando aveva 
difficoltà, mentre il resto della classe utilizzava l’in-
glese per parlarci.  

B. Mi ritengo fortunata per il semplice motivo che lui 
nella sua semplicità mi abbia insegnato tante cose, a 
partire dalle parole, tradizioni e culture sue, fino a fi-
nire alle sensazioni che ha provato, in quel difficile 
periodo ancora non finito, ma da cui è scappato.  

R. Mi ricordo di un momento in particolare, una mat-
tina, prima di entrare a scuola, come ogni mattina ho 
saluto tutti i miei compagni in modo caloroso (come 
siamo abituati a fare a Napoli) con due baci, finito il 
giro toccava ad Ivan, il quale mi ha respinto, dicen-

domi: “Scusa, ma non sono abituato” e mi allungò la 
mano per salutarmi. In quel momento ho riflettuto 
sulle differenti abitudini culturali che esistono anche 
nei modi di salutare. Da quel momento ogni giorno 
tutte le mattine ci salutiamo con la mano e la parola 
previet, scritta in italiano, come si pronuncia, data la 
mia scarsa conoscenza della lingua Ucraina. Grazie a 
questo incontro e alla conoscenza di Ivan ho impa-
rato che nonostante la diversa cultura siamo tutti 
uguali ed è grazie a ciò che ci si può arricchire di co-
noscenze 

D. Una cosa che ho notato subito, è che si alzava per 
presentarsi ad un’altra persona, ma gli spiegammo 
che non era nostra abitudine e che quindi poteva 
anche non farlo.  

G. Il primo giorno io e la mia compagna di banco an-
dammo al bar a comprargli una pizzetta e una botti-
glietta d’acqua e vedemmo che lui li accettò, ma non 
li mangiò subito e li portò a casa. 

B. Il giorno in cui è arrivato nella nostra classe ero 
molto emozionata, avevano scelto proprio noi come 
classe per accoglierlo e non volevo che si sentisse a 
disagio o escluso, mi sono presentata e si è subito 
mostrato con un’educazione e un rispetto che mi 
hanno stupita, gli abbiamo insegnato un pò di ita-
liano per esprimersi con i docenti con frasi e parole 
base, come la risposta all’appello e un pò di lingua 
napoletana per scherzare con noi e ridere insieme. 

Altri elementi che sono emersi, anche attraverso 
l’interpretazione di alcuni contenuti latenti emersi dal 
corpus testuale analizzato, riguarda l’importanza del 
gioco e dello sport ritenuti fondamentali per “co-
struire” l’integrazione. Nonché l’evidenza che è ne-
cessario un intervento sinergico e fattivo tra l’ambito 
politico, scolastico, sociale e culturale, quindi non 
semplicemente un’azione che coinvolge i singoli ma 
un progetto comunitario e politico di ampio respiro 
(Figura 3). 
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Figura 3. Attività da valorizzare per realizzare una buona integrazione

D. Ho pensato subito di invitarlo a giocare a basket 
con altri compagni della classe, anche perché lui è 
molto bravo in questo sport e in quel momento non 
abbiamo pensato che lui fosse di una altra nazione 
con altre tradizioni, altri modi di fare, è stato come se 
ci conoscessimo da molti anni, e non cambiava nulla 
tra me e lui, com’è giusto che dovrebbe essere.  

L. Mi ricordo, inoltre, quando c’era la settimana dello 
studente, che abbiamo giocato a scacchi e mi ha di-
strutto, non so le mosse che abbia fatto, ma so che 
ho perso in meno di 5 minuti, utilizza delle mosse di 
cui io non conoscevo nemmeno l’esistenza. 

E. I primi giorni sono stati molto difficili, visto che né 
io né Ivan parlavamo molto, non riuscivamo a trovare 
un argomento sul quale eravamo appassionati en-
trambi. Tutto è cambiato quando un giorno siamo an-
dati in palestra e abbiamo iniziato a giocare a basket 
insieme, con una pallina da tennis; da quel momento 
il mio rapporto con Ivan é migliorato molto. Di fatto 
qualche settimana fa ci siamo anche organizzati con 
un altro paio di ragazzi della classe e siamo andati a 
giocare tutti insieme in un campetto di Basket al-
l’aperto. Ora anche grazie ad altri miei amici di classe, 
Ivan, si sta integrando sempre di più e le difficoltà ini-
ziali pian piano stanno scomparendo. 

C. Quel giorno avevamo l’ora di scienze motorie e ri-
cordo che giocò con molta vivacità e vinse anche 
qualche partita a ping-pong. Adesso I. si è abbastanza 
ambientato ed è uno di noi, purtroppo immagino che 
sentiremo la sua mancanza quando andrà via e spero 
che non si dimenticherà di noi! 

S. Avevamo molte passioni in comune, come giocare 
a calcio e guardare molte serie tv e lo sport. Da questi 
mesi passati insieme ho capito che Ivan è un ragazzo 
molto gentile e onesto pronto ad aiutare le persone 
in difficoltà, inoltre è sempre pronto a scherzare ed 
è molto intelligente. Penso che la cosa più impor-
tante che ci abbia insegnato sia stata il non arrendersi 
mai davanti alle difficoltà della vita, lui, infatti, nono-
stante la situazione in Ucraina si è fatto forza e ha lot-
tato contro le sue paure. 

R. Penso che da quando ci stiamo impegnando tutti 
insieme per farlo integrare nella nostra classe, le cose 
funzionino meglio anche tra di noi compagni. 

A. Nel corso di questi mesi trascorsi insieme mi ha 
insegnato molte cose, come ad esempio giocare a 
scacchi, alcune tattiche per vincere a braccio di ferro 
e molto altro. La cosa più importante, che mi ha in-
segnato in modo indiretto, però è che nonostante 
tutte le difficoltà nella vita, bisogna sempre trovare 
un qualcosa per cui continuare, non fermarsi mai e 
rincorrere sempre la felcità finché non la si trova. 

4. La scrittura tra narrazione e resilienza 

Il laboratorio infine ha contemplato anche il coinvol-
gimento diretto del ragazzo ucraino che è stato ac-
colto. Gli è stato chiesto di raccontare qualcosa della 
sua esperienza pensando ai giorni che hanno prece-
duto la partenza dal suo Paese e poi di descrivere l’in-
gresso a scuola. Gli è stato chiesto di scrivere 
utilizzando il suo idioma. Successivamente il brano è 
stato tradotto dalla mediatrice culturale e condiviso 
oralmente con i compagni di classe. 

Attraverso questa attività di scrittura, si è cercato 
di fornire ad Ivan uno strumento per iniziare a fron-
teggiare questo momento così doloroso della sua vita, 
una chiave di volta per riflettere con uno sguardo 
nuovo, sul suo vissuto traumatico, scoprendo «la pos-
sibilità, attraverso l’introspezione […], di prendere le 
distanze dalla propria vita non soltanto cognitiva-
mente, […] bensì nel sentire» (Demetrio,1996, p. 82). 
Ripercorrendo quei momenti da un punto di vista di-
verso, distante, osservando tutto come se non fosse 
accaduto a lui.  

Grazie al distanziamento, offerto dalla pratica nar-
rativa, Ivan ha avuto l’opportunità di conferire un 
senso ed un significato diverso ai vari aspetti che 
hanno contrassegnato gli ultimi mesi della sua gio-
vane vita: l’invasione dell’Ucraina da parte della Rus-
sia, la paura di morire restando in Patria, le 
motivazioni che hanno spinto i suoi genitori a deci-
dere di far partire lui e la mamma per l’Italia, il timore 
di non rivedere più i familiari di sesso maschile rimasti 
in Ucraina per difendere il Paese. la paura provata du-
rante il viaggio e la sensazione di spaesamento avver-
tita una volta arrivato in Italia.  

La scrittura gli ha consentito, di appropriarsi di uno 



strumento per “andare oltre” ed iniziare ad intrave-
dere, lungo il suo tortuoso cammino, barlumi di luce 
nuova, come ben espresso nella breve prosa e nell’im-
magine che ha scelto per rappresentare il suo sentire 
(Figura 4). 

Ivan (nome fittizio): La mattina del 24 febbraio 2022, 
tutti social media erano pieni d’informazioni in me-
rito all’inizio della guerra. Tutte le grandi città erano 
in fiamme, i video delle esplosioni, il discorso di 
Putin. Ero scioccato! Tutti i cittadini ucraini erano in 
panico. Nelle grandi città c’era un traffico pazzesco, 
tutti avevano paura, la maggioranza cercava ogni pos-
sibilità per andar via dal Paese, tutti speravano, che 
tutto ciò finisse al più presto. Allora nessuno sospet-
tava, che in caso di occupazione i militari avrebbero 
ucciso, violentato, torturato le persone civili. Le no-
stre truppe hanno tenuto la difesa e ciò ha scombi-
nato i piani degli occupanti. Le giornate più difficili 
per me sono state dal 2 al 4 marzo. La mia città è stata 
bombardata, uno dei missili era caduto nel cortile del 
vicinato. Da quel momento era stata presa la deci-
sione di partire verso l’Italia. Dovevamo affrontare un 
viaggio di 400km per arrivare alla frontiera con la Mol-
dova. Il viaggio era rischioso, poiché nel Paese 
c’erano grandi problemi con la mancanza di benzina. 
Però alla fine siamo riusciti a raggiungere la frontiera, 
successivamente abbiamo trovato un volo da Buca-
rest a Napoli ed abbiamo volato in tranquillità. Il 
primo mese nel paese straniero è stato difficile. Il 
mondo attorno me sembrava finto, sentivo la man-
canza dei miei cari, degli amici, di casa mia e del mio 
Paese. Avevo un senso di apatia verso le cose. Però 
dopo un po’ tutto si è normalizzato, avevo iniziato a 
frequentare le lezioni di scacchi, avevo iniziato nuo-
vamente ad allenarmi in matematica e fisica. Lo step 
successivo della vita in Italia era la scuola. Avevo chie-
sto a mia madre di trovare una scuola dove poter stu-
diare soprattutto matematica e fisica. L’ha trovata! 
Il giorno prima di iniziare la scuola, speravo di non 
essere posto al centro dell’attenzione (mi sbagliavo). 
Avevo anche sperato, di entrare in una classe dove 
sarei stato ad un livello d’istruzione inferiore rispetto 
ai miei compagni (anche qui mi sbagliavo). Ed ecco, 
che sono entrato a scuola, mi accompagnano in 
classe. Appena entrato mi sono ritrovato al centro 
dell’attenzione. Tante domande. Ed ovviamente sono 
rimasto colpito dal fatto, che loro sono molto indie-
tro in matematica e fisica rispetto me. Ma sicura-
mente sono molto contento che mi abbiano accolto 
così calorosamente. Ho ritrovato nei miei nuovi com-
pagni di classe delle persone che hanno i miei stessi 
interessi di studio, di gioco e di sport e che capiscono 
le mie battute. Vorrei anche esprimere la mia gratitu-
dine ai professori che sono comprensivi nei miei 
confronti, ma soprattutto vorrei ringraziare il profes-
sore di matematica, il quale mi ha aiutato e mi ha in-
vitato al gruppetto di potenziamento di matematica. 

Dalle riflessioni di Ivan, emerge chiaramente il de-
siderio di “normalità”, la voglia di andare avanti conti-
nuando a coltivare tutti i suoi principali interessi, 
impegnandosi nello studio, nello sport, nel gioco. 
Dalle sue parole si comprende come un ruolo fonda-
mentale per fronteggiare questo momento così par-
ticolare della sua vita, sia stato giocato proprio dal 
clima di classe positivo, dalla relazione instaurata con 
i compagni e con gli insegnanti. 

Quando parliamo di migranti, pensiamo 
spesso a un’educazione che punti all’integra-

zione, all’apprendimento della seconda lin-
gua, ai successi scolastici e molto più rara-
mente pensiamo al fatto che l’esperienza 
migratoria rappresenti un fattore di stress tale 
da mettere in campo la resilienza di individui, 
famiglie, gruppi. Lo shock culturale e lingui-
stico sono generatori di ansia e stress, così 
come le esperienze di sradicamento ed even-
tualmente di non accettazione del nuovo 
contesto di vita. La bambina o l’adolescente 
migrante deve fare i conti non solo con una 
nuova lingua, una nuova cultura, nuovi rap-
porti sociali, con una scuola che media i suoi 
saperi con codici linguistici sconosciuti, ma 
anche con un vissuto interiore che parla di 
solitudine, sentimenti di incomprensione, in-
capacità, bassa autostima talvolta di discrimi-
nazione (Vaccarelli, 2016, p. 47). 

Il concetto di shock culturale acquisisce una di-
mensione antropologica strutturale appartenente a 
chiunque si trovi ad abitare culture differenti dalle 
proprie (per estensione ci si può riferire all’intero uni-
verso delle differenze, dei punti di vista, dell’apparte-
nenza socioculturale, in quelle circostanze in cui 
l’incontro tra le differenze assume una caratteristica 
conflittuale). Il termine shock sta ad indicare una si-
tuazione psicologica di stress ed ansia, di disorienta-
mento, di senso di estraneità. Non necessariamente 
esso si traduce in sentimenti di tipo negativo, può 
esprimersi anche, infatti, in uno sproporzionato sen-
timento di idealizzazione e di “innamoramento”. In 
entrambi i casi, lo shock può essere interpretato come 
una mancanza di equilibrio che richiede percorsi di 
assestamento e di risoluzione che, se non avvengono, 
determinano il rischio di uno sviluppo disorganico e 
disfunzionale.  

Come sottolinea Vaccarelli (2017), il concetto di 
shock nelle migrazioni non può essere letto solo nella 
prospettiva della differenza culturale e linguistica, 
nella distanza culturale oggettivamente pensata: vi 
sono tutta una serie di “fattori amplificatori” legati ai 
vissuti migratori e pre-migratori legati allo stress e al 
trauma In seguito alla ricerca di Cohen-Emerique e 
Rothberg (2016), il metodo per affrontare lo shock cul-
tuale e l’incidente critico può costituire una occasione 
formativa e educativa, un potenziale critico di arric-
chimento verso nuove forme di equilibrio, in chiave 
interculturale, dei valori e delle visioni del mondo. 

5. “Nuvole” di riflessioni  

Nell’ultima fase del laboratorio è stato chiesto ai ra-
gazzi e alle ragazze, di esprimere, in forma di prosa, i 
loro pensieri, sentimenti e sensazioni scaturiti dall’in-
contro interculturale che hanno vissuto grazie all’ar-
rivo del loro compagno di classe, ed infine, utilizzare 
dei tool per generare nuvole di parole, scegliendo 
delle immagini per trasporre in maniera ancora più 
evocativa i loro versi. 

Le nuvole di parole [word cloud] sono delle imma-
gini costituite dalle parole presenti all’interno di un 
testo e rappresentano un ottimo strumento per rap-
presentare efficacemente concetti chiave e sintetiz-
zare informazioni, ma che alla base prevede 
operazioni cognitive anche molto impegnative, la 
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scelta delle parole da conservare o eliminare, l’indivi-
duazione dell’immagine più rappresentativa e dei co-
lori più adatti per poter comunicare al meglio il 
messaggio che si vuole trasmettere. 

Si propongono alcuni degli esempi più evocativi, 
tratti dall’esperienza di “scrittura poetica” e di traspo-
sizione grafica (Figura 4). 
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Figura 4. Ho scelto questo disegno perché mi ricorda le mani dei miei amici che mi hanno accolto qui  
e perché vedo anche il sole in esso. Voglio sperare in una nuova luce per me e per il mio Popolo

Rumore amaro 
di bombe sfiora lungi  
il caro arrivo 

Come deserto 
prosciugato ora c’è acqua 
per iniziare…. 

Come tempesta 
ti sei trovato qui 
giochiamo a basket 

Mi sento come il sole 
sono pieno 
di energia 

6. Conclusioni 

Nell’ambito dei percorsi di educazione interculturale, 
attuati in numerosi Paesi, come fa notare Allemann-
Ghionda, 

è possibile riscontrare un denominatore co-
mune: si tratta di preparare i giovani a vivere 
in un mondo caratterizzato da molteplici con-
tatti interculturali, che possono assumere 
anche la veste di conflitti. Si tratta di imparare 
a percepire e ad essere sensibili ai fenomeni 
interculturali, a distinguere le dimensioni et-
noculturali da quelle socioculturali, svilup-
pando la capacità sia cognitiva sia affettiva di 
interagire con tali fenomeni in maniera co-
struttiva anziché distruttiva (Allemann-
Ghionda, 2014, p. 23). 

Le ragazze e i ragazzi coinvolti in questo percorso 
educativo hanno avuto la possibilità di apprezzare 
l’importanza della scrittura come strumento di cono-
scenza personale e relazionale, in quanto narrare di 
sé vuol dire 

innanzitutto, interrogarsi sullo statuto della 
propria identità, sulla cifra che ci contraddi-
stingue; significa comunicare a noi stessi e 
agli altri chi siamo; significa trasformare il mo-
nologo interiore in dialogo con l’alterità; si-
gnifica scandire e dare regolazione alle 
emozioni mediante la rappresentazione degli 
eventi della vita (Trisciuzzi et al., 2006, p. 1). 

La scrittura, in questo contesto ha rappresentato 
un potentissimo strumento di riflessione e di organiz-

zazione del pensiero. Ha consentito alle ragazze e ai 
ragazzi di dare una “forma” alla loro esperienza e di 
giungere ad un livello di conoscenza, degli argomenti 
trattati, più profonda e consapevole perché frutto di 
uno scambio dialogico, aperto, critico, in cui ciascuno 
ha avuto l’opportunità di analizzare e riflettere sui 
concetti di intercultura, solidarietà, tolleranza, razzi-
smo, esclusione, stereotipi e pregiudizi a partire dai 
personali punti di vista e dall’esperienze vissute in 
prima persona. Hanno avuto anche l’opportunità di 
confrontarsi sul tema della guerra, non soltanto quella 
che si sta combattendo tra l’Ucraina e la Russia, ma su 
tutte le guerre che purtroppo continuano ad insan-
guinare numerosi Paesi del mondo, costringendo in-
tere popolazioni ad abbandonare i luoghi natii e 
mettersi in viaggio nella speranza di trovare condi-
zioni di vita più tranquille. 

Crediamo che tale ricchezza formativa, sia scatu-
rita in primo luogo dall’aver progettato ed attuato un 
itinerario educativo e didattico finalizzato ad agire 
non solo sul piano cognitivo, ma anche e soprattutto 
sul versante delle emozioni e delle relazioni interper-
sonali, portando avanti un’idea di educazione, che po-
tesse offrire all’intera classe, la possibilità di 
comprendere l’importanza della diversità e accogliere 
l’altro in una circolare relazionalità fatta di scambi dia-
logici e amicali. Quando due culture si incontrano, 
sono portate inevitabilmente a riflettere e mettere in 
discussione i valori, i principi dominanti su cui si 
erano sempre basate, che avevano sempre guidato le 
loro esistenze e questo processo porta naturalmente 
alla strutturazione di una identità nuova, tanto per i 
nuovi arrivati, quanto per le popolazioni autoctone. 
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In recent years, the conception of educational research has undergone a fundamental transformation. The traditional 
approach of relying solely on self-contained research strategies has become inadequate. The notions of space, time for 
reflection, and the deliberate process of constructing and planning no longer provide effective responses due to the 
acceleration of processes and methods in reflection, action, and imagination. The relentless pursuit of speed hampers 
the ability to dedicate focused attention to a single task, both in terms of cognitive processes and the methods used to 
establish mental and geographical boundaries. This study argues that the “pedagogical/educational object of study” can 
only be briefly examined through a variety of tools before rapidly moving away, akin to placing it under a figurative mag-
nifying glass. Slow education, as a metaphor, strives to attain the rapid advancements of the digital realm through an ex-
troflexive approach. Simultaneously, the perspective of participatory research planning necessitates a linear path while 
accommodating recursive exploration. The concept of the third educational space, in conjunction with other disciplines, 
emerges as a platform that allows for a pause to delve into the interconnected relationships within various contexts. 
This encompasses the dyadic connections explored through philosophical, psychological, and psychoanalytic ap-
proaches, as well as the collaborative dynamics within work environments that emphasize teamwork and organizational 
structures. Additionally, it extends to the realms of neighbourhoods and cities, embracing the notion of smart cities, and 
even encompasses nations committed to the ecological and systemic management of politics in defense of the planet. 

Negli ultimi anni non è più stato possibile concepire la ricerca educativa basata su strategie di ricerca pure e autosuffi-
cienti: gli spazi, i tempi del ragionare e dell’agire, la lentezza nel costruire e nel progettare non hanno più un riscontro 
effettivo a causa dell’accelerazione dei processi e modalità del riflettere, del fare e dell’immaginare. La velocità ha im-
pedito di “fare bene una cosa per volta”, sia a livello del pensiero che delle modalità nella determinazione dei confini 
mentali e geografici. Oggi possiamo sostenere che “l’oggetto di studio pedagogico/educativo”, osservato con un pool 
di strumenti, sosta sotto la lente di ingrandimento per pochi attimi (figurativo), per poi allontanarsi celermente: nella 
metafora l’educazione lenta (l’apprendimento) cerca di raggiungere, secondo la metafora, il digitale veloce (l’approccio 
estroflessivo), mentre la prospettiva di una progettualità di ricerca partecipativa necessita contemporaneamente di un 
percorso lineare e di una traiettoria ricorsiva. L’idea del terzo spazio educativo, insieme ad altre discipline, si manifesta 
come luogo in cui si può sostare a livello di relazioni tra la diade (approccio filosofico, psicologico e psicanalitico), am-
bienti di lavoro (gioco di squadra, organizzazione), quartieri e città (smart city) e nazioni a difesa del pianeta (gestione 
ecologica e sistemica della politica).  
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1. La R-A ibrida 

La presenza del terzo spazio può riaprire il dialogo tra 
le parti (soprattutto scuola e famiglia, ma non solo), 
consentendo loro di rallentare e/o decelerare (affi-
dando la burocrazia a chi la conosce bene) tenendo 
alta la concentrazione in relazione agli obiettivi di una 
impresa1 condivisa basata sulla fiducia, edificando una 
grande opera. Da qualche tempo i ricercatori dell’am-
bito educativo hanno cominciato a destrutturare le 
strategie di ricerca, per come le abbiamo sempre co-
nosciute, a vantaggio dei metodi misti, ricomponen-
dole diversamente. Per molti anni, i ricercatori hanno 
ragionato sul rapporto quantità/qualità, supportato da 
strutture forti, da una parte concepite come baluardi, 
dall’altra con molti approcci possibili, ma con diffi-
coltà di interpretazione dei dati/testi. Diversamente, 
oggi, si spalancano diverse possibilità sia da un punto 
di vista ontologico che epistemologico: ontologico 
per quanto riguarda una realtà che richiede “la ten-
sione tra gli opposti” e ulteriori spazi intermedi, i quali 
sorreggono la condizione anfibia dei soggetti2; episte-
mologico in relazione alle loro strutture mentali, che 
faticano a equilibrare estroflessione cognitiva e intro-
flessione emotiva. Questa situazione, probabilmente, 
non migliorerà nel prossimo futuro e necessiterà di 
interventi di ricerca diversificati attraverso compo-
nenti legati alle strutture più o meno rigide o flessibili 
dei differenti approcci lineari.  

La linearità dei progetti e delle ricerche può con-
vivere con la non-linearità di determinati percorsi cir-
colari tipici della ricerca-azione. Rispetto a questa 
eventualità l’approccio sistemico parla attraverso 
Morin (2003): 

Se il cammino descrive una traiettoria a forma 
di spirale, il metodo attualmente consapevole 
di se stesso scopre altrimenti e ci scopre di-
versi. Un ritorno all’inizio della traversata ri-
vela anche, per essere più precisi, quanto 
questo inizio sia attualmente lontano. È la ri-
voluzione dell’apprendimento (Morin, 2003, 
p. 29). 

Ciò significa che il ricercatore non si attrezza sola-
mente in partenza, ma osserva e apprende incessan-
temente grazie al sentiero: egli diventa esploratore 
insieme al gruppo di ricerca e grazie alle relazioni con 
i referenti. 

In questa seconda fase introduciamo anche il con-
cetto di RAOL (Ricerca Azione On Line), per poi recu-
perare altri approcci della R-A provenienti da diverse 
discipline. Nel nostro paese, tra i primi a concepire la 
R-A on line (RAOL) è stato Calvani (1998) e qui sotto 
viene definita con un’altra significativa metafora. 

L’“anfiteatro” telematico può trasformare l’at-
tore ricercatore in una sorta di “ricercatore 
collettivo”. Gli attori-sperimentatori possono 
agire in collegamento l’uno con l’altro, te-

nendo conto anche delle esperienze dei pro-
pri partner remoti, avanzando di pari passo o 
diversificando opportunamente i propri in-
terventi, per far emergere una gamma siste-
matica di tipologie comportamentali. La rete 
consente altresì l’ingresso in campo di diversi 
personaggi (facilitatori, consiglieri, esperti 
ecc.) che possono interagire con gli attori-ri-
cercatori in itinere a distanza, coadiuvandoli 
in vario modo. L’attore-ricercatore stesso può 
inoltre sentirsi maggiormente motivato dal ri-
conoscersi parte di una comunità allargata di 
ricerca che coadiuva il suo lavoro (Calvani, 
1998, p. 33). 

Anche Kaneklin et al. (2010) hanno offerto un con-
tributo nell’elaborare la R-A da diversi punti vista, por-
tando i concetti della psicologia a favore del settore 
pedagogico. Le diverse versioni hanno comunque fa-
vorito entrambi i contesti. La ricerca-azione è l’unica 
strategia che deve necessariamente progettare linear-
mente e agire ricorsivamente: sembra banale, ma con 
il tema del terzo spazio cambiano le prospettive. Ka-
neklin et al., nell’introduzione al loro approccio ci in-
dicano alcuni nuclei tematici per gestire una R-A: 

I nuclei tematici identificati come rilevanti e 
significativi hanno riguardato: la riconoscibi-
lità (interna ed esterna) della R-A rispetto alle 
diverse posizioni ontologiche, gnoseologi-
che ed epistemologiche assunte […]; il presi-
dio di dispositivi metodologici congruenti
rispetto alle implicazioni connesse alla pro-
duzione, elaborazione e circolazione della 
conoscenza generata […]; la gestione delle 
dimensioni relative alla valutazione e valida-
zione degli esiti prodotti; le modalità di circo-
lazione, restituzione e condivisione delle 
conoscenze [… ; …] l’accompagnare pro-
blemi e processi organizzativi caratterizzati 
da forte incertezza e complessità; la regola-
zione delle diverse titolarità […] (ruoli, fun-
zioni, compiti, dissimmetrie, coinvolgimento 
e partecipazione, processi di negoziazione, 
attraversamento di ambiti di confine); [ed an-
cora] la sostenibilità e praticabilità […], in ri-
ferimento alla accoglienza e disponibilità da 
parte degli interlocutori coinvolti, sia alla rea-
listica possibilità (tempi, budget, situazioni 
congiunturali, disposizioni soggettive) di at-
tivare dispositivi e strumenti funzionali (Ka-
neklin et al., 2010, pp. XIV–XV). 

Da questa breve sintesi, a distanza di circa quindici 
anni, non ci attendiamo una rivoluzione, ma più avanti 
vedremo che alcuni aspetti, alle soglie del Metaverso, 
si mostreranno diversamente. Gli elementi chiave 
della descrizione indicata qui sopra sono sostanzial-
mente nel consolidare la riconoscibilità della R-A, la 
congruenza dei dispositivi, la valutazione dei prodotti, 
la condivisione delle conoscenze, la complessità e la 
sostenibilità. Asciughiamo i concetti e proponiamo un 
consolidamento della R-A in un periodo che cono-
sceva già il digitale nel medesimo spazio temporale. 
In questo contributo vorremmo aprire la strada, anche 
grazie allo scossone della pandemia e della rivolu-
zione didattica tramite la DAD, a soluzioni differenti, 
ibride e più interessanti proiettate da visioni possibili 
e sostenibili.  

1 Il termine è il participio passato del verbo imprendere, già noto 
nel tardo Medioevo con il significato di «intraprendere», «inco-
minciare», derivato dal latino parlato imprehendere, ed è com-
posto da ‘in’ e ‘prehendere’, che significava «assumere sopra di 
sé», «prendere all’interno» (Bianchi, 2012).

2 Vedremo più avanti il significato della condizione anfibia.
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2. Alcuni concetti pregnanti 

Un approccio stimolante, in relazione al concetto di 
first-person research, è quello di Reason e Marshall 
(2003), che suggeriscono lo scopo di avvicinare il la-
voro degli accademici alla vita [per] portare sempre 
uno spirito di ricerca in tutti i momenti delle [loro] 
azioni […] non solo in quanto scienziati sociali […] ma 
anche come membri di una organizzazione, tuttavia: 

I due autori suggeriscono di andare oltre que-
sto primo livello, fino a cercare possibilmente 
l’integrazione di questa pratica individuale 
con la second-person research/practice, che 
inizia nel momento in cui coinvolgiamo altre 
persone, singoli o gruppi, nella nostra first-
person research. Numerosi professionisti agi-
scono, consapevolmente o inconsapevol-
mente, forme di second-person 
research/practice. Pensiamo a questo propo-
sito a professioni quali il medico, lo psicote-
rapeuta, l’educatore, l’insegnante che, se non 
esercitate nelle forme più autoritarie, sono 
per loro natura forme di ricerca con risvolti 
pratici. Per Heron (1996) la second-person re-
search più comune è il rapporto di amicizia 
e, in forma più articolata, la co-operative in-
quiry. Ma il livello più ambizioso cui la R-A 
aspira è, infine, quello della third-person re-
search: con essa si punta a creare una ampia 
comunità di ricerca, anche geograficamente 
dispersa, in cui i soggetti trovano un sostegno 
all’empowerment, personale e alle loro ca-
pacità di ricercare e di influenzare le politiche 
governative, trasformare le opinioni, le cre-
denze o le strategie organizzative (Reason & 
Marshall, p. 12). 

Decisamente rilevante questa ipotesi scalare in re-
lazione all’approccio con R-A. Noi pensiamo che il 
primo gradino potrà sopravvivere ancora a lungo, ma 
non avrà la forza di vedere effetti particolarmente ef-
ficaci e, probabilmente funzionerà in piccole comu-
nità con obiettivi specifici ben definiti. Il 
coinvolgimento è utile e necessario, ma non è per 
tutti i ricercatori, soprattutto coloro che sono abituati 
a costruire il proprio cammino accademico, nell’om-
bra dell’individualismo. Il doppio impegno, indivi-
duale e comunitario, se ben coordinato, può 
diventare accessibile, e nelle situazioni ottimali, par-
ticolarmente fecondo. Il terzo gradino, quello della 
third-person research raggiunge anche le politiche 

con un approccio davvero trasformativo.  
Un altro aspetto stimolante è quello della cultura 

inconscia [il corsivo è nostro] di Hinshelwood e Skog-
stad (2000) indicata da Metitieri e Converso (2010): 

All’interno delle molteplici elaborazioni teo-
riche e tecniche che hanno accompagnato 
negli anni l’esplicazione del modello, l’analisi 
di alcune aree tematiche specifiche consente 
di meglio evidenziarne lo sviluppo, fra conti-
nuità e innovazione. Fra queste, il concetto di 
“cultura inconscia” dell’organizzazione, ri-
prendendo un tema già presente alle origini 
[…] e successivamente più volte rielaborato 
nel corso degli anni, rappresenta un signifi-
cativo modello di integrazione fra teorie psi-
coanalitiche e sistemiche. Assumendo la 
cultura organizzativa inconscia quale punto 
di congiunzione fra psichico e sociale, è pos-
sibile infatti collegare, nell’analisi, gli aspetti 
strutturali ed esterni delle pratiche lavorative 
con i suoi aspetti interiori, radicati negli stati 
mentali inconsapevoli, assumendo all’interno 
dello stesso schema concettuale l’analisi 
delle componenti tangibili e intangibili del 
funzionamento organizzativo (Metitieri & 
Converso, 2010, p. 61). 

A proposito delle teorie sistemiche, riprendiamo 
un passaggio all’interno di un articolo di Parola (2014), 
il quale, anni fa, vi ragionava per provare a connettere 
tre livelli di R-A con diverse caratteristiche: se pen-
siamo alla R-A in formato bidimensionale (la spirale 
schiacciata) perdiamo non solo la verticalità legata al 
cambiamento, ma anche e soprattutto, quella legata 
al rapporto con le scuole-isola, le reti di scuole e il ver-
tice decisionale. In questo orizzonte, pertanto, pos-
siamo legare i tre livelli con il concetto di third person, 
come già accennato, aspetto che andrebbe ponderato 
idealmente per tutti i partecipanti. Nella Figura 1 è rap-
presentato il disegno per come lo abbiamo concepito, 
con qualche modifica. Già allora, i problemi si mostra-
vano evidenti, ma a distanza di quasi un decennio – 
con alcuni risultati utili grazie a interessanti progetti 
di ricerca all’avanguardia, come ad esempio [l’Autore 
menziona due progetti di rilevanza nazionale, con 
partecipazioni di enti di ricerca, di alta formazione, 
nonché scuole] – alcuni temi possono avvicinarsi ad 
altri grazie a studi interdisciplinari: scrittura vs. digitale 
e video vs. valutazione. 
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Figura 1. La ricerca partecipativa considerata come “livelli connessi”
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Dobbiamo quindi presumere situazioni di rifles-
sione, condivisione e restituzione delle dinamiche dei 
rispettivi contesti. La figura 1 può essere letta sia in 
modalità top-down, sia in bottom-up: tuttavia per 
comprenderla al meglio serve partire dal contesto 
micro (es. una scuola) che può osservare solo il con-
testo intermedio (in questo caso poiché si tratta di un 
passaggio che riguarda a entrambe le direzioni)3. Si-
mulando, possiamo sostenere che la scuola (micro) si 
connetta, ad esempio, con un gruppo di altre scuole 
ed enti territoriali. Le dinamiche del contesto micro 
sono generalmente dentro le mura, mentre una rete 
costruisce relazioni che si mescolano nei rispettivi 
contesti attraverso la condivisione dei loro aspetti cul-
turali, tra cui le prassi quotidiane, la vita organizzativa, 
la personalità dei dirigenti e molti altri fattori. Nella fi-
gura, qui sopra, il terzo spazio è quello intermedio, 
nel senso che scuole e ministeri hanno sempre più bi-
sogno di comunicazione e progettualità condivise. Le 
reti fungono da cuscinetto tramite la formazione, la 
produzione di buone pratiche, la scrittura di articoli 
scientifici da parte degli insegnanti, in un rapporto più 
stretto tra la didattica e la ricerca. La differenziazione 
tra insegnanti di base e insegnanti esperti forse potrà 
emergere anche grazie a evidenze in relazione alle 
scelte che proprio i docenti andranno a compiere. 

3. Effetti e intrecci della ricerca partecipativa 

Allo scopo di unire una serie di elementi che si com-
binano attraverso i collegamenti semantici, a parer no-
stro, la pedagogia della risonanza (Rosa, 2020) [il 
corsivo è nostro] si può collocare in questo contributo 
come tassello imprescindibile sul piano partecipativo, 
poiché fa emergere le dinamiche del campo in modo 
complementare rispetto, ad esempio, a Lewin. Il tema 

della risonanza è legato alle emozioni e ai legami ba-
sato su un orizzonte evidentemente trasformativo. 
L’autore definisce il concetto come:

Il processo dell’entrare-in-relazione-con [il 
corsivo è nostro], il cui esito non è garantito 
sin dall’inizio e che contiene in sé un mo-
mento di apertura e indisponibilità estraneo 
all’orizzonte concettuale della competenza. 
L’una è una risorsa spendibile in contesti dif-
ferenti, l’altra è il frutto di esperienze il cui va-
lore è intrinseco e che sono inseparabili dai 
processi relazionali da cui traggono origine. 
L’una mira alla “mera appropriazione” di un 
ritaglio di mondo, l’altra a trasformarlo, tra-
sformando nello stesso tempo se stessi. Ciò 
che davvero conta in un rapporto di riso-
nanza non è tanto “la padronanza sicura di 
una tecnica”, quanto possibilità che una certa 
“materia” mi commuova, mi tocchi o, sempli-
cemente, mi riguardi (Rosa, 2020, p. 7). 

Anche in questo caso, tuttavia, emergono eviden-
temente gli opposti. Mentre la visione di Rosa (2020) 
possiamo pensarla come relazione “orizzontale”, le 
strutture di Bronfenbrenner (1986) sono fondate sul 
principio di crescita evolutiva dei soggetti e quindi 
“verticali”. Ad esempio, recuperiamo l’ipotesi 7 del 
suo testo: 

Apprendimento e sviluppo risultano facilitati 
qualora la persona che sta crescendo parte-
cipi a strutture progressivamente più com-
plesse [la verticalità, in questo caso, è legata 
alla crescita] di attività reciproca insieme a 
qualcuno nei confronti del quale abbia svi-
luppato un attaccamento emotivo intenso e 
duraturo, e qualora l’equilibrio di potere 
[vedi sopra] si sposti gradualmente in favore 
della persona in via di sviluppo (Bronfen-
brenner, 186, p. 106). 

La condizione o entità anfibia, un concetto sugge-
rito da Florenskij (1920/2001) nel suo testo Il valore ma-

3 In verità molte scuole hanno anche legami con il macro conte-
sto, ad esempio il caso delle “avanguardie”.



gico della parola, ma da noi interpretato come situa-
zione di equilibrio tra biologico e digitale (Taglia-
gambe & Bartolini, 2020) è relativa a coloro che 
riescono a gestire con competenza le due fasi quoti-
diane, quella del percorso lineare agito con i cinque 
sensi, l’altra basata sulla “nuvola ipertestuale” di un 
apprendimento non lineare, che prevede connessioni 
e disconnessioni, salti, ritorni, perdite di memoria, ab-
duzioni, recuperi e così via. Essi devono poter gestire 
sia l’orizzontalità delle esperienze, sia la verticalità le-
gata a un passaggio di stato trasformativo. Infatti, per 
tornare a Bronfenbrenner: 

[Definizione 11] Gli esperimenti di trasforma-
zione […] rappresentano il tentativo di arri-
vare alla “modificazione sistematica dei 
sistemi ecologici esistenti, e alla loro ristrut-
turazione, in modi che rimettono in discus-
sione le forme di organizzazione sociale, i 
sistemi di credenze e gli stili di vita che pre-
valgono all’interno di una particolare cultura 
o subcultura (Bronfenbrenner, 1986, p. 427). 

A questo punto ci riferiamo al terzo spazio con al-
cune definizioni. Partiamo da una serie di autori ben 
conosciuti, in ordine sparso e non esaustivo, che 
hanno “interpretato” il terzo spazio, ma nominandolo 
diversamente. Si tratta de: L’io-pelle di Anzieu 
(1985/2017); l’“intersoggettività” di Husserl (1931), Tre-
varthen e Aitken (2001) e Ammaniti e Gallese (2014); 
lo spazio transizionale che coinvolge la diade intrin-
seca alla mediazione di un oggetto (Winnicott, 1953; 
2016); la fase dello specchio di Lacan (1949); la Zona di 
Sviluppo Prossimale (ZPD) di Vygotskij (1978); la fun-
zione trascendente di Jung (cfr. Miller, 2004). Altre si-
tuazioni possono uscire dalle materie umanistiche per 
divergere verso un’altra strada: si tratta del concetto 
di infosfera di Floridi (2020). Secondo Tagliagambe e 
Bartolini (2020), “lo spazio intermedio, il “tra” [in-bet-
ween] è contemporaneamente parte del mondo visi-
bile e del vissuto quotidiano e distinto da esso. Uno 
spazio nel quale si incontrano “immanenza e trascen-
denza, profondità e altezza, le cose di questo e […] 
dell’altro mondo, l’assoluto e il relativo, il corruttibile 
e l’incorruttibile”. Questo spazio “è una finestra nella 
nostra realtà dalla quale si vedono gli altri mondi” (Ta-
gliagambe & Bartolini, 2020, p. 125). Benjamin (2019), 
invece, in modo più generico, lo concepisce come po-
sizione del Terzo:  

Riusciamo a cogliere la direzionalità a doppio 
senso soltanto nella posizione del Terzo, un 
luogo privilegiato al di fuori del due. Comun-
que, la posizione intersoggettiva [indicata 
come terzietà] non è semplicemente un 
punto privilegiato di osservazione. Il con-
cetto di Terzo significa un’ampia varietà di 
cose ed è stato utilizzato in riferimento alla 
professione, alla comunità [il corsivo è no-
stro], alla teoria con cui uno lavora, a qualun-
que cosa uno abbia in mente che crea un 
altro punto di riferimento al di fuori della 
diade (Benjamin, 2019, p. 33). 

La prima posizione, quella dei due autori, è più 
centrata su un ragionamento filosofico, mentre l’au-
trice lo colloca e lo gestisce nelle sedute psicoterapi-
che. Quella di Florenskij (1920) è ampia, articolata e 

interdisciplinare, si riferisce al singolo e si apre a molti 
orizzonti, l’altra, quella di Benjamin è concentrata 
sullo spazio intermedio della diade. Un’altra interpre-
tazione deriva da Jullien (2014), il quale identifica il 
“tra” come: 

Lo scarto è una figura di disturbo [il corsivo è 
dell’autore] [mentre] fare uno scarto [idem] 
significa uscire dalla norma, procedere in 
modo inconsueto, operare uno spostamento 
rispetto a ciò che ci si aspetta e a ciò che è 
convenzionale. In breve, vuol dire rompere il 
quadro di riferimento e arrischiarsi altrove, 
temendo altrimenti di arenarsi (Jullien, 2014, 
p. 45–46). 

Come i diversi strati tra i contesti, micro, intermedi 
e macro, si manifestano come struttura sistemica, qui 
si tratta di elaborare un altro passaggio in quanto il 
concetto del terzo di Jullien si riferisce al dialogo tra 
culture (occidentali e orientali), che si accorda con la 
rappresentazione mentale dell’infosfera4. Delineando 
i nuovi gradini, già in parte concepiti, possiamo soste-
nere che il terzo possa incidere sul micro (la diade), 
intermedia (la ricerca partecipativa) e macro (le dina-
miche tecnologiche e politiche tra le grandi nazioni). 
Recentemente, un ulteriore terzo spazio si presenta 
anche nella didattica ispirato da Potter e McDougall 
(2017) e ripreso da Ferrari et al. (2021). 

4. Le componenti e le opportunità del terzo spazio 
nella ricerca partecipativa 

Il terzo spazio partecipativo è frutto di collegamenti 
che in parte sono chiari e visibili, dall’altra ambigui e 
invisibili. La chiarezza è testimonianza della consape-
volezza delle e tra le parti. L’ambiguità è parte della 
congiunzione, dei legami e dei rapporti tra i soggetti, 
che vengono comunque riconosciuti o evitati in situa-
zioni di interdipendenza, in cui compare il ricordo e 
la sua eventuale persistenza. Ciò vale per ragazzi a 
adulti, in situazioni con varie sfumature e riconosci-
menti. In questo contributo proviamo a produrre al-
cuni “legami” tra contesti e persone: ad esempio tra 
pari, occupati in attività sportive, ragionando su due 
versanti, biologico/ecologico e digitale. In questo caso 
si tratta di una modalità per unire menti e corpi, tra-
smettere comportamenti, opinioni e atteggiamenti. 
Ecco uno dei molti scenari possibili: 

Francesco5 gioca in una squadra di calcio ed è con-
tento perché nell’ultima partita ha segnato un goal che 
ha risolto la partita. Ciò è avvenuto per merito del suo 
amico Claudio, che ha dribblato due avversari e poi ha 
inviato la palla a Francesco che, con un forte tiro, ha 

4 Per completare il discorso, facciamo riferimento alla biosfera, 
uno spazio intermedio in cui la vita emerge e si sviluppa in que-
sto specifico ambiente. È dunque in questa esile pellicola super-
ficiale esterna del nostro pianeta che va cercato il riflesso non 
solo di fenomeni geologici isolati e causali, ma anche e soprat-
tutto l’espressione della struttura generale del cosmo, collegata 
alla struttura e alla storia degli atomi e degli elementi chimici in 
generale (Tagliagambe, 2020, p. 71)

5 Ciò vale, ipoteticamente, anche per Francesca e Claudia.
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trovato la rete. Entrambi fanno parte anche di un 
gruppo di amici che si incontrano in parrocchia. En-
trambi hanno 18 anni. Le famiglie sono mediamente 
attente ai loro comportamenti, ma non riescono ad 
abituarsi alle condotte legate ai videogiochi e all’uso 
dello smartphone: F. è entusiasta di Fortnite, mentre 
C. usa diversi social che occupano molto del suo 
tempo. Ciò potrebbe determinare un ostacolo nei 
confronti delle attività sportive, che richiedono turni 
di riposo e diete adeguate. A scuola non ci vanno 

molto volentieri, ma la loro abilità tecnologica è pre-
ziosa nel loro contesto classe, pertanto riescono ad ot-
tenere buone valutazioni. Entrambi suonano in una 
rock band: F. la chitarra e C. la batteria: di solito orga-
nizzano delle jam session il venerdì sera e consumano 
varie bevande alcoliche. I genitori sono contenti dei 
loro hobby e passioni (forme vitali) ma, talvolta, si ac-
corgono che interferiscono con i compiti e le perfo-
mances sportive. 

Figura 2. Il terzo spazio interpretato
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Nel testo Legami vitali (Parola e Turri, 2021), per 
quanto riguarda la scuola, suggeriamo l’importanza di 
alcuni aspetti, secondo noi, non derogabili. In special 
modo, occorrerebbe costruire un percorso proget-
tuale che consenta a ragazzi e ragazze si sviluppare 
un’identità armonica, l’approccio quotidiano nei con-
fronti delle forme vitali (es. musica, teatro, danza, 
tanto per citarne alcuni), supportato da un filo narra-
tivo che includa schegge di personalità, corrispon-
denze tra pari in cui, uno/a o molti/e, possano giovarsi 
di solidi appigli e un buon grado di confidenza e fidu-
cia. In questo ecosistema (si veda la Figura 2), occorre 

rivedere spazi e tempi, l’approccio al gioco e alla po-
tenzialità delle immagini mentali: questi sono alcuni 
indizi che molto probabilmente consentiranno agli 
alunni di regolare la loro percezione di crescita per-
sonale. Qui sopra suggeriamo un’immagine genera-
tiva di possibilità e problematicità delle condotte e dei 
sentimenti dei ragazzi, all’interno di uno schema che 
consente di aprire diverse discussioni, creando di-
verse diadi, all’interno del loro prezioso “terzo spa-
zio” (allievi e adulti). Nella Tabella 1 abbiamo 
abbozzato le possibilità, tramite teorie, brevi descri-
zioni, configurazioni, approcci e modalità. 

Modalità del terzo spazio Descrizione Approccio

Teorie complementari
Esempi: 
psicoterapico (Benjamin, 2019) 
filosofico (Jullien, 2014)

1. Relazione tra soggetti (duale) 
2. Relazioni tra popoli

Teoria scientifica (in senso stretto)
Esempi:  
• biosfera 
• crosta terrestre

Relazione tra fenomeni globali

Tra analogico e digitale (aspetto tecnolo-
gico)

Il soggetto alle prese tra le due sfere, 
analogica e digitali, nella direzione di 
competenze e attività ludiche

Individuale
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Figura 3. Alcuni esempi legati al “terzo spazio” nell’ambito della ricerca mediaeducatva

Teorie didattiche tra presenza e distanza 
(DAD e similari)

Modalità declinabile in “presenza di-
stante” e “distanza presente” per per-
corsi formativi (Terzo spazio di 
Ferrari et al., 2021; Gutiérrez, 2008; 
Potter & MacDougall, 2017)

Individuale in piccoli gruppi

R-A classica tra reale visibile e invisibile

Un unico ambiente reale che pre-
vede comunque scambi relativi agli 
aspetti cognitivi ed emotivi legati a 
relazioni 
Cultura inconscia di (Hinshelwood & 
Skogstad, 2000) 
Third person research (di Reason & 
Marshall, si veda nel testo)

Comunitario

RAOL (Ricerca Azione On Line) 
- pochi vs. pochi 
- pochi vs. molti o moltissimi

Le persone possono condividere di-
versamente pensieri ed emozioni, sia 
in presenza che a distanza.  
Ad esempio: Aggregazione di note, 
scrittura collaborativa, progettualità 
tramite app, ambienti blended 
(Rossi, 2019, pp. 30–31)

Comunitario ibrido

Condizione anfibia 

Spazio di influenza (influencers) 
Il terzo spazio tra bidimensionalità 
(BIO-DIG) e multidimensionalità 
delle esperienze mediali-digitali 
(aspetti fusionali, competenziali, sin-
tonici e distonici)

Bio-digitale

Metaverso immaginato Visione sistemica e previsionale Immaginario collettivo

Metaverso vissuto Immersione Tridimensionale 
Performativo

Dopo aver inquadrato e differenziato il terzo spa-
zio puntiamo al risultato della ricerca azione e parte-
cipativa attraverso il termine di empowerment: la 
struttura del progetto può variare in tanti tentativi, ma 
alcuni aspetti sono imprescindibili, come ad esempio, 
la ricorsività, la consapevolezza, il miglioramento pa-
lese delle condizioni rispetto al contesto, una proget-
tualità non solo basata sulla unicità, bensì sulla 
continua costruzione di legami relazionali (deboli o 
forti) e professionali con la certezza di ragionare e va-
lutare le dinamiche psicologiche, allo scopo di “vi-
vere” il percorso come una meta generativa foriera di 
ulteriori riflessioni, azioni, comportamenti per rico-
noscere il lavoro di tutti e per “riconoscersi”. Dallago 
(2006) ci indica una direzione per quanto riguarda 
l’empowerment in pedagogia. L’autrice sostiene che: 

Da una parte il termine empowerment viene 
usato come fattore centrale dell’attuale con-
cetto di life-long-learning, che auspica la cre-
scita e l’apprendimento per tutto l’arco della 
vita. Dall’altra viene utilizzato nel settore 
della scuola e della formazione per indicare 
modi possibili per emancipare il discente 
dalla dipendenza dal docente, per integrare 
le minoranze, per valorizzare il bilinguismo e 
la diversità nei contesti educativi. Anche in 
questo caso un approccio all’empowerment 
prevede la trasformazione del tradizionale le-
game docente-discente e si prefigge di ren-
dere lo studente autonomo nel processo di 
acquisizione di conoscenze, che dovrebbe 
essere continuo nell’arco della vita (Dallago, 
2006, pp. 24–25). 

In questo caso ci limitiamo agli aspetti educativi, 
ma sappiamo bene che, anche in relazione a defini-
zioni, ipotesi e proposizioni di Bronfenbrenner (1986) 
occorre costruire sui livelli formativi e apprenditivi 
con l’aiuto delle organizzazioni territoriali e istituzio-
nali (policy). I temi dell’emancipazione, dell’autono-
mia, dell’integrazione (inclusione) e della trasforma-
zione ci indicano la strada. Tuttavia, noi non possiamo 
concepire, al di là della verticalità della R-A, un per-
corso partecipativo all’interno di un “ambiente 
chiuso” e definitivamente circoscritto. Alla R-A occorre 
una dimensione altra, una superficie in cui conver-
gono riflessioni, progetti e pratiche concrete nel senso 
della condivisione, delle scelte di volta in volta pro-
iettate verso dinamiche trasformative. L’autrice, inoltre, 
sostiene che l’educazione e la formazione favoriscono 
l’empowerment attraverso contenuti rilevanti in si-
tuazioni reali, lo sviluppo di competenze, un clima 
non valutativo, equilibrio tra lezioni frontali ed espe-
rienze pratiche, a favore di soggetti motivati e impe-
gnati che operano in contesti in cui vengono stimolati 
tutti i sensi, anche grazie a feedback costruttivi, con 
ritmi giusti e attenzione verso le differenze.  

5. Scenari visionari 

La riflessione legata alla condizione anfibia, in equili-
brio o meno tra mondo biologico e digitale, di molto 
adolescenti, da una parte ci inquieta, dall’altra la con-
sideriamo foriera di un’infinità di prospettive signifi-
cative e promettenti (si pensi, ad esempio al movi-



mento maker e all’Internet of Things). Le tecnologie 
immersive, che stanno divenendo iper-emotive, rap-
presentano oggetti e pensieri che ci consentiranno 
di sviluppare una miriade di riflessioni in modalità 
che ancora non conosciamo, e allo stesso tempo, di 
comprendere le interferenze che potranno rallentare 
i processi che ci avvicineranno a nuove condizioni, 
prassi e schemi relative all’essere umano. 

Cappannari (2019), CEO di AnotheReality sostiene 
che in relazione alla realtà virtuale, le possibilità for-
nite da scenari realistici, immersivi, e interattivi 
aprono a pressoché infinite possibilità di creare arti-
ficialmente esperienze di awe [il corsivo è nostro], 
cioè un’emozione complessa, costituita di reverenza 
e meraviglia. Secondo Riva e Gaggioli (2019): 

È grazie a questa caratteristica che una tecno-
logia può aiutarci a intraprendere un pro-
cesso di cambiamento personale, utilizzando 
gli stessi schemi cognitivi del nostro cervello. 
[Per i due autori], ciò la rende “una tecnologia 
trasformativa in grado di modificare le sensa-
zioni, le emozioni, gli atteggiamenti e perfino 
l’identità dei suoi utenti”. E lo fa inducendo 
in maniera artificiale delle cosiddette espe-
rienze trasformative, ossia delle “esperienze 
radicali, profondamente emotive, che ci 
fanno uscire dalla nostra zona di comfort e 
mettono in discussione le nostre credenze, i 
nostri atteggiamenti, i nostri valori (Riva & 
Gaggioli, 2019, p. 81). 

Questo approccio è evidentemente spostato su 
ciò che occorrerà agire puntando a una traiettoria che 
è specificatamente orientata al mondo del lavoro. Allo 
stesso tempo, per quanto riguarda preadolescenti e 
adolescenti, non possiamo permetterci di osservare il 
metaverso quando terminato negli scopi, nelle infra-
strutture e nelle politiche a livello mondiale. Serve in-
vece una chiara scelta di posizionamento prima che 
le cose accadano: in questo caso, la ricerca partecipa-
tiva rappresenta una voce forte per tutelare circa un 
miliardo di minori e consentire loro di essere in grado 
di tutelarsi. La partecipazione è frutto di una spinta 
energica di persone che sentono di doversi attrezzare 
per aiutare addetti e ragazzi per migliorare la qualità 
della vita di molte persone. Questa è una nuova ver-
sione di empowerment. Altro aspetto da considerare 
sono le ricette pronte in relazione alle tecnologie che 
per incanto funzionano, ci fanno stare bene e di cui 
dobbiamo fidarci. Anche qui il terzo spazio include i 
sostenitori, ma anche i sabotatori: non è utile riflettere 
in questo modo, piuttosto occorre costruire una co-
munità che usi sia il biologico sia il digitale per edifi-
care una piazza allo scopo di erigere luoghi progettati 
ad hoc e comporre pensieri senza l’assillo degli op-
posti. A proposito dei social pochi sanno che il terzo 
spazio, in modalità figurata, è ancora oscurato dalle 
grandi multinazionali, poiché è meglio discutere con 
persone a noi affini, piuttosto che urtare contro opi-
nioni antitetiche. Il terzo spazio esiste, ma non è visi-
bile ai più.  

Ancora, secondo Capannari: 

I benefici dell’immersive learning e le tecno-
logie applicate all’apprendimento, nel nostro 
caso, replicano la realtà nel senso della simu-
lazione; consentono di apprendere dagli er-

rori; annullano le distanze tra il contenuto 
formativo e gli studenti; riducono i costi ope-
rativi e quelli legati agli errori; aumentano il 
coinvolgimento di chi le utilizza grazie alla 
sorpresa e allo stupore; tendono a formare 
più velocemente; aumentano l’empatia, il 
coinvolgimento emotivo e l’attenzione; mi-
gliorano le analitiche, nel senso dei dati; ren-
dono visibile l’invisibile; permettono 
l’apprendimento graduale e sensomotorio; 
consentono di attrarre talenti e migliorano la 
memoria visiva (Capannari, 2019, p. 151–153). 

Questi punti appaiono piuttosto ottimistici: dal no-
stro punto di vista siamo attaccati al polo positivo, che 
non ci aiuta: ad esempio, l’aumento di empatia e il mi-
glioramento della memoria visiva non ha ancora ri-
scontri in letteratura, anzi potrebbero sembrare 
deleterio, favorendo atteggiamenti di di stampo qua-
lunquistico. Il metaverso è al momento un fantasma
che attraversa senza rumore l’intero pianeta. Molti 
hanno cominciato a scrivere libri su questo tema. Noi 
facciamo riferimento, al momento, a Ball (2022), ame-
ricano, esperto nel campo dell’intrattenimento: sce-
gliamo consapevolmente questa categoria poiché, 
molto probabilmente, fungerà da traino a tutte le altre. 
Dobbiamo ancora attendere, tra qualche anno, la fase 
in cui ci avvicineremo davvero a qualcosa di concreto 
e palpabile. L’autore definisce il metaverso come: 

Una rete di massima scalabilità e interopera-
bile di mondi virtuali 3D renderizzati in 
tempo reale, che possono essere vissuti in 
modo sincrono e persistente da un numero 
effettivamente illimitato di utenti con un 
senso individuale di presenza al loro interno, 
e che garantiscono la continuità dei dati rela-
tivi a identità, storia, diritti, oggetti, comuni-
cazioni e pagamenti (Ball, 2022, p. 93). 

In cinque righe abbiamo già abbozzato un’idea 
piuttosto sintomatica: si parte da una rete che possa 
sostenere gran parte delle persone che lo useranno, 
con attività on time, con la prospettiva di essere dav-
vero presente in quel luogo che si vede, si sente, vibra, 
ovvero ci stimola, senza interruzioni, e con la certezza 
di essere “al sicuro”. Questo nuovo ambiente potrà 
ipoteticamente mostrare e regalare opportunità per 
tutti, sia dal punto di vista delle conoscenze recipro-
che (inteso come approccio epistemologico) sia delle 
relazioni basate sul valore della seduzione tra pre-
senza e distanza, e ancora, dell’incanto dell’opera in 
sé (che però, nel tempo, potrebbe acuire l’attrazione 
dei nuovi ambienti). I fattori di crescita delle attività 
immersive sono legati alle tecnologie occorrenti per 
la sua realizzazione, aspetto che sta migliorando di 
anno in anno; inoltre, il cambio generazionale potrà 
accelerare il processo e, probabilmente, i due fattori 
insieme consentiranno agli sviluppatori maggiore fan-
tasia creativa, soprattutto la generazione Alpha com-
presa tra il 2011 e il 2023. Molto facilmente le genera-
zioni, nel prossimo futuro, si daranno il cambio ogni 
cinque anni. 

Ball sostiene per di più che: 

Bisognerà affrontare anche la questione del-
l’identità nel mondo virtuale. Oggi siamo alle 
prese con il problema dell’appropriazione 
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culturale, delle implicazioni etiche che pos-
sono avere l’abbigliamento e le acconciature 
legate a precise identità culturali, ma presto 
dovremo affrontare le questioni connesse 
all’uso degli avatar, come per esempio la ten-
sione esistente tra la possibilità di scegliere 
un certo avatar per esprimere una versione 
alternativa, e potenzialmente più vera, di noi 
stessi e il bisogno di avere un avatar che in-
vece riproduca il più fedelmente possibile la 
nostra identità del mondo reale. È accettabile 
che l’avatar di un uomo bianco sia una donna 
aborigena? Il realismo dell’avatar è rilevante 
per stabilirlo? Conta il fatto che l’avatar sia 
fatto di materiale organico o di metallo (vir-
tuali)? (Ball, 2022, pp. 407–408). 

Il tema dell’identità resta fondamentale: gli avatar 
di second life erano poco più che personaggi dei fu-
metti con qualche scelta legata all’identità concreta (ad 
esempio il colore dei capelli), ma anche immaginaria 
(diventare qualcuno che è il suo contrario). Il meta-
verso, se si avvereranno le condizioni poco sopra ri-
portate, potrebbe divenire un luogo in cui dedicare la 
maggior parte della giornata e della notte, a causa del 
fatto che vedersi simile a sé stessi o completamente 
dissimili, porterà a condotte ed emozioni ancora più 
problematici da concepire. Non siamo tanto distanti 
da Dorian Gray e da personaggi ombra (narcisisti, mal-
vagi, guerrafondai etc.), dotati di un bagaglio di poteri 
seduttivi. Inoltre, le relazioni cosiddette “fluide”, ri-
spetto ai generi, potranno trovare nuovi legami più 
aperti e autentici in un mondo che si lascia alle spalle 
culture ancora arretrate, soprattutto su questi temi. 

Ancora: 

Per la fine del decennio, ci sarà un accordo 
diffuso sul fatto che il Metaverso sarà diven-
tato realtà e il suo valore sarà di molte mi-
gliaia di miliardi. Non saremo in grado di 
stabilire esattamente la sua data di nascita né 
l’entità precisa delle entrate che genererà. 
Prima di arrivare a quel punto, l’attuale ecci-
tazione attorno al Metaverso scemerà e nel 
giro di qualche tempo tornerà a intensificarsi, 
ed è probabile che questo ciclo si ripeta una 
seconda volta, a causa di almeno tre fattori: 
molte società si sbilanceranno troppo sul ge-
nere di esperienze che sarà possibile fare nel 
Metaverso e sui tempi della loro realizza-
zione, e non potranno che deludere le aspet-
tative; ci saranno numerose difficoltà nel 
superamento dei principali ostacoli di natura 
tecnica; inoltre, anche quando questi ostacoli 
verranno infine superati, ci vorrà del tempo 
per capire esattamente quali attività do-
vranno svolgere le società all’interno del Me-
taverso (Ball, 2022, p. 427). 

6. Conclusione 

Questo ultimo passaggio ci fa tornare con i piedi per 
terra. Abbiamo avuto di modo di “ascoltare” la voce di 
addetti ai lavori che conoscono bene lo sviluppo delle 
tecnologie immersive, ed è palese che nella prima 
parte dei nostri anni Venti accadrà poco o nulla. La 
partita a scacchi delle multinazionali del web partirà 
effettivamente quando alcuni aspetti che abbiamo in-
contrato saranno prima di tutto legati alle infrastrut-
ture e, solo in un secondo momento, alla merce 
virtuale. La catena potrebbe chiudersi in questo 
modo:  

Figura 4. Il ciclo immaginario della preparazione all’approccio al Metaverso
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Confusione e incertezza campeggiano quando si 
tratta di novità assolute. Possiamo sostenere che dal 
primo salto di qualità del web, ovvero l’avvento di Fa-
cebook e YouTube, e conseguentemente al secondo 
(quello dello Smartphone), oggi stesso abbiamo da-
vanti a noi una chimera che volenti o nolenti cambierà 
ulteriormente le nostre abitudini. Al momento, l’og-
getto Metaverso è solamente un’idea (al momento 
siamo ancora al livello di pubblicità e compravendita 
di terreni irreali), anche perché le tecnologie che ci 
permettono di interagire con personaggi virtuali non 
sono affatto scontate, a causa di impedimenti legati ai 
caschetti o agli occhiali e al portale per accedervi. In 
questo articolo abbiamo omesso molti temi che co-
munque ci riguarderanno, come ad esempio, i sistemi 
di pagamento, il controverso Blockchain, il gigante 
giro di affari che probabilmente sbilancerà ulterior-
mente la politica a livello mondiale e le nostre vite 
(qui, al momento, restiamo neutrali), con un notevole 
aumento di potere per gli influencers, positivi o nega-
tivi. Come educatori dobbiamo anticipare le mosse: il 
segmento del lifestyle, la moda e la pubblicità, l’intrat-
tenimento a 360° gradi, tra cui il sesso, e naturalmente 
buona parte del settore industriale, molto probabil-
mente, sovrasteranno il settore educativo che, per 
quanto ci riguarda, oltre alle possibili bestialità, potrà 
giovarsi dei molti aspetti di cui la scuola e l’educa-
zione in generale potranno trarre spunti e, concreta-
mente, nuovi spazi d’apprendimento, nuove 
dinamiche oggettive e soggettive e molta creatività. 
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During the previous academic year, the University of Ferrara implemented the blended mode Master’s Degree Course, 
titled “Formazione, comunicazione e cittadinanza digitale” (Training, Communication, and Digital Citizenship). This 
course was specifically designed to address the challenges presented by network technologies and the consequential 
changes in our society and daily lives. In light of these considerations, a didactic model was formulated, aiming to inte-
grate theoretical and practical knowledge while fostering principles of responsibility and sustainability in students' learn-
ing and assessment processes. Central to this model is the concept of “authentic task,” which involves engaging students 
in activities that apply knowledge, cognitive abilities, and practical skills to real-world situations. By adopting a blended 
teaching approach, the course facilitates the development of transversal skills, as encouraged by authentic tasks. To 
gather feedback on this approach, a qualitative survey was conducted among the students enrolled in the degree course, 
aiming to explore their perspectives and perceptions regarding their learning experiences. This study contributes to the 
ongoing discourse on effective pedagogical strategies in the digital age. 
 
Lo scorso anno accademico, l’Università di Ferrara ha attivato il Coso di Laurea Magistrale “Formazione, comunicazione 
e cittadinanza digitale, in modalità blended. Il corso è stato progettato con l’intento di rispondere alle esigenze poste in 
essere dalle tecnologie di rete e dai relativi cambiamenti avvenuti nella nostra società e nelle nostre vite. In considera-
zione di ciò, è stato ideato un modello didattico in grado di: coniugare sapere teorico e sapere pratico; promuovere 
princìpi di responsabilità e sostenibilità rispetto ai processi di apprendimento e di valutazione negli studenti e nelle stu-
dentesse. La scelta operata chiama in causa il concetto di “compito autentico” – attività basata su conoscenze, abilità co-
gnitive e pratiche in situazioni reali. Il modello blended ha un ruolo nel facilitare il raggiungimento delle competenze 
trasversali, promosse, appunto, dal compito autentico. E proprio per avere un riscontro in merito, è stata condotta un’in-
dagine qualitativa tra studenti e studentesse per conoscere le loro opinioni su quanto esperito. Questo studio contri-
buisce al dibattito in corso sulle strategie pedagogiche efficaci nell'era digitale. 
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1. Introduzione e stato dell’arte 
 

Negli ultimi decenni, soprattutto nei contesti forma-
tivi che prestano particolare attenzione all’occupabi-
lità degli studenti, è aumentato l’interesse verso 
l’apprendimento autentico, basato sul bilanciamento 
tra teoria e pratica, sull’indagine, sulla risoluzione di 
problemi e soprattutto sull’idea che le persone impa-
rano meglio facendo (Dewey, 1961). Il modello didat-
tico che ne deriva è quello fondato su compiti di 
apprendimento complessi e realistici (Herrington & 
Herrington, 2007; Herrington et al., 2014; Lombardi, 
2007) ed è riconosciuto come approccio che può es-
sere utilizzato per facilitare, appunto, l’acquisizione 
di competenze trasferibili nella pratica del mondo 
reale (Herrington et al., 2014). 

Il contesto di riferimento di questa attività di ri-
cerca chiama in causa il concetto di “compito auten-
tico” - altrimenti definito come compito di realtà o di 
vita reale, compito di prestazione, compito esperto, 
compito in situazione, compito professionale (Tes-
saro, 2014) - ossia l’operare basato su conoscenze, abi-
lità cognitive e pratiche in situazioni reali o che 
simulano quanto accade nel reale. Tale operare pre-
vede una progettazione tutta centrata su attività che 
presentano le seguenti caratteristiche (Reeves et al., 
2002): 

 
1. hanno rilevanza nel mondo reale, corrispondono 

il più possibile a quanto compiono i professioni-
sti nella loro pratica lavorativa;  

2. richiedono un coinvolgimento elevato agli stu-
denti e alle studentesse, dovranno lavorare defi-
nendo i diversi passaggi che portano al 
completamento dell’incarico assegnato; 

3. prevedono un investimento importante di tempo 
e di risorse cognitive, studenti e studentesse de-
vono dedicare periodi prolungati allo studio per 
giungere alla soluzione dei problemi; 

4. stimolano gli studenti e le studentesse ad esami-
nare il compito da molteplici prospettive e a uti-
lizzare una varietà di risorse; 

5. offrono l’opportunità di lavorare collaborando; 
6. offrono l’opportunità di riflettere sul proprio ap-

prendimento; 
7. promuovono l’interdisciplinarietà; 
8. sono integrate con la valutazione, riguardando il 

compito, riflette i processi valutativi tipici del 
mondo reale – in linea con la valutazione auten-
tica definita da Wiggins (1998). 

9. prevedono la creazione di un prodotto piuttosto 
che la semplice esecuzione di esercizi; 

10. consentono soluzioni diverse e concorrenti fra di 
loro. 

 
Questo con il fine di consentire agli studenti e alle 

studentesse di generalizzare, trasferire e utilizzare ciò 
che sanno (conoscenze di tipo dichiarativo) e ciò che 
sanno fare (abilità) per risolvere problemi reali e con-
creti in contesti specifici, così da dimostrare e mettere 
in pratica quanto acquisito in un certo dominio disci-
plinare.  

Secondo Glatthorm (1999) questa metodologia 
progettuale corrisponde tipicamente alla didattica per 
competenze, basata proprio sulla risoluzione di pro-
blemi complessi e aperti. La definizione di Glatthorn 

fa evidentemente riferimento a contesti di apprendi-
mento significativi, ossia situazioni sfidanti che com-
portano incertezza nel risultato, che si prestano a 
interpretazioni soggettive, e per la cui soluzione biso-
gna dimostrare di essere in grado di pensiero com-
plesso, non soltanto riproduttivo o meccanico. 
Pensiero definito da Resnick (1987) come in grado di 
individuare percorsi non del tutto specificati a priori, 
non riconducibili alle singole parti, percorsi che pos-
sono generare diverse soluzioni e interpretazioni, che 
comportano spesso incertezza, che necessitano di 
processi di autoregolazione del pensiero, che impli-
cano attribuzione di significati per individuare un’or-
ganizzazione strutturale in circostanze di apparente 
disordine, pensiero anche in grado di sopportare la 
fatica causata dal complesso lavoro mentale che im-
plica.  

Appare importante allora proporre compiti che, 
oltre a contenere aspetti di concretezza, siano ambi-
ziosi al punto giusto, che possano, vale a dire, coin-
volgere senza creare stress da raggiungimento di 
risultato immediato, e capaci di promuovere la matu-
razione di competenze disciplinari e trasversali. La 
centralità attribuita allo sviluppo di competenze tende 
ad avvicinare la metodologia didattica alle esperienze 
professionali, nella risoluzione dei problemi abitua ad 
affrontare le prove poste dal mondo, a prendere de-
cisioni, a lavorare in gruppo, a sviluppare capacità co-
municative, collaborative e creative, di pensiero 
critico. Competenze sempre più importanti per adat-
tarsi ai rapidi cambiamenti del mondo del lavoro, so-
prattutto in quegli ambiti contraddistinti da alto 
impatto tecnologico e che richiedono compiti cogni-
tivi sempre più complessi. Si consideri, inoltre, come 
di fronte a strategie pedagogiche, nei contesti formali, 
tese esclusivamente a implementare conoscenze teo-
riche, chi apprende avverte la necessità sia di un mag-
giore collegamento con la vita reale sia di acquisire 
saperi pratici (Schoffstall et al., 2017). Come facilmente 
si intuisce, il paradigma didattico delle competenze si 
distanzia e dalle forme trasmissive di insegnamento, 
in grado di verificare che cosa lo studente ha recepito, 
e da quelle laboratoriali, in grado di restituire il come 
lo studente esegue qualcosa, le sue abilità procedu-
rali. Infatti se l’obiettivo è preparare studenti e studen-
tesse non soltanto alla risoluzione di problemi reali 
sempre più complessi ma anche all’auto-formazione 
continua, centrale diventa allora progettare percorsi 
formativi che sollecitano a sperimentare, esplorare, 
commettere errori. È importante sottolineare come 
un percorso formativo che intenda fornire attività di 
apprendimento attivo integrate al concetto di com-
pito autentico non è esente da difficoltà. Molte attività 
di ricerca (Ruhanen et al., 2021) mostrano come le uni-
versità non dispongono di mezzi strutturati per inclu-
dere nei loro programmi modelli didattici che 
mettono al centro fattori di occupabilità, rilevanti per 
la futura carriera di studenti e studentesse (Bennett et 
al., 2016). 

Ciononostante, in letteratura è riportata una serie 
di vantaggi legata, appunto, a situazioni didattiche in-
centrate sull’apprendimento e sul compito autentico, 
vale a dire: miglioramenti nel rendimento scolastico 
(Green & Sammons, 2014) nonché nello sviluppo della 
conoscenza concettuale (Mylopoulos et al., 2018); pro-
mozione delle capacità di apprendimento perma-
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nente (Hmelo-Silver, 2004; Ampountolas et al., 2019); 
agevolazione nel processo di applicazione delle co-
noscenze possedute (Jonassen & Hung, 2012); poten-
ziamento del pensiero creativo e critico (Birgili, 2015); 
innalzamento dell’autostima e miglioramenti nella ca-
pacità decisionale (Ampountolas et al., 2019); accresci-
mento delle abilità professionali funzionali al lavoro 
di squadra e alla comunicazione (Martin et al., 2008); 
innalzamento del sentimento di responsabilità ri-
spetto al proprio apprendimento (Deale et al., 2010). 

 
 

2. Il progetto del Corso di laurea: la ratio 
 
Il Corso di studi in “Formazione, Comunicazione 

e Cittadinanza digitale” ha preso avvio all’Università 
degli Studi di Ferrara nell’anno accademico 2021-2022. 
La proposta di istituzione di una laurea magistrale 
della classe LM-93 (Teorie e metodologie dell’E-lear-
ning e della media education) ha visto una conver-
genza ampia nell’ambito delle politiche di Ateneo sia 
per la trentennale esperienza dello stesso nell’ambito 
della didattica a distanza sia in seguito alla situazione 
pandemica che ha sollecitato in maniera massiccia 
una sistematizzazione delle competenze digitali della 
formazione in tutti i suoi livelli e un ripensamento su 
scala globale delle modalità di erogazione dell’offerta 
formativa – integrando ‘presenza’ e ‘ distanza’ – degli 
Atenei. 

Si è inteso pertanto proporre un corso di studi 
frutto dell’interazione di alcune aree disciplinari e ca-
ratterizzato, per tutti gli insegnamenti, dal tema dei 
new media, tema offerto da più prospettive culturali. 
Le discipline dell’area pedagogico-didattica sono 
orientate in senso applicativo per fornire strumenti di 
comprensione, progettazione e intervento in ambito 
formativo in molteplici contesti (scuola, agenzie e ser-
vizi educativi, agenzie culturali e dell’animazione, 
centri socioeducativi). Le discipline dell’area informa-
tica contribuiscono all’acquisizione di competenze di 
ordine metodologico e applicativo in vista del carat-
tere professionalizzante del profilo in uscita. Le disci-
pline della comunicazione - articolate in discipline 
delle arti, musica e spettacolo, discipline filosofiche, 
web design e marketing aziendale intendono offrire 
le competenze necessarie al mondo della comunica-
zione digitale, con un forte accento alla comunica-
zione in ambito culturale, ma anche per quella in 
ambito aziendale. Ulteriori discipline di settore psico-
logico, giuridico, storico, linguistico e sociologico co-
stituiscono una innervatura portante per la 
formazione interdisciplinare e trasversale ai due cur-
ricula in cui il corso si articola (Esperto della forma-
zione e animazione digitale/Esperto della 
comunicazione digitale), orientata verso un uso con-
sapevole e competente dei new media in ambito pro-
fessionale. 

Il progetto è nato con l’intento di offrire al mondo 
del lavoro professionisti competenti nella progetta-
zione e nell’uso dei new media, in linea con gli obiet-
tivi auspicati dall’Agenda 2030 per lo Sviluppo 
Sostenibile (ONU). Nello specifico, l’obiettivo 4 del-
l’Agenda 2030 è teso a fornire un’educazione di qua-
lità, equa e inclusiva, nonché opportunità di 
apprendimento per tutti e per tutte, con particolare 
riferimento al genere, alla disabilità e a situazioni di 

vulnerabilità. Il punto 4.b sottolinea l’importanza di 
garantire l’accesso all’istruzione superiore, anche at-
traverso l’utilizzo delle tecnologie per l’informazione 
e la comunicazione (ITC) e il punto 4.4 pone l’obiet-
tivo di aumentare considerevolmente entro il 2030 il 
numero di giovani e adulti con competenze specifi-
che, anche tecniche e professionali. 

Nel contesto italiano tali raccomandazioni sono 
state fatte proprie dalle istituzioni scolastiche che 
hanno dato il via al Piano Nazionale della Scuola Di-
gitale (DM 851/2015), con l’istituzione della figura del 
docente Animatore Digitale.  

Parimenti il MIUR ha inteso rafforzare le compe-
tenze di alunni e alunne alla cittadinanza digitale rein-
troducendo la materia “Educazione civica” (Legge 
92/2019, art. 5), al cui interno è prevista l’educazione 
alla cittadinanza digitale allo scopo di promuovere 
abilità quali l’uso critico dei contenuti digitali e la par-
tecipazione al dibattito pubblico attraverso i new 
media, e istituendo la Consulta dei diritti e dei doveri 
del bambino e dell’adolescente digitale, il cui compito 
è quello di verificare l’attuazione di quanto previsto 
dallo stesso articolo 5 e altresì di operare nell’ottica 
della Legge 29/5/2017 il cui fine è contrastare il feno-
meno del cyberbullismo con azioni di tutela e educa-
zione. Prendendo atto della normativa menzionate, si 
è riflettuto sul processo di trasformazione innescato 
dal digitale e sulle profonde modificazioni – di ordine 
sociale, politico, giuridico – correlate alle tecnologie 
di rete, rilevando, da un lato, l’emergere della richiesta 
di nuove figure professionali in ambito digitale, dal-
l’altro, l’esigenza sempre più pressante di percorsi di 
formazione, riqualificazione e aggiornamento profes-
sionale che utilizzino le ICT.  

 
 

2.1 Le caratteristiche specifiche: didattica blended e 
compito autentico 

 
Si è deciso pertanto di predisporre un corso di studio 
magistrale che potesse coniugare una formazione 
avanzata nell’ambito della educazione/formazione e 
della comunicazione tale da offrire sbocchi professio-
nali nel mondo della scuola, del sociale, della forma-
zione aziendale e della comunicazione anche di tipo 
culturale. 

La forte caratterizzazione di tutti gli insegnamenti 
alla formazione sui new media, unitamente a quella 
relativa alle competenze di cittadinanza digitale, co-
stituisce l’asse portante del Corso di studi e l’aspetto 
unificante dei due curricula nei quali si diversifica. 

A connotare la proposta formativa è innanzitutto 
il tratto interdisciplinare, l’organizzazione degli inse-
gnamenti è stata pensata seguendo il principio della 
complementarietà: nell’articolare l’offerta insegnativa, 
si è infatti tenuto conto, pur nel rispetto delle diversità 
di settore, delle affinità, delle connessioni metodolo-
giche e concettuali, così da promuovere il processo 
di integrazione di conoscenze, abilità e competenze, 
processo ritenuto indispensabile per giungere in 
modo completo a soddisfare le istanze apprenditive 
di coloro che affrontano il percorso.  

A seguire vi è la presenza di una forte componente 
tecnologica, stimando la necessità di tener conto di 
come, in un arco di tempo che fluttua tra gli ultimi 20 –
50 anni, le tecnologie di rete abbiano apportato pro-
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fonde modificazioni nell’intera sfera delle nostre vite, 
trasformando, in specie, i concetti di lavoro, di pro-
duttività, di economia, di istruzione, di comunica-
zione, di relazione. In tal senso, e cogliendo anche i 
suggerimenti proventi dalle parti consultate, si è av-
vertita la necessità di considerare il paradigma tecno-
logico fondamentale per sostenere e promuovere il 
cosiddetto people’s empowerment, offrendo pertanto 
un’opportunità educativo-formativa ai media, con i 
media, per i media tale da consentire agli studenti di 
affrontare le complessità di un mondo iper-connesso 
e di una società globale. Correlato vi è poi il tema 
della cittadinanza digitale, curvato in particolare sui 
diritti e sui doveri dei minori. L’attenzione riservata a 
questo aspetto attraversa l’intera architettura del 
corso e ne rappresenta, per certi versi, la cifra distin-
tiva: il diritto di accesso a Internet, l’educazione al suo 
uso responsabile, la consapevolezza che il cyberspa-
zio implichi forme nuove di diritti e doveri, ancor più, 
seguendo il pensiero di Rodotà (1997, 1995) quando si 
guardi alle fasce di popolazione più vulnerabili e fra-
gili, e, d’altro canto, l’uguale consapevolezza delle 
possibili derive, del sorgere di nuove forme di disu-
guaglianze, di ingiustizie, di fratture sociali, culturali, 
economiche, costituiscono gli elementi chiave, i fra-
mes intorno ai quali si è costruita la trama dei conte-
nuti – teorici e pratici – del percorso. 

Entrambi i curricula sono stati pensati con l’obiet-
tivo di dare risposte alle esigenze poste in essere 
dall’avvento delle tecnologie di rete e dai correlati 
mutamenti avvenuti nella nostra società – società 
sempre più complessa, “liquida”, iperconnessa, glo-
bale – e parimenti nelle nostre vite – la nostra esi-
stenza, come afferma Floridi (2007), accade in uno 
spazio ibrido, fatto di reale e virtuale, ci muoviamo 
nella dimensione dell’onlife. Uno scenario, insomma, 
che impone una rigenerazione dei saperi, delle cono-
scenze, così come richiede nuove gamme di abilità e 
di competenze. In tal senso, l’istruzione in generale e 
le Università in particolare sono chiamate in causa e, 
giocoforza, devono accogliere le sfide di un’era la cui 
cifra è identificabile nel “digitale”. L’avvento pande-
mico, del resto, ha trovato drammaticamente impre-
parato proprio il settore educativo-formativo, con, si 
può immaginare, ricadute future pesantissime. Non 
solo. Ha fatto emergere le numerose povertà culturali, 
impensabili nell’era definita della “conoscenza”, l’am-
piezza del digital divide non più solo riferibile all’ac-
cesso a internet, ma che, evidentemente, ingloba 
un’incapacità nel comprendere, gestire, interagire con 
l’informazione, i dati, i fenomeni che circolano nella 
rete. Le risposte a tutto ciò non possono che prove-
nire, ancora una volta, è bene sottolineare, dall’istru-
zione e dalla formazione. In vero, le scienze 
dell’educazione già da tempo, si pensi ai lavori pio-
nieristici di Flores d’Arcais (1963), di Volpicelli (1953), 
di Mialaret (1964), di Lefranc (1963), avevano indicato 
nell’educazione ai media, con i media, per i media la 
prospettiva elettiva per la promozione del pensiero 
critico, della pluralità dei punti di vista, della discus-
sione, del dubbio, eppure né la scuola, né le univer-
sità hanno saputo accogliere tale possibilità, se non 
marginalmente. 

In considerazione di tutto ciò, si è pensato ad un 
modello didattico capace di: (i) coniugare saperi teo-
rici, attraverso l’alternarsi di lezioni in aula e videole-

zioni presentate in piattaforma Moodle, e saperi pra-
tici, attraverso attività laboratoriali da svolgersi in mo-
menti presenziali e/o momenti a distanza (sincroni e 
asincroni); (ii) promuovere principi di responsabilità 
e sostenibilità rispetto ai processi di apprendimento 
e di valutazione negli studenti e nelle studentesse, 
grazie alla riflessione indotta dai feedback forniti in 
itinere e alla consegna dei lavori svolti (saggi, rela-
zioni, articoli, progetti di campagne comunicative, 
progetti di unità formative, realizzazione di prodotti 
mediali, ad esempio).  

La scelta effettuata chiama palesemente in causa il 
concetto di “compito autentico” – l’operare formativo 
basato su conoscenze, abilità cognitive e pratiche in 
situazioni reali – e l’opzione metodologica di Hahn, 
precursore delle attuali Expeditionary Learning Scho-
ols (in Knoll, 1998), opzione sviluppata da Kolb (1984) 
con le fasi dell’Experiential learning, da Mezirow 
(2003) con l’esperienza riflessiva, da Lave e Wenger 
(1991) con il Situated learning nelle comunità di pra-
tica, senza negare che il vero debito intellettuale è nei 
confronti di Dewey (1938). 

Il modello didattico blended, a parere degli Autori, 
ha un ruolo nell’agevolare il raggiungimento delle co-
siddette skills trasversali, perché dispone gli studenti 
a (i) guardare in chiave interdisciplinare i problemi, (ii) 
a pensare “per connessione” i diversi aspetti dei sa-
peri, (iii) a negoziare significati, confrontandosi tra 
pari. E proprio per avere un riscontro in merito è stata 
effettuata un’indagine qualitativo-ermeneutica tra gli 
studenti del primo anno del Corso di laurea, per rile-
vare punti di vista e credenze su quanto esperito. 

 
 

3. La ricerca 
 

3.1 Materiali e metodi 
 

Sull’universo degli iscritti al Corso di laurea è stato ef-
fettuato un campionamento “a scelta ragionata”; sono 
stati selezionati quei soggetti che avevano svolto le tre 
le attività di compito autentico proposte durante gli 
insegnamenti degli Autori. Su 91 tra iscritti e iscritte, 
81 sono risultati idonei all’indagine, 57 donne e 24 ma-
schi, a tutti è stato somministrato, via rete, un questio-
nario allestito ad hoc. 

Il questionario è stato redatto dagli Autori con l’in-
tento di catturare informazioni circa la percezione dei 
soggetti su: (i) l’efficacia del lavoro svolto; (ii) l’utilità 
del lavoro svolto rispetto alla professionalità cui il 
corso di laurea prepara, con particolare attenzione 
verso le cosiddette soft skills; (iii) difficoltà di esecu-
zione. Allo scopo sono stati formulati 10 quesiti – 4 a 
risposta multipla, due dei quali con possibilità di dop-
pia risposta, 6 a Scala Likert (a 4 gradienti, perché si è 
voluto evitare il valore neutro, in questo senso la scala 
indicava il valore 1 pari a “moltissimo” e 4 pari a “per 
niente”) – più altri tre riguardante l’anagrafica. La 
prima versione dello strumento è stata posta al vaglio 
(pre-test) di una collega esperta del settore perché 
ne valutasse la coerenza interna e a 15 studenti del 
terzo anno di corso della Laurea “Scienze filosofiche 
e dell’educazione, che parimenti al gruppo oggetto 
d’indagine avevano effettuano un compito autentico, 
perché ne valutassero la chiarezza linguistica. Accettati 



i suggerimenti ricevuti, lo strumento è stato migliorato 
e si è quindi passati alla sua somministrazione. 

La raccolta dati, avvenuta dal 23 luglio al 14 agosto 
2022, ha previsto la somministrazione del questiona-
rio, agli 81 soggetti selezionati in modo ragionato, at-
traverso l’invio di un modulo di Google impostato in 
modalità anonima rispetto ai dati sensibili. Allo sca-
dere della data, le risposte ricevute sono state 52. 

 
 

3.2 Risultati 
 

Rispetto alle risposte ricevute, 40 sono state date da 
donne, 11 da uomini, 1 da un soggetto che preferisce 
non indicare il proprio genere; per quanto riguarda 
l’età, richiesta per fasce, 26 soggetti si collocano nella 
fascia 21 – 25 anni, 11 nella 26 – 30, 7  nella 31 – 35, 3 
nella 36 – 40, 2 nella 41 – 45, 1 nella 46 – 50 e 2 in quella 
51 e oltre. Per quanto attiene al lavoro 36 si dichiarano 
“studenti lavoratori”. 

In generale i risultati propendono per una perce-
zione positiva di quanto esperito attraverso il lavoro 
di gruppo, sebbene appaia chiara anche l’esistenza di 
una visione contraria. Nello specifico, rispetto alla do-
manda 1, in cui si chiedeva di definire dal punto di 
vista relazionale l’esperienza “lavoro di gruppo”, sce-
gliendo uno o due aggettivi tra la gamma proposta, 23 
sono state le occorrenze per “piacevole”, 18 per “ma-
turativa”; 15 per “soddisfacente”, 13 per “appagante”; 
mentre 15 sono state le occorrenze per “stressante”; 
7 “conflittuale”, 6 “fastidiosa”; 5 “ansiogena”. 

La seconda domanda, su Scala Likert, chiedeva di 
indicare in che misura la partecipazione al lavoro di 
gruppo era stata paritaria. In questo caso le risposte 
rivelano una polarizzazione, lo scenario infatti tra giu-
dizi affermativi e quelli negativi è pressoché specu-
lare: 10 soggetti affermano che c’è stato un grado 
massimo di parità nella partecipazione; 16 un grado 
molto alto; mentre 15 dichiarano che c’è stata poca 
parità e 11 per niente.  

Con la terza domanda si invitava gli studenti a 
esprimere quanto il lavorare insieme avesse contri-
buito a migliorare le loro conoscenze. Il grado “mol-
tissimo” è stato indicato da 9 soggetti; “molto” da 20; 
mentre 13 hanno indicato “poco” e 10 “per niente”.  

La quarta chiedeva quanto il lavorare insieme fosse 
stato funzionale al loro apprendimento. I risultati se-

gnalano un leggero scostamento rispetto alla do-
manda precedente, nonostante i due quesiti siano 
sotto certi aspetti assimilabili: 11 soggetti rispondono 
“moltissimo”; 17 “molto”; 16 “poco” e 8 “per niente”. 

Alla richiesta di segnalare la modalità ritenuta più 
utile per lo svolgimento del lavoro, domanda n. 5, la 
maggioranza (21 soggetti) ha indicato l’opzione “on-
line con il gruppo di appartenenza, senza il docente”; 
11 soggetti l’opzione “in presenza, con il gruppo di ap-
partenenza, senza il docente”; altri 11 invece hanno 
risposto “in aula fisica con il docente” e 9 “in aula vir-
tuale con il docente”.  

Il sesto quesito riguardava la percezione di utilità 
del lavoro di gruppo rispetto all’acquisizione di abilità 
spendibili nella professione a cui il corso magistrale 
di laurea forma. La maggioranza delle risposte si po-
siziona nei gradi più alti della scala: 9 segnalano il va-
lore “moltissimo” e 20 “molto”; dall’altro versante, 13 
“poco” e 10 “per niente”. 

Anche con il settimo quesito si configura una si-
tuazione di maggioranza, 37 risposte si collocano nella 
porzione alta della scala in relazione all’avvertita utilità 
del lavoro pratico ai fini di un aumento delle abilità di 
mediazione: Nello specifico: 8 soggetti indicano il 
primo grado e 29 il secondo (moltissimo e molto, ri-
spettivamente), mentre 11 “poco” e 7 “per niente”, 

Con l’ottava domanda si chiedeva di segnalare con 
quale modalità è più agevole fornire il proprio contri-
buto in un’attività di gruppo. 23 soggetti hanno scelto 
l’opzione “a distanza, in asincrono”; 22 “in presenza 
fisica” e 7 “presenza online, in sincrono”.  

I risultati della nona domanda, relativi all’utilità del 
lavoro pratico per aumentare la capacità espositiva, si 
collocano nella porzione bassa della scala. Nello spe-
cifico: 6 indicano il grado “moltissimo”; 19 “molto”, 20 
“poco” e 7 “per niente”. 

Il decimo quesito, infine, invitava gli studenti a sce-
gliere due aggettivi tra quelli proposti con cui carat-
terizzare l’attività pratica svolta. 20 sono state le 
occorrenze per “stimolante”; 15 per “coerente”; 12 per 
“positiva”; 11 per “appropriata”; 8 per “significativa”, 
“banale” e per “gravosa”; 7 per “inadeguata”; 5 per “in-
congruente”; 3 per “difficile”; due per “efficace” e per 
“negativa”.  
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Tabella 1. Percezioni e credenze delle studentesse e degli studenti – esiti delle domande a risposta multipla 

 

 
Tabella 2. Percezioni e credenze delle studentesse e degli studenti – esiti delle domande a scala Likert 

Esiti delle domande a risposta 
multipla su percezioni e 
credenze

Opzioni No. 
Occorrenze

Q1. Lavorare in gruppo, da 
un punto di vista relazionale, 
è stata un’esperienza? (max 
due opzioni)

Piacevole 
Fastidiosa 
Stressante 
Conflittuale 
Appagante 
Ansiogena 
Maturativa 
Soddisfacente

23 
6 

15 
7 

13 
5 

18 
15

Q5. Trova più utile svolgere 
l’attività pratica usando la 
modalità

In aula fisica, con il docente 
In aula virtuale, con il docente 
In presenza con il gruppo di appartenenza, senza 
docente 
On-line con il gruppo di appartenenza, senza 
docente

11 
9 

11 
21

Q8. In un lavoro di gruppo 
riesce a dare il suo contributo 
più agevolmente

Lavorando in presenza fisica 
Lavorando in presenza on-line (in sincrono) 
Lavorando a distanza (in asincrono)

22 
7 
 

23

Q10. Scelga due aggettivi che 
secondo lei caratterizzano 
l’attività pratica svolta

Difficile 
Appropriata 
Significativa 
Banale 
Coerente 
Incongruente 
Stimolante 
Gravosa 
Efficace 
Inadeguata 
Positiva 
Negativa

3 
11 
8 
8 

15 
5 

20 
8 
2 
7 

12 
2

Esiti delle domande a scala Likert su 
percezione e credenze Livello No. %

Q2. Ritiene che partecipazione al 
lavoro dei componenti del gruppo sia 
stata paritaria?

Moltissimo 
Molto 
Poco 
Per niente

10 
16 
15 
11

19,2 
30,8 
28,8 
21,2

Q3. Ritiene che l’attività pratica di 
gruppo abbia migliorato le sue 
conoscenze?

Moltissimo 
Molto 
Poco 
Per niente

9 
20 
13 
10

17,3 
38,5 
25,0 
19,2

Q4. Ritiene che l’attività pratica di 
gruppo sia stata funzionale al suo 
apprendimento?

Moltissimo 
Molto 
Poco 
Per niente

11 
17 
16 
8

21,2 
32,7 
30,8 
15,4

Q6. Ritiene che l’attività pratica di 
gruppo sia stata utile per acquisire 
abilità che servono nella sua 
professione?

Moltissimo 
Molto 
Poco 
Per niente

9 
20 
13 
10

17,3 
38,5 
25,0 
19,2

Q7. Ritiene che l’attività pratica di 
gruppo sia stata utile per aumentare le 
sue abilità di mediazione?

Moltissimo 
Molto 
Poco 
Per niente

8 
29 
11 
4

15,4 
55,8 
21,2 
7,7

Q9 Ritiene che l’attività pratica di 
gruppo sia stata utile per aumentare le 
sue capacità espositive?

Moltissimo 
Molto 
Poco 
Per niente

6 
19 
20 
7

11,5 
36,5 
38,5 
13,5
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4. Discussione e conclusioni  
 

I risultati dell’indagine delineano un quadro contra-
stante, pur nella poca numerosità dei rispondenti. In 
effetti i dati dimostrano che le percezioni degli stu-
denti sono tutto sommato dicotomiche – una percen-
tuale leggermente più alta della metà ravvisa nel 
lavoro di gruppo svolto (compito autentico) elementi 
positivi, mentre l’altra metà (circa) elementi negativi 
o poco significativi. In tal senso l’attesa degli Autori è 
stata smentita: durante lo svolgimento delle rispettive 
attività pratiche, le manifestazioni degli studenti indi-
cavano un’accettazione favorevole delle proposte di 
lavoro, entusiasmo per la possibilità offerta di affron-
tare le discipline in modo nuovo, così come sembrava 
vi fosse un clima collaborativo e amicale nei gruppi. 
Una prima analisi ci porta pertanto a ipotizzare che, 
nel determinare alcune delle risposte più oppositive, 
abbia giocato un ruolo importante la vicinanza tem-
porale tra somministrazione del questionario ed 
esami finali - un voto basso o insufficiente, ça va sans 
dire, può aver prodotto una sorta di risentimento nei 
rispondenti – in ogni caso questa circostanza rappre-
senta una criticità di cui tener conto. Andando più nel 
dettaglio, c’è da chiedersi quanto effettivamente nei 
Corsi di laurea triennali le singole discipline concor-
rano alla promozione delle cosiddette soft skills, in 
specie quelle che rimandano alla capacità di relazio-
narsi, di comunicare, di negoziare, di adattarsi ai di-
versi contesti e di imparare dagli altri. Nel nostro caso 
sono le risposte date alle prime quattro domande e 
alla nona a richiamare l’attenzione sul problema. La 
partecipazione non paritaria al lavoro di gruppo, la va-
lutazione da parte di 23 studenti/studentesse di aver 
migliorato di poco o niente le proprie conoscenze, la 
bassa valutazione rispetto alla funzione apprenditiva 
del lavorare in gruppo, manifestata da 24 soggetti, e 
parimenti le 27 risposte indicanti i gradi “poco” “per 
niente” della scala, rispetto all’aumentata capacità 
espositiva, mal si conciliano con le indicazioni prove-
nienti dalla letteratura. Per Resnick (1987), ad esempio, 
la natura stessa del compito autentico sottintende fa-
tica, sforzo, impegno, evidentemente in una prospet-
tiva di crescita, di affinamento del pensiero, ma da 
quanto emerge gli studenti percepiscono questi 
aspetti solo in quanto tali, senza, si vuole dire, co-
glierne la ricchezza delle implicazioni. In quest’ottica 
si colloca il pensiero dei più giovani: incrociando i 
dati, infatti, risulta che proprio i soggetti con un’età ri-
cadente nella fascia 21 – 25 apprezzano meno il lavoro 
di gruppo, esaltandone di contro le caratteristiche le-
gate agli oneri che esso comporta. Contestualmente 
si rileva che ad una maggiore età dei rispondenti cor-
risponde una percezione positiva del lavoro gruppo 
– è connotato infatti come fattore di miglioramento 
delle conoscenze possedute e si riconosce la fun-
zione svolta dall’attività in termini di apprendimento. 

Lo scenario muta – si ravvisa una maggioranza di 
risposte ricadenti nei gradi “moltissimo/molto” della 
scala – con le domande sei e sette. Gli studenti e le 
studentesse infatti riconoscono (29 casi, quesito 6) il 
valore del compito svolto sia per l’acquisizione di abi-
lità legate alla professione a cui la Laurea magistrale 
forma sia (37 casi, quesito 7) per aumentare le proprie 
abilità di mediazione. Interessante notare che le rispo-

ste di apprezzamento date al quesito 6 provengono 
da soggetti di tutte le fasce d’età, lavoratori e non la-
voratori, non identificabili, si vuole dire, per una qual-
che specificità. Per il quesito 7, invece, la metà dei 37 
soggetti si colloca nella fascia 21 – 25 anni, e ciò si di-
scosta dalla tendenza manifestata nelle altre risposte 
dagli studenti con tale età.  

Meritevole di attenzione sono poi le indicazioni 
che emergono dalle domande cinque e otto, en-
trambe riferite alla modalità di svolgere il compito: il 
dato non era atteso, ritenevamo che la preferenza an-
dasse per una situazione in cui vi fosse il docente, me-
glio se in presenza fisica; l’indagine, invece, ha rilevato 
che gli studenti privilegiano lavorare con i propri pari, 
senza il docente e online. A parere degli Autori, que-
sta specifica informazione crea l’occasione per appro-
fondire ed eventualmente ripensare le prassi che 
attualmente l’intero corpo docente segue nel pro-
porre la parte d’insegnamento dedicata all’attività pra-
tica. In effetti, la nostra Laurea prevede un percorso 
blended in cui sostanzialmente si riserva il tempo 
della didattica presenziale al lavoro di gruppo e a for-
nire supporto agli studenti.  

In conclusione, l’indagine svolta conferma quanto 
sia difficile, e forse anche poco appagante, proporre 
nelle aule universitarie attività che si discostano dalle 
abituali forme di insegnamento. Circa una metà dei 
soggetti che ha risposto al nostro stimolo di ricerca, 
da quanto emerge, ha vissuto male la sfida di cimen-
tarsi con compiti che chiamano in causa la capacità di 
uscire da una comfort zone, mettendo in gioco mol-
teplici risorse, complementari ma diverse dai saperi 
dichiarativi, accettandone la fatica e riconoscendone 
le potenzialità. D’altro canto, tali risultati invitano noi 
docenti a rilanciare, per così dire, la sfida, apportando 
modifiche, aggiustamenti, migliorìe rispetto ad una 
proposta didattica che, sebbene robustamente fon-
data, non ha ancora una sua tradizione fattuale. 
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Neorealism proposed social, ethical, political and above all educational reflections by building, through cinematographic 
work, a direct relationship with Italy which was in crisis, bombed, poor and disoriented after the second World War. In 
particular the director Vittorio De Sica as director was able to grasp the gaze of children, victims of both families and 
communities. This article proposes a study on how cinema and the lesson of Neorealism can be functional to the pro-
fessionalizing path of future educators through a qualitative-quantitative survey based on a training experience in the 
University environment aimed at 200 students of L-19 in 2022. Finally, this proposal of an analysis of the film as an edu-
cational system in the current era has a phenomenological approach, offering a first phase towards the formalization of 
cinema as a pedagogical third and for university teaching in order to have impact on modern society. 
 
Il Neorealismo propose riflessioni sociali, etico-politiche e soprattutto educative costruendo, attraverso l’opera cine-
matografica, una relazione diretta con l’Italia in crisi, bombardata, povera, disorientata del secondo dopoguerra. In par-
ticolare, Vittorio De Sica da regista seppe cogliere lo sguardo dei bambini, vittime tanto delle famiglie quanto delle 
comunità. L’articolo propone uno studio su come sia il cinema che, nello specifico, la lezione del Neorealismo possano 
essere funzionali al percorso professionalizzante dei futuri educatori mediante una indagine quali-quantitativa basata 
su una esperienza di formazione in ambito universitario rivolta a 200 studenti di L-19 nel secondo semestre del 2022. 
Questa introduzione all’analisi del film come dispositivo didattico nell’epoca attuale ha un approccio fenomenologico, 
propone una prima fase verso la formalizzazione del cinema come terzo pedagogico e come dispositivo per la didattica 
universitaria che possa avere una ricaduta sulla società contemporanea. 
 
KEYWORDS 
Education, Teaching & Learning, Film Analisys, Neorealism, Vittorio De Sica 
Didattica, Teaching & Learning, Analisi del film, Neorealismo, Vittorio De Sica

Irene Gianeselli 
Dipartimento For. Psi. Com., Università degli Studi di Bari Aldo Moro – irene.gianeselli@uniba.it  

https://orcid.org/0000-0002-8689-3035 

Cinema and film analysis as educational system  
for active learning in today’s social and cultural crisis:  

Take a lesson from Vittorio De Sica, the master of Neorealism 
Il cinema e l’analisi del film come dispositivi  
per la didattica universitaria e la formazione  

nella crisi sociale e culturale contemporanea:  
a lezione di Neorealismo da Vittorio De Sica

Citation: Gianeselli,I. (2023). Cinema and film analysis as educational system for active learning in today’s social and cultural crisis: Take a lesson 
from Vittorio De Sica, the master of Neorealism. Formazione & insegnamento, 21(1), 141-148. https://doi.org/10.7346/-fei-XXI-01-23_18 
 
Copyright: © 2023 Author(s).  
License: Attribution 4.0 International (CC BY 4.0). 
Conflicts of interest: The Author(s) declare(s) no conflicts of interest. 
  
DOI: https://doi.org/10.7346/-fei-XXI-01-23_18 
 
Received: February 9, 2023 • Accepted: April 19, 2023 • Published: April 30, 2023 
 
Pensa MultiMedia: ISSN 2279-7505 (online)

A
B

ST
R

A
C

T

DOUBLE BLIND PEER REVIEW

Tr
an

sf
or

m
at

io
ns

 / 
Tr

as
fo

rm
az

io
ni

141



1. Introduzione 
 

L’articolo non tratterà del cinema in quanto disposi-
tivo pedagogico e didattico tout court, poiché la let-
teratura in merito a tale disquisizione è ampia, 
essendo stata prodotta sin dagli anni Venti del Nove-
cento e diventata poi intensa già a cavallo tra gli anni 
Quaranta e Cinquanta (Pierotti, 2013) tanto più se ci si 
riferisce, ad esempio, alla cinedidattica di Remo 
Branca (1952). Bisogna inoltre considerare i problemi 
tuttora aperti della media education di matrice anglo-
sassone nata alla fine degli anni Settanta: nello stesso 
periodo converrà ricordare che scuola e università 
collaborarono per la formazione di cittadini attivi, in 
grado di analizzare criticamente i prodotti mediali e a 
tale scopo furono istituite certificazioni scolastiche 
pronte a comprende la popular culture (Buckingham, 
2004) senza subirla, considerando anche la crescente 
privatizzazione del sistema mediale durante il go-
verno di Margaret Thatcher (Lewicki, 2017, pp. 90-91). 
Nel nostro caso di studio, che si pone su un piano teo-
rico-pratico, risulta applicabile il suggerimento di 
Luigi Volpicelli secondo il quale: 

 
Per un retto e reale uso del film didattico 
nella scuola, bisogna, dunque, non già ada-
giarsi sul valore visivo e intuitivo del film, ma 
organizzare la cinematografia didattica, al 
pari di tutti gli altri strumenti didattici, per 
quanto essa, in molti casi, abbia un valore su-
periore a codesti altri strumenti (Volpicelli, 
1949, p. 38). 

 
Tale suggerimento ci sembra meriti oggi di essere 

colto poiché l’idea di organizzare una cinematografia 
didattica, formalizzare cioè un metodo che possa so-
stenere l’educazione attraverso il cinema o il prodotto 
audiovisivo, si inserisce in un’epoca, la nostra, durante 
la quale si stanno radicalmente trasformando i rap-
porti umani che sono proiettati, anche pericolosa-
mente perché in modo a-critico e non ponderato, in 
una dinamica virtuale che consuma l’umanità e la sua 
peculiare unicità sostituendola con la mercificazione 
dei corpi e delle idee, ridotti a modelli che non rico-
noscono l’inclusività e la diversità come valori fonda-
mentali da proteggere. A tale virtualità consumistica 
che sfocia spesso nella de-responsabilizzazione degli 
atti online (e di conseguenza di quelli offline, per una 
questione di annullamento dei nessi di causa-effetto 
e di alterazione del rapporto che l’individuo ha con la 
realtà) e alla costante riproduzione di soggetti, prati-
che e proposte commerciali stereotipate che annul-
lano, di fatto, l’istinto creativo costringendo in modo 
più o meno razionale a comportamenti collettivi in 
stereotipia dettati dalla ricerca di un profitto (mi rife-
risco chiaramente al marketing sui social network con 
l’uso strumentale di corpi sovraesposti, più o meno 
consapevolmente, per accompagnare la promozione 
di prodotti – da quelli per la cosmesi agli alimenti – 
con tanto di tormentone musicale imposto in modo 
ripetitivo puntando alla diffusione virale di questi 
reel), bisognerà opporre non tanto un atteggiamento 
moderatista e moralistico, ma un’analisi tanto formale 
quanto contenutistica dei prodotti audiovisivi come 
suggerisce anche David Buckingham con il suo Mani-
festo per la media education (2020). In virtù di queste 
riflessioni sul presente, ripercorrere cronologica-

mente il modo in cui il cinema è considerato medium 
pedagogico meriterebbe una trattazione a parte che 
sarebbe però supportata da una riflessione storiogra-
fica e necessariamente teorica in chiave filmologica 
più che essenzialmente pedagogica e didattica. Si pre-
dilige, pertanto, proporre e discutere gli esiti di un ap-
proccio fenomenologico e contestuale all’aula 
universitaria nella quale si è sperimentato già l’uso del 
cinema come dispositivo per la didattica rivolto in 
modo particolare alle studentesse e agli studenti di L-
19 del Dipartimento di Formazione Psicologia e Co-
municazione dell’Università di Bari Aldo Moro 
nell’ambito del corso Teoria della didattica e analisi 
delle pratiche educative nel secondo semestre del 
2022. Attraverso questa prima sperimentazione si co-
mincia quindi a formalizzare un metodo per la didat-
tica del cinema in ambito universitario che potrà 
essere poi applicato, oltre che per la formazione di-
retta di educatori e insegnanti, persino nei contesti 
non formali e informali con una ricaduta sociale, dun-
que, di questa impostazione critica (Castoldi, 2011, 
p. 115), anche per i futuri studenti delle scuole di ogni 
ordine e grado, andando così a incidere nella dimen-
sione metodologico-decisionale all’interno dell’In-
structional Design (Castoldi, 2011, p. 59) e, in 
definitiva,  emancipando i fruitori dall’uso acritico di 
qualsiasi media audiovisivo che si troveranno a incon-
trare nel corso della propria vita. Si tratta di un me-
todo che tiene conto della trasformazione sociale, 
culturale e antropologica della nostra contempora-
neità e che sarà in costante e continuo perfeziona-
mento a seconda della risposta da parte degli studenti 
coinvolti nella sperimentazione registrata dall’analisi 
quantitativa effettuata mediante somministrazione e 
analisi dei questionari come già è accaduto in questa 
prima prova. La novità in questo metodo che si va for-
malizzando sta, prima di tutto, proprio nell’educare 
gli educatori, per dirla con Antonio Gramsci (1967), in-
troducendo, in supporto alla visione del medium, 
anche le tecniche essenziali alla sua corretta analisi 
funzionale ad una interpretazione autonoma. L’analisi, 
quindi, diventa parte integrante del dispositivo e ul-
teriore terzo pedagogico tra educatore e educandi. 
Gli educandi e gli educatori, quindi, si troveranno im-
pegnati in un processo di formazione attraverso il ci-
nema, i suoi mestieri e le sue peculiarità linguistiche, 
tecniche e espressive, avviando un dibattito attorno 
all’opera che spazi dai contenuti sino al modo in cui 
essi vengono proposti in fruizione mediante l’inter-
pretazione e lo studio delle scelte registiche di poe-
tica e quindi di forma. In questo modo si riprende il 
metodo pedagogico di Pier Paolo Pasolini del dibattito 
tra pari (Gianeselli, 2022) che trova la sua compiuta or-
ganizzazione nel Manifesto per un nuovo teatro (1968) 
ma che può essere applicata in modo efficace anche 
quando il medium scelto come terzo pedagogico tra 
educatore e educandi è il cinema invece che il teatro. 
Non a caso Pasolini, la cui tensione pedagogica inve-
ste in modo profondo l’intera produzione intellet-
tuale, approfondì il problema della lingua 
cinematografica già nel 1965 nell’articolo La lingua 
scritta della realtà – che si apre con la citazione del Fe-
done platonico –, poi pubblicato nella raccolta di 
saggi Empirismo eretico (2015). Pasolini si confrontò 
qui con Le cinéma: langue ou langage? di Christian 
Metz (1964) il quale proponeva di considerare il ci-

142

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1(2023)  |  141-148 
Irene Gianeselli



nema un linguaggio e ricorreva a André Martinet 
(1949) e alla sua indicazione secondo cui per esistere 
una lingua deve necessariamente presentarsi il feno-
meno della double articolation che nel cinema, per 
Metz, non è riscontrabile. Dimostrando l’esistenza 
della doppia articolazione nel cinema Pasolini stabilì 
che l’unità minima della lingua cinematografica sono 
i vari oggetti reali che compongono una inquadratura 
e che: 

 
2) La lingua del cinema è unica e universale, 
e non hanno quindi ragione di esistere con-
fronti con altre lingue […] In realtà noi il ci-
nema lo facciamo vivendo, cioè esistendo 
praticamente, cioè agendo. […] Quando noi 
ricordiamo, proiettiamo dentro la nostra 
testa, delle piccole, interrotte, contorte o lu-
cide sequenze di un film. Ora tali archetipi di 
riproduzione del linguaggio dell’azione, o 
tout court della realtà (che è sempre azione), 
si sono concretati in un mezzo meccanico e 
comune, il cinematografo. Esso non è dun-
que che il momento “scritto” di una lingua 
naturale e totale, che è l’agire nella realtà. (Pa-
solini, 2015, pp. 215 – 217) 

 
Sedotti dalla possibilità di una semiologia del lin-

guaggio dell’azione umana come indicata da Pasolini, 
in questa ricerca pratichiamo il cinema, e nello speci-
fico del film opportunamente analizzato, come me-
diatore totale in riferimento alla classificazione di Elio 
Damiano (1993). Il cinema è un mediatore, cioè, attivo 
(il rito della proiezione è una esperienza diretta, può 
essere individuale e collettiva), iconico (poiché l’im-
magine in movimento è di fatto una rappresentazione 
grafica e spaziale), analogico (il cinema si può definire 
come la simulazione di un sogno o di una idea) e sim-
bolico (oltre ad esprimersi proprio attraverso un co-
dice linguistico di rappresentazione non 
convenzionale è esso stesso una lingua). Il riferimento 
per la sperimentazione, in questa fase, è stato il Neo-
realismo e in particolare il contributo poetico del re-
gista Vittorio De Sica. Tale scelta non è casuale: il 
Neorealismo non è soltanto il cinema della crisi, ma è 
anche il cinema sulla crisi esistenziale, economico-so-
ciale, politica e educativa dell’Italia di quegli anni. 
L’esercizio della memoria non si può ritenere efficace 
se questa non incoraggia e produce una riflessione 
contestuale alla propria contemporaneità. Così il Neo-
realismo – come già detto cinema della e sulla crisi 
economica, politica e sociale del secondo dopoguerra 
(Pizzetti, 1954) – diventa strumento per studiare la crisi 
del periodo pandemico in presa diretta sulla realtà 
degli studenti: si tratta di un modo ambizioso, certo, 
di giocare con la realtà in senso pasoliniano, ma non 
privo di importanti ricadute educative come dimo-
strano le testimonianze raccolte attraverso il questio-
nario sottoposto a circa 200 studenti coinvolti. 

 
 

2. Il regista è un educatore? 
 

Nel primo capitolo de L’agire educativo (Perla & Riva, 
2016) firmato da Cristina Palmieri si fa riferimento a Pa-
rada, l’associazione rumena fondata negli anni ’90 del 
Novecento da Miloud Oukili. La sua storia è il sog-
getto del film omonimo di indubbio spessore peda-

gogico diretto da Marco Pontecorvo nel 2009. I bo-
skettari, ragazzi e ragazze di strada che vivono a Bu-
carest nel 1992 in condizioni di estrema marginalità e 
povertà, diventano clown e portano il loro spettacolo 
nel mondo con successo. Sembrerebbe una favola in-
genua, che si limita a seguire le funzioni di Propp 
(1991), invece Miloud, il giovane francese che diventa 
educatore suo malgrado, reagisce a una realtà feroce 
con tutte le proprie forze e nonostante le numerose 
difficoltà e privazioni. È singolare che in questa storia, 
sul grande schermo, si incontrino proprio il cinema e 
il teatro, i due luoghi che sfidano lo spazio e il tempo 
e ai quali si affidano i sogni.  L’agire educativo (Perla & 
Riva, 2016) è stato il manuale di riferimento per la spe-
rimentazione che, di fatto, già conteneva una indica-
zione operativa preziosa con il riferimento a Parada. 
«Chi è l’educatore oggi? Cosa guarda del mondo e 
come guarda il mondo?» sono state le tre domande 
chiave. Naturalmente, ne nascondevano una quarta: 
«Può il regista essere considerato un educatore?». Per 
porre questa domanda, però, occorre abbandonare le 
posizioni crociane che hanno dominato il Novecento 
e accettare, volenti o nolenti, che non esiste una ma-
nifestazione umana che non sia anche una manifesta-
zione politica e sociale. L’arte per l’arte non è più una 
formula interpretativa credibile per la tassonomizza-
zione di un atto artistico e quindi umano e, tornando 
a Pasolini, pensando a una semiologia generale della 
realtà, non possiamo fare a meno di considerare il 
fatto che un regista non solo partecipa alla realtà, ma 
ne è anche esegeta e autore poiché la sua poetica, nel-
l’atto di pensarla e restituirla con la lingua del cinema, 
può modificarla. L’essere umano è un animale poli-
tico, sempre: anche se il suo atto artistico fosse det-
tato dalla furia istintuale e se pure uscisse da sé e 
rinunciasse alla propria coscienza in modo consape-
vole, in ogni caso quell’atto risponderebbe a un’esi-
genza, quella di dialogare con la realtà a tutti i livelli, 
da quello più immediato sino a quello più organiz-
zato, cioè la società. Ogni atto è quindi un atto poe-
tico e politico che supera il dolore perché anticipa e 
afferma, nonostante tutto, la felicità dell’essere in vita, 
ma questa consapevolezza era già presente nella gra-
zia dei Greci, come spiegava magistralmente Simone 
Weil in una lettera al fratello André (2018), che ci 
siamo limitati a ereditare senza però goderne: oggi fa-
tichiamo a ricordare questa grazia, come se non po-
tessimo più riconoscerla nel timore di dover 
sostenere l’accusa di ideologismo.1 Naturalmente, 
poiché il metodo è sperimentato con studentesse e 

1 In verità, ideologici nel senso sociologico del termine lo siamo 
in ogni caso poiché individualmente e collettivamente viviamo 
secondo e anche in opposizione a sistemi di idee (la democrazia 
prevede infatti scambio di idee e dialogo contrastivo nell’erme-
neutica). Naturalmente il punto di vista scelto è ispirato dagli 
scritti pedagogici gramsciani e vuole essere formalizzato a par-
tire da questi e oltre questi (Gramsci, 1967) - non intende met-
tere in discussione Rousseau o la lettura che ne fa Foucault - 
poiché il metodo proposto è pensato, praticato e analizzato 
nell’active learning universitario (quindi si rivolge a donne e uo-
mini adulti oramai esenti da qualsiasi alibi di apoliticità) e non a 
infanti (per quanto poi, anche il vagito del bambino in fasce può 
essere interpretato come un atto politico in quanto manifesta-
zione dell’individualità all’interno di un ambito sociale ben de-
finito, quello della famiglia, che è esercitato tanto nella pubblica 
piazza, basti pensare al pianto del bambino quando ha fame, 
quanto nelle stanze del vivere privato).
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studenti nell’active learning, la tesi di partenza e la sua 
ascendenza gramsciana sono state subito condivise 
durante l’impostazione della ricerca-azione: è infatti 
fondamentale chiarire, nel patto pedagogico, di quale 
visione del mondo un educatore si fa portatore (Cri-
stina Palmieri, 2016, p. 19) specie se si intende seguire 
l’idea pasoliniana di una pedagogia che ponga alla 
pari educatore e educando e che perciò di fatto ri-
sponde alle più contemporanee esigenze proposte 
dal paradigma student voice (Grion & Gemma, 2015) 
che implica e incoraggia la partecipazione diretta 
degli educandi nel processo trasformativo. Così è 
stato introdotto il concetto di paradigma culturale sul 
calco del paradigma scientifico di Thomas Kuhn (1970) 
per tornare al rapporto con la realtà: un paradigma 
culturale esprime il modo in cui una comunità pensa 
la realtà e opera in essa (Ferrante, 2014, p. 31). Natu-
ralmente l’educatore, e così il regista, reagiscono a 
tale paradigma ponendosi in dialogo anche contra-
stivo con esso e con le rappresentazioni sociali (Mo-
scovici, 1989) se comprendono che queste non 
rispettano le anime, ma le uccidono (Lombardo Ra-
dice, 2020). Reagire al paradigma significa strutturare 
un modello educativo, decisamente militante, alla 
Freire (1971), che possa essere trasformativo per l’am-
biente sociale: 

 
un “modello” rappresenta uno schema di 
connessione tra una finalità, che costituisce 
una peculiare interpretazione della proble-
matica educativa, e un insieme di pratiche 
educative, che acquistano senso e legittimità 
in relazione ad essa. Sul piano pragmatico, un 
modello corrisponde ad una scelta educativa 
determinata […] e possiede una precisa va-
lenza normativa (Baldacci, 2010, p. 68) 

 
Così inteso il modello educativo, che deve essere 

pragmaticamente corrispondente ad una scelta di 
campo netta, ribadisce la necessità di una organizza-
zione dell’intervento didattico: ecco che l’indicazione 
di Volpicelli (1949) coincide perfettamente con tale 
postura. L’analisi del film (Casetti & Di Chio, 1994), 
dunque, deve essere intesa come parte della pratica 
educativa, l’uso del medium cinematografico non può 
essere banalmente strumentale, ma cognitivamente e 
meta-cognitivamente incisivo. Pensiamo alla possibi-
lità di analizzare conflitti attraverso questo medium: 
ciò permetterebbe di smontare comportamenti e at-
teggiamenti decostruendo, grazie all’analisi, tanto la 
narrazione quanto i contesti e i contenuti stessi delle 
scene. Facendo un esempio pratico, se potessimo 
analizzare con un gruppo di studenti una sequenza di 
violenza o sopruso in un lungometraggio, potremmo 
avviare un dibattito sensibilizzando e educando prima 
al rifiuto della violenza in sé e poi, nello specifico, del 
bullismo senza entrare nel merito delle dinamiche in-
terne alla classe, ma facendole emergere nelle singole 
coscienze proprio attraverso l’analisi del medium. 
Come viene inquadrato l’attore che subisce la vio-
lenza, cosa esprime il ritmo del montaggio di questa 
sequenza? Con queste domande che pertengono al-
l’analisi strutturale e decisamente oggettiva del film, 
proietteremo, cioè, all’esterno i moti interni, emotivi, 
che provocano l’atto violento portando il gruppo a ra-
zionalizzare emozioni e sentimenti e incoraggiando 
la scelta di una reazione alternativa: se quello che ac-

cade al personaggio sullo schermo, sia esso il violento 
o il violentato, può accadere anche a noi, cosa po-
tremmo fare per impedirci di scegliere il bullismo e 
quindi per impedirci di scegliere un comportamento 
non conforme alle regole del vivere civile? Certo, è 
molto fatico avviare un dibattito simile in una classe, 
significa riportare al centro del modello educativo in 
primis la Costituzione e i suoi articoli, la discussione 
non permetterebbe semplicemente di scegliere se 
prendere le parti della vittima o quelle del carnefice 
come accade spesso nella degenerazione dei giochi 
di ruolo gestiti con troppa superficialità che finiscono 
per ribaltare le posizioni, come nel peggiore dei talk 
show televisivi: il medium cinematografico permette-
rebbe di penetrare nei movimenti interiori, nei pen-
sieri e nelle azioni dei singoli per comprenderle e per 
proteggerne la fragilità. A tal proposito è possibile 
considerare SEP, il dispositivo didattico di contrasto al 
bullismo che si propone di Sensibilizzare, Educare 
(tanto le famiglie e gli educatori quanto gli educandi) 
e Proteggere il gruppo classe mettendo in pratica una 
“forza mite” (Perla, 2022) che sappia produrre prima 
dell’agire, il pensare l’azione che si sta per compiere 
con la consapevolezza che si tratta di un intervento 
sulla collettività. Il cinema, se orientato a questo 
scopo, risponde alla necessità di creare una comunità 
autenticamente inclusiva e democratica che sappia 
gestire i conflitti interpersonali e di conseguenza so-
ciali nel rispetto delle norme civiche ed etiche del vi-
vere. Il cinema, il film, dunque, parlano di e ai corpi. 
Educatore e regista devono essere consapevoli che il 
loro agire educativo oggi non può che avere una strut-
tura ternaria: il terzo elemento, quello mediatore, è 
proprio il cinema. È il film e la sua analisi che manife-
stano, in quanto dispositivo didattico inscindibile dal 
metodo educativo, le funzioni di accompagnamento, 
contenimento, tutorato, cioè di terzo pedagogico (Da-
miano, 2013). Emancipare quindi gli educandi-spetta-
tori offrendo loro gli strumenti per comprendere il 
prodotto artistico o sociale o culturale del quale sono 
fruitori, significa permettere loro di emanciparsi in 
una società come la nostra che si sta fondando sulla 
comunicazione capillare e martellante, virale dei reel 
(i brevi video di promozione e marketing di brand e 
di persone) attraverso i social network. Ancora una 
volta, significa scegliere un approccio che possa pro-
teggere i corpi (Sibilio, 2016, pp. 111 – 112). L’educa-
tore e il regista, dunque, sono entrambi consapevoli 
che scelte, decisioni e quindi azioni sono la combina-
zione complessa di elementi razionali ed emotivo-af-
fettivi incarnati e situati: torniamo all’idea del corpo 
che, entrando in un dato campo, sia esso spaziale o 
emotivo, lo altera, proprio come accade con un corpo 
che attraversa la storia e la realtà. L’agire educativo, 
tanto dell’educatore quanto del regista, può essere in-
teso quindi come un processo adattivo. Non a caso, 
ad un’attenta analisi del lavoro registico, risulta piut-
tosto evidente che anche questo ruolo applica, più o 
meno consapevolmente, le proprietà semplesse dalla 
separazione delle funzioni e dalla modularità (i me-
stieri del cinema sono vari e ciascun operatore ha una 
funzione specializzata funzionale alla cooperazione), 
alla rapidità e all’affidabilità sino alla flessibilità e al-
l’adattamento al cambiamento e alla generalizzazione 
dell’esperienza. Tra tutte, però, la più importante è 
proprio quella della memoria, senza memoria non po-



trebbe esistere un medium cinematografico: che si 
tratti di un film con vocazione storiografica o di pura 
fiction, il riportare alla memoria sogni, sentimenti, 
emozioni, idee e azioni che hanno una determinata 
conseguenza nella narrazione significa produrre il 
principio del senso e quindi i presupposti per una vi-
sione semplessa dell’atto cinematografico-educativo 
in sé. È la memoria del sogno che viene proiettato 
sullo schermo bianco a mettere in rapporto tra loro 
l’esperienza didattica e il processo di significazione 
dei corpi che vivono l’esperienza del medium sia den-
tro la narrazione (attori) che fuori (educandi-spetta-
tori). Se consideriamo l’azione del narrare come una 
condizione necessaria per comprendere gli eventi 
(Mortari, 2003), è evidente che il medium cinemato-
grafico si impone come uno strumento assolutamente 
valido per elaborare la realtà a livello collettivo: con-
siderare dunque il cinema come una forma di peda-
gogia popolare può essere oggi funzionale alla 
comprensione dei mutamenti antropologici della 
contemporaneità. Agli studenti è stata quindi propo-
sta la pedagogia popolare prodotta dal Neorealismo, 
in particolare quella autorale di Vittorio De Sica. At-
traverso la sua figura di regista militante – si pensi, a 
titolo esemplificativo, alla censura subita dal suo Um-
berto D. scritto con Zavattini e duramente attaccato 
nel 1952 da Giulio Andreotti, all’epoca sottosegretario 
alla Presidenza del consiglio con delega agli spetta-
coli, perché il film racconta senza retorica la storia di 
un dipendente pubblico in pensione che vive in po-
vertà e solitudine estreme e il finale è la manifesta-
zione dei pensionati in piazza che vengono fatti 
allontanare dalla polizia – gli studenti hanno potuto 
ritrovare immediatamente i punti di contatto tra edu-
catore e regista: entrambi si trovano sul bordo di una 
soglia (Zambrano, 2006) e devono segnare un cambia-
mento, entrambi devono confrontarsi con condizioni 
materiali fondamentali quali tempi, spazi e contesti e 
devono mettere in discussione modelli antropologici, 
sociali, culturali ed educativi per interpretare la realtà 
e comprenderla, la loro onestà intellettuale li pone in 
dialogo spesso contrastivo con il paradigma culturale 
e con la stessa pedagogia popolare alla quale possono 
anche fornire nuova linfa. Tanto l’educatore quanto il 
regista, peraltro, lavorano su aspetti impliciti e sull’es-
ser-ci in equilibrio sul filo teso tra separazione e par-
tecipazione. Entrambi mettono costantemente in 
discussione, oltre che i molti piani dell’azione, anche 
il loro stesso agire. Regista, educatore, insegnante de-
vono accostarsi alla realtà, penetrarla con umiltà e te-
nendo gli occhi spalancati (Stein, 1998), ma, 
soprattutto, c’è una indicazione che il regista condi-
videre con l’educatore e che fonda il suo lavoro. Si 
tratta dell’indicazione che deve dare senza esitare alla 
sua troupe dopo avere avviato i motori, la cinepresa: 
«Azione!». 

 
 

3. Vittorio De Sica: il maestro im-pietoso 
 

È opportuno entrare ora nel merito del laboratorio 
proposto agli studenti del CdL-19. Una volta fornite le 
coordinate storiografiche per comprendere i tratti es-
senziali della poetica Neorealista e dopo aver propo-
sto in modo schematico gli strumenti fondamentali 
per l’analisi del film (Casetti & Di Chio, 1994) sono 

state proiettate alcune sequenze opportunamente 
scelte da I bambini ci guardano (1943), Sciuscià (1946), 
Ladri di biciclette (1944). Nella fase di analisi del dispo-
sitivo che ha coinvolto tutti e 200 gli studenti (si tratta 
di una fase di ricerca partecipata), il dibattito si è fatto 
immediatamente vivace. Il personaggio di Pricò, pro-
tagonista de I bambini ci guardano, ha commosso im-
mediatamente gli educandi-spettatori: superati i primi 
fisiologici timori ad intervenire nella discussione, tutti 
hanno proposto una interpretazione personale di ciò 
che era stato mostrato loro riuscendo anche a supe-
rare le difficoltà legate al numeroso gruppo di parte-
cipanti (200 studenti). Sono emerse indicazioni 
relative alla fotografia, al movimento della macchina 
da presa e più l’analisi tecnica diventava precisa, più 
il discorso si spostava sul piano del contenuto fino a 
introdurre la narrazione di esperienze personali e, 
quindi, l’analisi sociale investiva anche la nostra con-
temporaneità. Le sequenze di Sciuscià, che segue due 
bambini nell’immediato dopoguerra, sono diventate 
l’occasione per discutere del conflitto in Ucraina che, 
durante i giorni del seminario, era appena esploso 
sconvolgendo la generazione nata nei primi anni del 
2000. Ciò che è stato particolarmente interessante per 
gli studenti è proprio lo sguardo che il regista Vittorio 
De Sica sceglie nei suoi film: si consideri, per esem-
pio, il fatto che spesso la macchina da presa fosse 
posta ad altezza del piccolo protagonista e inqua-
drasse la realtà con una soggettiva impietosa sul 
mondo adulto in crisi, come accade appunto nella se-
quenza finale de I bambini ci guardano. Sebbene nes-
suno degli studenti fosse un frequentatore assiduo 
del cinema in generale e nonostante la maggioranza 
(97%) trovasse faticoso guardare film in bianco e nero, 
come emerge anche dai questionari somministrati, 
nessuno di loro ha rinunciato alla visione e alla discus-
sione. Le difficoltà non sono state soltanto percepite 
a livello visivo: il problema linguistico (il dialetto che 
De Sica usa in Sciuscià), ad esempio, veniva amplifi-
cato dall’impossibilità di riprodurre in aula un am-
biente idoneo alla proiezione dei film. Certo, questo 
è un problema strutturale, ma ne è seguita una rifles-
sione attiva: gli studenti insistevano sulla necessità, 
dal punto di vista educativo, di adeguare i mezzi della 
riproduzione per sostenere il progetto didattico. Dun-
que, è il cinema stesso a permettere di superare le im-
perfezioni tecniche della proiezione: nel momento in 
cui la concentrazione è stata totale, gli studenti si 
sono lasciati coinvolgere dalle immagini che stavano 
guardando come assorbiti dalla visione, la pietà che 
le vicende dei bambini sullo schermo hanno prodotto 
è stata vissuta come una esperienza mai attraversata 
prima e possibile unicamente grazie alla forza del rac-
conto di Vittorio De Sica: 

 
I miei film sono la fedele trasposizione in im-
magini di una vicenda, semplice in genere, di 
un ambiente, di personaggi che ho sentito 
nascere e crescere in me, nei quali ho cre-
duto, d’istinto, dal primo momento, ai cui casi 
ho partecipato. […] Che importa il metodo di 
lavoro se il risultato attinge egualmente alla 
Poesia, alla Verità? (De Sica, 1951, p. 11) 

 
Queste parole del regista, comparse nel 1951 in un 

articolo dal titolo Fedeltà al personaggio sulla rivista 
trimestrale dell’Ente Biennale di Venezia, riproducono 
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l’esatta impressione degli studenti che nel 2022 si 
sono confrontati sulle sequenze dei primi film di De 
Sica. È singolare, perché di solito difficilmente lo 
sguardo critico coincide con quello registico, che ciò 
succeda con spettatori giovani di oggi che si ritrovano 
coinvolti dal progetto educativo sotteso a opere girate 
più di settant’anni fa. Anche questo è stato a lungo os-
servato dagli studenti durante il dibattito, abituati a 
considerare fatti ed eventi accaduti prima della loro 
nascita come semplicemente lontani dalla loro esi-
stenza. Nel complesso, quindi, sono stati colti tutti gli 
aspetti che fanno del cinema di Vittorio De Sica un ci-
nema fortemente attraversato da una tensione peda-
gogica: non solo è stata immediatamente colta la 
critica alla perdita di coerenza e dignità del ruolo ge-
nitoriale, ma è stata colta la critica alla disgregazione 
della comunità in sé, l’orrore, insomma, di vedere il 
cuore dei singoli devastato proprio come le nostre 
città bombardate e impotenti. Questa critica offerta 
allo spettatore proprio con quella grazia antica che 
credevamo perduta: 

 
L’esperienza della guerra fu determinante per 
tutti noi. Qualcuno sentì il folle desiderio di 
buttare all’aria tutte le vecchie storie del ci-
nema italiano, di posizionare la macchina da 
presa nel mezzo della vita reale, nel mezzo di 
tutto quello che colpiva i nostri occhi inorri-
diti. Cercammo di liberarci dal peso dei nostri 
errori, volevamo guardarci in faccia, e dire la 
verità, scoprire chi eravamo veramente. (De 
Sica, 1960) 

 
Proprio considerando il coinvolgimento cognitivo 

ed emotivo che le opere di Vittorio De Sica hanno 
provocato in questi studenti neofiti del neorealismo, 
non possiamo fare a meno di considerare questo au-
tore come un maestro im-pietoso, capace, cioè, di 
non risparmiare il dolore e la sofferenza, la brutalità 
della vita ai suoi spettatori, ma allo stesso tempo abile 
nel portare chi guarda alla consapevolezza della ne-
cessità di una reazione intellettuale, non soltanto 
emotiva, a quella stessa realtà. Senza pietà, il regista 
mostra la realtà, proprio come farebbe un medico do-
vendo medicare una ferita ancora aperta, e con infi-
nita pietà, il regista sfida il suo spettatore: è la 
medesima sfida dell’educatore che, quando accoglie 
i fenomeni e li analizza per comprendere come impo-
stare il suo agire educativo, non si limita a condan-
narne le pieghe violente, ma propone una alternativa 
per superarle, un percorso educativo, appunto. E, 
così, il film diventa un dispositivo per il progetto edu-
cativo: l’alternativa viene proprio, per dirla con Anto-
nio Gramsci (1967), dal rifiutare l’indifferenza, quella 
stessa indifferenza che agita Ladri di biciclette. È l’in-
differenza delle porte sempre chiuse, delle soglie da 
cui non ci si affaccia per paura di venire coinvolti dalla 
miseria, è l’indifferenza per i corpi ridotti al silenzio 
dall’ennesimo bombardamento, vicino, ma non abba-
stanza, alle nostre capitali. È quella stessa indifferenza 
che lascia, insomma, i poveri e i diversi nelle periferie 
del mondo, siano esse periferie geografiche o politi-
che, perché si derubino tra loro pur di sussistere 
(Bazin, 2006) e, aggiungiamo noi, per esistere. 

 
 

4. L’analisi quali-quantitativa 
 

Ai 200 studenti coinvolti nel laboratorio di sei ore, di-
viso in due lezioni (il 24 e il 25 marzo 2022) è stato 
somministrato un questionario misto con domande a 
risposta aperta e a risposta multipla. Su 200 frequen-
tanti, hanno risposto in 169. Dal questionario è 
emerso innanzi tutto un dato: il 95,90% (162) degli 
iscritti al secondo anno di Scienze dell’Educazione e 
della Formazione che ha seguito attivamente il corso 
di Teoria della didattica e analisi delle pratiche educa-
tive è di genere femminile, solo il 3,60% (sei) è di ge-
nere maschile e lo 0,60% (uno) si definisce 
genderfluid. Stando a questi dati, non possiamo fare 
a meno di chiederci perché gli uomini siano meno 
propensi delle donne a studiare le discipline relative 
all’educazione e alla formazione e la questione non 
può essere totalmente ignorata anche se potrebbe 
sembrare fuori tema: chiedersi perché, infatti, l’edu-
cazione e l’educare siano appannaggio della compo-
nente femminile della società fa parte della lettura del 
nostro tempo. Naturalmente i dati che ci interessano 
sono quelli relativi alla fruizione e all’interesse che il 
cinema suscita in quanto dispositivo pedagogico e di-
dattico. In una scala da uno a cinque il 33,90% (57) ha 
considerato pertinente il percorso proposto rispetto 
all’ambito del Corso di Studi con il punteggio mas-
simo di cinque, il 41,10% (69) con quattro, il 20,20% 
(34) con tre, mentre il 4,20% (sette) con due e lo 0,60% 
(uno) assegna punteggio minimo (Tabella 1). 

 

 
Tabella 1. Grado di pertinenza del laboratorio percepito rispetto al CdS 

 
 
Bisogna considerare, peraltro, che il 42,60% guarda 

tra i 10 e i 50 film in un anno, ma che solo il 31% è stato 
al cinema tra le 10 e le 50 volte prima della pandemia 
e questo sicuramente è dovuto al fatto che l’espe-
rienza collettiva della proiezione pubblica viene so-
stituita gradualmente da quella individuale della 
visione mediante piattaforme streaming direttamente 
sui propri device e, infatti, il 55% è tornato ad assistere 
a proiezioni pubbliche solo tra una e cinque volte, mai 
oltre, dopo la pandemia. Certo, conviene considerare 
che tali dati sono stati raccolti a fine marzo 2022 e sarà 
certamente fondamentale confrontarli con quelli del 
2023, ma resta un fatto che alla domanda a risposta 
aperta: «Preferisci guardare i film al cinema con altre 
persone o per tuo conto magari a casa (o in altri luo-
ghi) attraverso piattaforme online? Motiva la tua rispo-
sta e condividi la tua esperienza» le risposte sono 
molto simili e nella maggioranza dei casi oltre il 50% 
risponde di preferire la fruizione del prodotto cine-
matografico in solitudine. Una delle motivazioni for-
nite è emblematica: «Ognuno di noi esprime le sue 
emozioni in maniera diversa, per questo la maggior 
parte delle volte preferisco vedere il film da sola a 
casa, così da poter esprimere meglio le mie emozioni, 

Grado di pertinenza percepito %

pertinente grado 5 33,90%

pertinente grado 4 41,10%

pertinente grado 3 20,20%

pertinente grado 2 4,20%

pertinente grado 1 0,60%
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con gli altri mi è più difficile e potrei distrarmi più fa-
cilmente». Queste sono indicazioni preziose: educare 
alla cultura audiovisiva e cinematografica significa ac-
cettare che il nostro presente è il tempo della solitu-
dine e della difficoltà a condividere emozioni e 
sentimenti, una difficoltà che, in fase di gestione del 
conflitto, non facilita la risoluzione dei problemi co-
municativi e che ha quindi ricadute anche in termini 
cognitivi e metacognitivi oltre che psicologici. Ecco 
perché ribadiamo l’importanza di rendere doppio il 
dispositivo didattico: il film in sé accompagnato dalla 
sua analisi e quindi dal dibattito attorno all’opera, un 
dibattito alla pari tra educandi, inclusivo, che permetta 
di esprimere idee e pensieri in serenità e che con-
fermi l’assoluta necessità, nel vivere in comune, di 
condividere e ascoltare tutte le voci nel rispetto delle 
singolarità. Dal dibattito in aula, infatti, sono emerse 
interpretazioni che hanno stupito chi cominciava a 
esprimersi o lo faceva in assoluto per la prima volta: 
certo, l’educatore deve essere consapevole del per-
corso che propone, il suo ruolo maieutico è insosti-
tuibile in questa dinamica perché guida, ma non deve 
interferire o manipolare il pensiero degli educandi. È, 
appunto, una posizione paritaria quella scelta: l’opera 
viene proposta agli spettatori e il regista, dopo averla 
girata e montata, si ritrova seduto insieme a loro, 
pronto a discuterne. In una scala da uno a cinque, non 
a caso, il 52,40% dà punteggio massimo alla possibilità 
di pensare al regista come a un educatore della so-
cietà, il 31,90% sceglie quattro, il 13,30% dà voto tre e 
soltanto il 2,40% sceglie due, nessuno dà valutazione 
minima (Tabella 2).  

 

 
Tabella 2. Possibilità di pensare il regista  

come un educatore della società 
 
 
Il 98% non aveva mai visto un film neorealista, ep-

pure le risposte aperte riguardo gli aspetti maggior-
mente coinvolgenti della visione delle sequenze 
riportano queste suggestioni: «Una scena che mi ha 
colpito del film Ladri di biciclette di Vittoria Sica è stata 
quella in cui il bambino tentennava ad andar via in 
quanto aveva capito l’intenzione del padre di com-
piere un’azione che avrebbe portato entrambi in ro-
vina. Si nota il bambino adultizzato e una relazione 
invertita in cui il bambino funge da educatore e il 
padre da educando». E ancora: «Non amo i film in 
bianco e nero ma in Ladri di biciclette mi ha colpito la 
voglia dell’uomo di voler essere un esempio di vita 
per il figlio», «Mi ha colpito come De Sica si abbas-
sasse all’altezza di ciò che riprendesse mettendosi 
quindi allo stesso livello del bambino», «A me ha col-
pito la storia del dopoguerra che si osserva in questi 
film, come le tragedie che subiscono i protagonisti o 
anche l’infanzia che viene messa in primo piano e gli 
ostacoli che i personaggi devono affrontare. Mi è pia-
ciuto molto conoscere quello che è accaduto nel do-

poguerra attraverso questi film». C’è poi chi condivide 
reazioni private: «Devo essere sincera, mi sono com-
mossa, mi sono messa in un angolo dell’aula e ho 
pianto in silenzio. Vedere i bambini, che mi emozio-
nano sempre, soffrire ha provocato in me emozioni 
contrastanti e anche un po’ di rabbia per non poter 
fare nulla in quel momento. Mi sono completamente 
calata nel film» e chi trova conferme sulla propria vo-
cazione di educatrice: «Le sequenze dei film di Vitto-
rio De Sica mi hanno colpito molto e per questo ho 
anche deciso di approfondire la conoscenza di questo 
regista da sola. Mi ha molto colpito che il regista, pro-
prio come un educatore, abbia considerato lo 
sguardo dei bambini protagonisti nelle sue opere ci-
nematografiche. In modo particolare mi ha emozio-
nato Ladri di biciclette, qui i ruoli si invertono, il 
bambino salva, educa l’adulto. Per me possiamo tro-
vare tanto terreno fertile nel percepire la funzione 
educativa di un film in questi esempi». Il 97,50% con-
ferma di volere approfondire il cinema e l’analisi del 
film come dispositivo didattico e pedagogico, ma il 
98% ammette di non avere mai pensato prima a que-
sto strumento per il proprio progetto educativo.  

 
 

5. Conclusioni 
 

Alla luce dei dati quali-quantitativi raccolti, questa 
prima sperimentazione sembra essere per chi scrive 
decisamente importante perché fornisce una indica-
zione di massima riguardo il livello di diffusione della 
cultura cinematografica di partenza nella generazione 
di nati tra il 1996 e il 2002 (riprendiamo qui il dato che 
il 98% non aveva mai visto un film neorealista e le 
forme di fruizione stanno cambiando con l’avvento 
delle piattaforme di streaming online, specie dopo il 
periodo di restrizioni dovute alla pandemia), ma 
anche perché stimola l’indagine e la formalizzazione 
del metodo. Le risposte aperte rispecchiano in modo 
inequivocabile la curiosità per concetti, forme e mo-
delli che sono nuovi perché mai incontrati prima, ma 
che offrono un sostegno coerente tanto alla forma-
zione degli educatori quanto al loro futuro mestiere. 
Certo, pensiamo si debba insistere sulla necessità di 
formalizzare un percorso che offra gli strumenti per 
l’analisi del film e dei prodotti audiovisivi affinché, 
mediante tali consapevolezze tecniche, si concretizzi 
l’intervento didattico con una visione critica delle 
opere funzionale all’agire e al percorso educativo. Per 
troppo tempo, ci sembra, l’idea di usare cinema e tea-
tro come strumenti didattici non è stata organizzata, 
complice anche la convinzione che, come già Volpi-
celli nel 1949 indicava, il valore delle opere e del loro 
percorso per realizzarle fosse intuibile e immediato. 
È oramai opportuno considerare che, invece, il nostro 
presente ci chiede consapevolezza tanto delle tecni-
che quanto dei contenuti che esse veicolano e che 
non è più possibile affidarsi all’intuito e restare in su-
perficie: siamo sempre troppo indietro rispetto al 
tempo che viviamo e, per mettersi in pari, possiamo 
seguire l’esempio dei registi-educatori del Neoreali-
smo e addentrarci nella realtà senza limitarci a subirla. 
Un’immagine che ci porta alle lacrime resterà sempli-
cemente un’immagine commovente fino a che non ci 
chiederemo, smontando il giocattolo, come e perché 
quell’emozione si sia presa i nostri occhi. Bisognerà 

Grado di pertinenza percepito %

grado 5 52,40%

grado 4 31,90%

grado 3 13,30%

grado 2 2,40%

grado 1 0,00%



seguire gli sguardi, lasciare che si tocchino, svuotarli, 
decostruirli e tornare a riempirli di senso, consapevoli 
di quanto il corpo che si educa è un corpo a sua volta 
educante sia esso colto nell’agire reale o in quello vir-
tuale.  
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In the contemporary liquid society, career guidance is increasingly becoming an integral part of the learning process, as 
it aligns with the institutional responsibility of the education system to “teach to learn.” A survey conducted among Com-
prehensive Institutes in the region of Calabria sheds light on the state of career guidance, eight years after the dissem-
ination of the “National Guidelines for Lifelong Guidance.” The research reveals a lack of consistency, as only certain 
institutes in the region have placed greater emphasis on teaching essential career guidance skills and providing individual 
planning support through non-curricular and interdisciplinary activities. Recognizing the need for improvement, the 
Ministry of Education recently revised and upgraded the 2014 Guidelines, addressing issues such as the shortage of ad-
equately qualified “career guidance tutors” capable of effectively managing organizational tasks. This underscores the 
strategic priority of career guidance as the forthcoming three-year professional development plan for educators of all 
levels and disciplines takes shape. 
 
Nella contemporanea società liquida, l’orientamento diventa sempre più una componente strutturale dei processi edu-
cativi, correlata al compito istituzionale del sistema scolastico: “insegnare ad apprendere”. L’indagine campionaria rea-
lizzata ha voluto fare il punto sullo stato dell’arte in Calabria dopo otto anni dalla diffusione delle Linee guida nazionali 
per l’orientamento permanente. Dalla ricerca emerge una situazione piuttosto disomogenea, in cui solo alcuni I.C. si 
sono impegnati nel potenziamento delle competenze orientative di base e nel sostegno alla progettualità individuale 
dei discenti con specifiche azioni di accompagnamento non curriculari/disciplinari. Di recente il Miur ha rivisto e ag-
giornato le Linee Guida 2014 affrontando, ad esempio, alcune delle carenze emerse dalla nostra indagine, come la bassa 
presenza nelle scuole di “tutor dell’orientamento” con compiti organizzativi e competenze adeguate, e i pochi momenti 
di formazione specifica del corpo docente. Ecco, quindi, che l’orientamento diventa priorità strategica nei piani formativi 
del prossimo triennio scolastico destinati ai docenti di ogni ordine e grado. 
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1. Introduzione 
 

Secondo quanto stabilito nelle strategie dell’Unione 
Europea: «l’orientamento lungo tutto il corso della vita 
è riconosciuto come diritto permanente di ogni per-
sona, che si esercita in forme e modalità diverse e spe-
cifiche a seconda dei bisogni, dei contesti e delle 
situazioni». A questo fanno riferimento le Linee Guida 
Nazionali per l’Orientamento Permanente del 19 Feb-
braio 2014 e per questo, forniscono al sistema scola-
stico indicazioni puntuali su come rendere ogni 
giovane capace di acquisire e potenziare quelle com-
petenze di base e trasversali per l’orientamento (Co-
lombo, 2013). Competenze necessarie a sviluppare la 
propria identità e autonomia in termini sia decisionali 
sia progettuali. Si fa riferimento all’orientamento 
come processo che dura tutto l’arco della vita e ad un 
orientamento a tutto campo, capace di collegare la di-
mensione soggettiva con quella oggettiva (Egan, 2012). 
Il tutto ruota intorno all’espressione “orientamento 
permanente”, ovvero al 

 
processo volto a facilitare la conoscenza di 
sé, del contesto formativo, occupazionale, so-
ciale, culturale ed economico di riferimento, 
delle strategie messe in atto per relazionarsi 
e interagire con tali realtà, al fine di favorire 
la maturazione e lo sviluppo delle compe-
tenze necessarie per poter definire o ridefi-
nire autonomamente obiettivi personali e 
professionali aderenti al contesto, elaborare 
o rielaborare un progetto di vita e sostenere 
le scelte relative (Miur, 2014). 

 
Questo rende necessario nella scuola il supera-

mento dell’approccio spiccatamente informativo 
dell’orientamento a favore di una dimensione trasver-
sale e continua che, a partire dalla scuola dell’infanzia, 
si collega alla formazione delle principali competenze 
per la vita (Mura, 2018; Sicurello, 2020; Soresi, 2020). 
Non solo “orientamento alle scelte” (orientamento in-
formativo in uscita da un ordine all’altro di scuola o al 
mondo del lavoro), ma soprattutto “orientamento alla 
vita” (orientamento formativo). Un percorso continuo 
che renda l’individuo protagonista della costruzione 
del proprio progetto di vita; a partire dalla capacità di 
scegliere conoscendo la realtà (Cocozza, 2016; Uli-
vieri, 2016). In questo senso parliamo di un orienta-
mento attivamente “praticato” e permanente, centrato 
sulla persona e sui suoi bisogni. 

In questa nuova accezione, “orientare” significa 
dare alla persona un tempo e un luogo per orientarsi, 
grazie alle conoscenze acquisite sul mondo e su di se 
nel mondo. Il sistema scolastico è il luogo deputato 
affinché ogni individuo (dai 3 ai 19 anni) acquisisca e 
potenzi le proprie competenze di base (saperi essen-
ziali, abilità cognitive, logiche e metodologiche) e tra-
sversali (comunicative e di cittadinanza: life skills). A 
scuola, l’orientamento formativo diventa centrale e 
strategico nella lotta alla dispersione e all’insuccesso 
formativo (Dell’Oro, 2012; Friso, Caldin, 2022). Esso di-
viene un vero e proprio progetto di formazione della 
persona, trasversalmente connesso alle discipline di 
studio e parte integrante dell’intero curricolo. Se-
guendo queste premesse ci si è mossi per analizzare 
l’azione orientativa posta in essere in questi anni nel 
sistema degli istituti comprensivi calabresi e quindi li-
mitatamente ai giovani in età compresa tra i 3 e i 14 

anni (Amoretti & Rania, 2005). Si è cercato così di met-
tere a fuoco la fisionomia del sistema di orientamento 
formativo degli Istituti Comprensivi operanti in Cala-
bria nell’anno scolastico 2021/2022 (Domenici, 2015; 
Guglielmi, 2011). Con l’indagine sul campo si è voluto 
fare il punto sullo stato dell’arte in Calabria a distanza 
di otto anni dalla diffusione delle “Linee guida nazio-
nali per l’orientamento permanente”. 

 
 

2. L’orientamento a scuola 
 

Trattare di orientamento nel contesto scolastico lascia 
spesso evidenziare azioni di tipo informativo, dirette 
a guidare gli alunni tra diversi percorsi formativi come 
il passaggio dalla scuola del primo ciclo d’istruzione 
alla scuola secondaria di secondo grado, il passaggio 
da quest’ultima all’università o al mondo del lavoro. 
Negli ultimi anni, invece, la nozione di “orienta-
mento” viene ad essere sempre più concettualizzata 
sulla dimensione formativa quale processo più o 
meno continuo e intenzionale, scrive Conti (2014), «at-
traverso il quale l’individuo è messo in grado di per-
cepire le proprie opportunità di realizzazione e che 
include consapevolezza, apprendimento ed educa-
zione alla scelta». Il Ministero dell’Istruzione nelle 
Linee guida in materia di orientamento lungo tutto 
l’arco della vita (C.M. n. 43 del 15/04/2009) pone in evi-
denza, appunto, il “passaggio da una prassi di orien-
tamento di tipo quasi esclusivamente informativa e 
limitata ai momenti di transizione e decisione, ad un 
approccio olistico e formativo per cui l’orientamento 
investe il processo globale di crescita della persona, 
si estende lungo tutto l’arco della vita, è presente nel 
processo educativo sin dalla scuola primaria ed è tra-
sversale a tutte le discipline”. Trattare, dunque, di for-
mazione a scuola significa attivare anche processi 
orientativi e auto-orientativi che, attraverso le pratiche 
disciplinari, siano in grado di fare acquisire all’alunno 
conoscenza dei saperi e consapevolezza del sé. Solo 
così, infatti, l’alunno sarà poi in grado di muoversi in 
una società complessa e liquida (Bauman, 1999), po-
tenziare le sue capacità per conoscere sé stesso, il 
contesto in cui vive, le offerte formative e, quindi, es-
sere protagonista del suo personale progetto di vita 
(Boffo, 2014). Bisogna tenere conto che l’orienta-
mento svolge oggi un ruolo sempre più strategico e 
trasversale nel sistema formativo, in quanto deve con-
sentire agli alunni di acquisire le competenze neces-
sarie ad affrontare, in modo flessibile e dinamico, i 
cambiamenti in atto e le sfide future (De Pietro, 2012). 
L’orientamento permanente accompagna quindi l’in-
dividuo durante tutto l’arco della vita e non solo in al-
cune fasi del suo percorso formativo. La qual cosa 
rende necessaria una progettazione formativa tesa a 
semplificare la capacità auto-orientativa del discente 
nei diversi contesti di vita e non solo in quelli scola-
stici. 

La scuola del primo ciclo, come ben delineato 
nelle Indicazioni nazionali per il curricolo (MIUR, 
2012), si esplica in un arco temporale centrale per l’ap-
prendimento e lo sviluppo dell’identità del discente, 
in quanto gli consente di maturare competenze indi-
spensabili non solo nel percorso scolastico, ma anche 
per tutto l’arco della vita. La scuola pone in essere 
azioni di orientamento capaci di fornire al discente: 
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Le occasioni per acquisire consapevolezza 
delle sue potenzialità e risorse, per proget-
tare la realizzazione di esperienze significa-
tive e verificare gli esiti conseguiti in 
relazione alle attese […]. In particolare la 
scuola del primo ciclo, con la sua unitarietà e 
progressiva articolazione disciplinare, in-
tende favorire l’orientamento verso gli studi 
successivi mediante esperienze didattiche 
non ripiegate su sé stesse ma aperte e stimo-
lanti, finalizzate a suscitare la curiosità del-
l’alunno e a fargli mettere alla prova le 
proprie capacità (MIUR, 2012). 

 
Il richiamo alla Raccomandazione del Parlamento 

Europeo e del Consiglio del 2006 e del 2018 dell’impa-
rare a imparare, assume un ruolo centrale in riferi-
mento al focus del nostro lavoro. Si tratta, infatti, di 
una delle otto competenze chiave ivi definite, e più 
precisamente di quella che fa riferimento alla capacità 
di acquisire, elaborare e interiorizzare «nuove cono-
scenze e abilità, tra cui la ricerca e l’uso delle oppor-
tunità di orientamento» nei diversi contesti di vita 
(European Parliament & Council of the European 
Union, 2006; Council of the European Union, 2018). 
Centrale in questo processo il ruolo del corpo do-
cente che, servendosi anche di una Didattica orienta-
tiva (Colazzo, 2019; Zanniello, 2003), deve riuscire a 
fare maturare nei propri alunni efficaci capacità auto-
orientative. L’orientamento formativo diventa centrale 
e strategico nella lotta alla dispersione e all’insuccesso 
formativo, per cui le finalità dell’orientamento rien-
trano necessariamente negli obiettivi di migliora-
mento della scuola e nelle attività di monitoraggio e 
valutazione delle azioni previste nel RAV. Questo ri-
chiede, però, che le scuole in autonomia e opportu-
namente supportate, si dotino di efficaci strumenti di 
osservazione, monitoraggio e valutazione formativa 
delle competenze di orientamento e che, al con-
tempo, lavorino anche sul controllo degli esiti in ter-
mini di successo scolastico degli alunni che hanno 
intrapreso i percorsi di orientamento formativo pro-
posti. Percorsi che contemplano anche azioni di ac-
compagnamento non curriculari/disciplinari, capaci di 
abituare gli studenti “a fare il punto” su sé stessi e 
sulla realtà che li circonda (Curatolo, 2013).  

 
 

3. Metodologia e domande di ricerca 
 

L’indagine, che ha coinvolto i bambini di età compresa 
tra i 3 e i 10 anni, ha inteso analizzare gli esiti del-
l’azione orientativa posta in essere in questi ultimi 
otto anni nel sistema degli istituti comprensivi cala-
bresi (Amoretti & Rania, 2005). Per farlo si è potuto 
contare sul supporto nella rilevazione sul campo, 
degli studenti del Corso di Laurea Magistrale in 
Scienze della Formazione Primaria dell’Università 
della Calabria, frequentanti l’insegnamento di “Teoria 
e Metodi della Valutazione” nell’a.a. 2021/2022. L’inda-
gine ha permesso di mettere a fuoco la fisionomia del 
sistema di orientamento formativo degli Istituti Com-
prensivi operanti in Calabria nell’anno scolastico 
2021/2022 (Domenici, 2015; Guglielmi, 2011). Il proce-
dere euristico, grazie alla scheda di rilevazione che ha 
anche coinvolto i docenti, il più delle volte nella loro 

funzione di referenti delle attività di orientamento, e 
in alcuni casi anche i dirigenti scolastici, accompa-
gnata all’analisi della documentazione di supporto, ci 
ha permesso di dare una risposta alle seguenti do-
mande: 

 
Le scuole si sono dotate della figura del “tutor –
dell’orientamento”? 
Il personale docente ha partecipato a (Unità For-–
mative) sull’orientamento permanente e/o la didat-
tica orientativa? 
In queste attività formative sono state coinvolte –
anche le maestre delle scuole primarie? 
Le scuole documentano le attività di orientamento –
permanente? 
Hanno attivato percorsi di sensibilizzazione/for-–
mazione rivolti ai genitori dei propri alunni? 
Le scuole dispongono di materiale web o multime-–
diale per l’orientamento permanente? 
Nell’anno scolastico della rilevazione, le scuole –
hanno progettato degli strumenti di orientamento 
informativo e di orientamento formativo?  
 
Dagli interrogativi appena elencati si è sviluppato 

il progetto di ricerca. 
 
 

4. Il campione 
 

Ai fini dell’indagine. è stato adottato uno schema di 
campionamento di tipo stratificato ad uno stadio, che 
ha coinvolto 86 dei 226 istituti comprensivi presenti in 
Calabria (il 38% dell’intero universo). Si tratta, quindi, 
di un campione di scuole certamente rappresentativo 
dell’intero universo in quanto si registrano valori su-
periori al 25% in tutta la sua distribuzione stratificata 
per provincia di appartenenza dell’istituto scolastico 
(Zimmerman, 2001). A riguardo, si rimanda alla tabella 
di dettaglio qui di seguito riportata. 

 

 
Tabella 1. Distribuzione I.C. per provincia in Calabria  

(Miur - A.S. 2021/2022) 
 
 

5. Gli esiti dell’indagine campionaria 
 

5.1 La scheda di rilevazione 
 

La scheda di rilevazione (Tabella 2) fatta utilizzare dal 
gruppo di studenti del Corso di Laurea Magistrale in 
Scienze della Formazione Primaria coinvolti nell’inda-
gine realizzata nel periodo aprile-maggio 2022, è di se-
guito riportata. 

 

Province Universo Campione %

Catanzaro 40 13 33%

Cosenza 84 42 50%

Crotone 25 10 40%

Reggio Calabria 57 15 26%

Vibo Valentia 20 6 30%

CALABRIA 226 86 38%

151

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1(2023)  |  149-154 
Orlando De Pietro, Michele Capalbo



152

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1(2023)  |  149-154 
Orlando De Pietro, Michele Capalbo

 
Tabella 2. La scheda di rilevazione strutturata (A.S. 2021/2022) 

ORIENTAMENTO PERMANENTE D’ISTITUTO 
 
A1) Presso l’istituto esiste la figura di sistema denominata “tutor dell’orientamento”? 

1) � No – perché: _________________________________________________________ 
2) �  Si - il suo nominativo è:  

 
A2) La scuola ha organizzato\fatto partecipare il personale docente ad UF (Unità Formative) per l’orientamento perma-

nente\la didattica orientativa? 
1) �  No – perché: _________________________________________________________ 
2) �  Si - Acquisire programma    

 
A3) Se “Si”, è stato coinvolto anche il personale docente della scuola primaria? 

1) � No – perché: _________________________________________________________ 
2) � Si 

 
A4) La scuola documenta le attività di orientamento permanente d’istituto? 

1) � No – perché: _________________________________________________________ 
2) � Si – Acquisire materiale     

 
A5) La scuola ha attivato percorsi di sensibilizzazione\formazione rivolti ai genitori dei propri alunni? 

1) � No – perché: _________________________________________________________ 
2) � Si – Acquisire materiale   

 
A6) La scuola dispone di materiale web e\o multimediale per l’orientamento permanente? 

1) � No – perché: _________________________________________________________ 
2) � Si – Acquisire materiale   

 
A7) La scuola ha progettato per questo A.S. degli strumenti di orientamento informativo? 

1) � No – perché: ________________________________________________________ 
2) � Si- acquisire materiale   

 
A8) La scuola ha progettato per questo A.S. degli strumenti di orientamento formativo? 

1) � No – perché: _______________________________________________________ 
2) � Si – Acquisire materiale    

 
Se presente, intervistare la figura di “tutor dell’orientamento” per la scuola primaria e chiedere: 
Come opera – Quali sono le difficoltà – Cosa è riuscita a fare\programmare quest’anno e cosa ha programmato per il pros-

simo anno.

5.2 Analisi dei risultati 
 

L’analisi di quanto emerso dall’indagine campionaria 
realizzata in Calabria ha permesso di evidenziare 
quanto qui di seguito esposto, in riferimento ai cicli 
d’istruzione fino alla scuola secondaria di primo 
grado. 

 
A1. Le scuole si sono dotate della figura del “tutor 

dell’orientamento”. Sì: 19,8% 
Dall’indagine risulta che solo uno istituto scola-

stico su cinque in Calabria ha provveduto ad indivi-
duare specifiche “figure di sistema” (tutor 
dell’orientamento) per come previsto dalle linee 
guida ministeriali, nel resto dei casi ad operare è la 
funzione strumentale di “orientamento e continuità”, 
in genere un’insegnante della scuola secondaria di 
primo grado, oppure è una commissione per “l’orien-
tamento e la continuità”, composta da insegnanti della 
scuola secondaria di primo grado. 

 
A2. Il personale docente ha partecipato a UF su 

“orientamento permanente – didattica orientativa”. 
Sì: 92,8% 

Dalla ricerca emerge sostanzialmente che uno isti-
tuto scolastico su tre in Calabria ha fatto partecipare 
negli ultimi tre anni dalla rilevazione, gruppi dei pro-
pri insegnanti a percorsi formativi più o meno artico-
lati che avessero per tema: “Orientamento 
permanente – didattica orientativa” (Traverso, 2015). 
In pochi casi si è registrato la partecipazione a dei 
corsi di formazione di almeno 400 ore specifici per la 

figura di “Esperto in orientamento scolastico”. Per il 
resto si è trattato della partecipazione a seminari o a 
percorsi formativi di massimo venti ore. Riguardo a 
quest’ultimi, si rimanda alla lista di sintesi qui di se-
guito riportata per avere un’idea sui loro titoli: 

 
Le competenze trasversali nel curricolo di scuola –
La scuola dell’infanzia nel processo di orienta-–
mento 
La funzione orientativa delle discipline: dalle com-–
petenze al progetto di vita 
Verso una didattica per competenze in una logica –
di continuità educativa 
La scuola è…il laboratorio per l’orientamento –
Orientamento formativo e ri-orientamento –
Continuità e strategie di orientamento formativo e –
lavorativo 
Comunicazione efficace, gestione del conflitto e –
tecniche di ascolto attivo 
 
A3. In queste attività formative sono state coinvolte 

anche le maestre delle scuole primarie. Sì: 92,8% 
Dallo studio emerge che alle attività formative pro-

grammate su queste tematiche, quasi sempre sono 
state coinvolte anche le maestre della scuola primaria 
(92,8% dei casi). 

 
A4. Le scuole documentano le attività di orienta-

mento permanente. Sì: 43,0% 
Dall’indagine risulta che poco più di quattro istituti 

scolastici su dieci in Calabria hanno adottato pratiche 
interne tese a documentare i percorsi e le attività 



d’orientamento. Il più delle volte si tratta del portfolio 
dello studente oppure della somministrazione e con-
servazione di strumenti di auto-orientamento su inte-
ressi e competenze dei giovani rilevati. In 
quest’ultimo caso, però, quasi mai la somministra-
zione è stata abbinata a procedure di sistema per il 
monitoraggio e la valutazione, soprattutto in termini 
di ricaduta sugli studenti. Nulla quindi che consenta 
di valutarne la reale efficacia.  

 
A5. Hanno attivato percorsi di sensibiliz za -

zione\formazione rivolti ai genitori dei propri alunni. 
Sì: 36,0% 

Dalla ricerca emerge che poco più di uno istituto 
scolastico su tre in Calabria ha realizzato azioni spe-
cifiche di sensibilizzazione/formazione rivolte ai ge-
nitori dei propri studenti (Filosa, 2015). A riguardo, 
sono stati qui di seguito raccolti i titoli delle iniziative 
più significative emerse dalla rilevazione: 

 
Coinvolgimento genitori in progetti di inclusione –
Coinvolgimento genitori in attività di promozione –
della comunità educante 
Come aiutare i nostri figli a scegliere –
Open day dei plessi scolastici di ogni ordine e –
grado 
Scuole aperte –
Giornata dell’accoglienza –
Visite guidate programmate dei plessi scolastici di –
ogni ordine e grado 
 
A6. Le scuole dispongono di materiale web o mul-

timediale per l’orientamento permanente. Sì: 32,6% 
Dall’indagine risulta che uno istituto scolastico su 

tre in Calabria dispone di risorse web e supporti mul-
timediali specificamente progettati e realizzati per ri-
spondere alle nuove esigenze di orientamento 
previste dalle linee guida ministeriali. 

 
A7. La scuola nell’A.S. 2021/22 ha progettato degli 

strumenti di orientamento informativo. Sì: 52,3% 
Dallo studio emerge che poco più di uno istituto 

scolastico su cinque in Calabria ha progettato e utiliz-
zato nell’A.S. 2021/22 degli strumenti di orientamento 
informativo. Si tratta perlopiù d’iniziative che riguar-
dano l’orientamento alla scelta sul proseguimento 
degli studi, indirizzate ai giovani delle classi III delle 
scuole secondarie di primo grado. 

 
A8. La scuola nell’A.S. 2021/22 ha progettato stru-

menti di orientamento formativo e attività di accom-
pagnamento. Sì: 25,6% 

Dall’indagine risulta che poco più di uno istituto 
scolastico su quattro in Calabria si è impegnato nello 
sviluppare\sperimentare specifiche azioni per il po-
tenziamento delle competenze orientative dei propri 
studenti, e questo a partire dalla scuola dell’infanzia. 
A riguardo, è stato qui di seguito proposto un elenco 
di quelle a nostro avviso più significative ai fini della 
ricerca: 

 
Prendi la strada giusta: continuità e orientamento. –
Mi conosco e scelgo 
Progetto di continuità “In viaggio con Ulisse” –
Progetto di continuità “Il ponte dei saperi” –
Progetto di continuità “Fuori dalle aule con i geni-–
tori” 

Altri Progetti di continuità verticale –
Incontri di continuità verticale –
Protocollo di accoglienza e continuità –
Attività ludico-sportive d’istituto –
Attività di cooperative learning tra studenti di or-–
dini diversi dell’istituto 
Attività comuni tra le classi ponte dell’I.C. –
Incontri di continuità verticale con laboratori on-–
line 
Servizio di accompagnamento: counseling psico-–
logico 
 
 

6. Conclusioni 
 

Sulla base di quanto emerso dalla ricerca, si può af-
fermare che a distanza di otto anni dalla diffusione 
delle linee guida nazionali per l’orientamento perma-
nente del 2014, in molti Istituti Comprensivi calabresi 
non si registra né l’auspicato potenziamento di pecu-
liari competenze orientative di base, né il sostegno 
alla progettualità individuale degli studenti derivante 
da specifiche azioni di accompagnamento non curri-
culari/disciplinari (Grimaldi, 2015; Stio, 2018). È assente 
un’attività sistematica di “insegnare ad orientarsi nella 
vita”, capace di accompagnare l’individuo, sin dalla 
scuola dell’infanzia e in maniera progressiva, nella for-
mazione del proprio progetto di vita personale e pro-
fessionale (D’Ambrosio, 2022; Morin, 2015). Dalla 
ricerca emergono, piuttosto, realtà scolastiche pre-
senti a macchia di leopardo sul territorio regionale, ed 
in particolare in tre province (Catanzaro, Cosenza e 
Reggio Calabria), capaci di garantire la continuità oriz-
zontale e verticale mediante attività e progetti coordi-
nati da tutor d’orientamento e da regolari incontri tra 
gli insegnanti delle classi ponte finalizzati a definire 
specifici raccordi di continuità. In queste realtà scola-
stiche si può affermare che la “continuità” costituisce 
il filo conduttore che “unisce” i diversi ordini di scuola 
e “collega” il progredire e lo svilupparsi del progetto 
di vita individuale degli studenti (Lipman, 2005). In 
questi istituti scolastici non ci si limita allo scambio 
d’informazioni tra un ciclo scolastico e l’altro, ma si 
progettano iniziative didattiche congiunte (Biagioli, 
2016). Qui l’attività di orientamento formativo sup-
porta lo sviluppo dell’individuo sotto tutti gli aspetti 
(emotivo, cognitivo e sociale), consentendogli di fare 
scelte personali che saranno frutto di un effettivo in-
cremento del suo grado di maturità (Goleman, 2012; 
Marostica, 2019; Marostica, 2018). 

Di recente, il 23 dicembre 2022, il Ministero del-
l’Istruzione e del Merito ha rivisto e aggiornato le 
Linee Guida 2014 per come previsto dal Piano Nazio-
nale di Ripresa e Resilienza (PNRR), e nel farlo ha ri-
chiamato la Raccomandazione del Consiglio 
dell’Unione europea sui percorsi per il successo sco-
lastico, adottata il 28 novembre 2022, che «…sottolinea 
la necessità di rafforzare l’orientamento scolastico, 
l’orientamento e la consulenza professionale e la for-
mazione per sostenere l’acquisizione di abilità e com-
petenze di gestione delle carriere nel lavoro» (MIM, 
2022). Nel documento risulta di notevole rilevanza 
quanto riportato al punto 4 - Il valore educativo del-
l’orientamento. Qui è espressamente affermato, con 
evidente riferimento alle Indicazioni nazionali del cur-
ricolo 2012, che la funzione dell’orientamento deve 
iniziare «sin dalla scuola dell’infanzia e primaria quale 
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sostegno alla fiducia, all’autostima, all’impegno, alle 
motivazioni, al riconoscimento dei talenti e delle atti-
tudini, favorendo anche il superamento delle diffi-
coltà presenti nel processo di apprendimento». 
Collegandoci a quanto emerso dalla nostra indagine, 
ovvero la bassa presenza nel sistema scolastico og-
getto d’indagine di “tutor dell’orientamento” con 
compiti organizzativi e competenze adeguate, ma 
anche la carenza di formazione specifica sull’orienta-
mento permanente del corpo docente, così da poter 
garantire funzionalità e sistematicità ai processi curri-
colari integrati da azioni di orientamento, occorre 
porre in evidenza come nelle nuove Linee Guida, si 
affermi che l’orientamento non può essere un pro-
cesso episodico, ma che deve essere sistematico. Per 
questo motivo, nel prossimo triennio scolastico, 
l’orientamento diventa priorità strategica per la for-
mazione dei docenti. Da sottolineare, infine, il fatto 
che il Ministero dell’istruzione e del merito abbia pre-
visto specificatamente il monitoraggio dell’attuazione 
delle nuove Linee guida per l’orientamento, nonché 
la valutazione del loro impatto nel sistema scolastico 
italiano. Il monitoraggio, come è giusto che sia, con-
sentirà così di migliorare nel tempo le procedure pre-
viste per l’orientamento scolastico. Queste 
valutazioni e riflessioni ci hanno posto nella disponi-
bilità di aprire a una ricerca che, a partire dall’indagine 
svolta, orienti e faccia da guida per rilevare l’attua-
zione delle nuove Linee guida per l’orientamento. 
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This article presents a comprehensive review of the key documents and laws governing early childhood education in 
the 0–6 age range, which have contributed to the development of an integrated and unified system in Italy. The analysis 
of these materials reveals how international policies implemented since the 2000s have progressively shaped a multi-
faceted concept of inclusion. Moving beyond the notion of eliminating barriers and addressing injustice faced by chil-
dren in difficulty, there has been a paradigm shift towards a holistic understanding of the child, emphasizing the 
harmonization of physical, social, and cognitive aspects. The legislative guidelines increasingly incorporate important 
“constants” such as the significance of early childhood education and care (ECER) in early identification of difficulties, 
the connection to family, community, and peer environments, and the need for high-quality initial and ongoing teacher 
training. These recommendations offer valuable insights for all stakeholders involved. While reviewing the milestones 
of Italian legislation, this study acknowledges the progress made and the challenges addressed, yet it also recognizes 
the importance of further implementation of certain recommendations. 
 
Il presente articolo è una rassegna ragionata dei principali documenti legislativi sull’educazione della prima infanzia nel 
segmento 0–6, che ha portato in Italia alla costruzione di un sistema integrato e unitario. Dal materiale esaminato emerge 
come le politiche adottate a livello internazionale dagli anni 2000 in poi definiscono un concetto di inclusione sempre 
più composito: dall’idea di eliminare barriere e ingiustizie nei confronti di singoli o gruppi in difficoltà si passa a quella 
di una visione olistica del bambino, secondo la quale elementi corporei, sociali e cognitivi devono armonizzarsi. Le rac-
comandazioni legislative contengono sempre più delle costanti (importanza dell’ECEC per il riconoscimento precoce 
di difficoltà, raccordo con ambiente famigliare, territoriale e dei pari, formazione iniziale e in itinere di qualità degli in-
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1. Introduction 
 

Awareness of the great strategic importance of inte-
grated educational and care interventions for child-
hood in the 0 – 6 age group is widespread at a 
political, scientific, and institutional level. Clear proof 
of this is the fact that this field constitutes one of the 
main areas of the EEA (European Education Area), 
which has drawn up a precise definition of it. Early 
Childhood Education and Care (ECEC) “refers to any 
regulated arrangement that provides education and 
care for children from birth to compulsory primary 
school age, which may vary across the EU” (EEA, 2021). 

Recent studies have shown that high quality early 
childhood education and care determine future suc-
cess in life of every person in regard to education, 
well-being, employability and social integration. 
(Ianes & Amatori, 2022) In the case of children from 
disadvantages backgrounds this has been seen to be 
particularly true (Frawley, 2014).  

Ensuring quality early childhood education and 
care is therefore also a valuable and effective invest-
ment in education and training. Every child in the Eu-
ropean Union has the right to quality and affordable 
early childhood education and care for all social 
classes, as stated in the European Pillar of Social Rights 
(EPSR 2021). The level of education should be sepa-
rated from social, economic and cultural status.  

The purpose of this article is to provide an excur-
sus, both Italian and international, to understand 
which steps led to the building of an integrated 0-6 sys-
tem of the early childhood education and care from a 
legislative point of view and where are the main inno-
vative features of the laws from an inclusive perspec-
tive. In fact, it is often the pedagogical value of the 
laws, in their democratic and republican inspiration 
and in their being marked by the common good 
(Zedda, 2017) that serves as an inspiration for the elab-
oration of quality pedagogical concepts and practices.  

The integrated 0-6 system is therefore understood 
here both as the culmination of a process and as a 
starting point. It is a point of arrival because it pro-
vides the opportunity to take stock of the situation on 
inclusion policies and cultures, and at the same time 
it is a first step on which to graft a truly unified and 
comprehensive inclusive approach to education that 
is strongly characteristic for this important segment 
of life.  

Many of these desires find their place in the IECEC, 
the body within the ECEC which has the main task of 
dealing with inclusion in the early years. 

An important reference point of this paper is the 
literature review conducted by the European Agency 
for Special Needs and Inclusive Education, because al-
though it focuses mainly on the age segment 3-6, it 
does not neglect 0-3 years, but above all because it fol-
lows the five principles identified by the European 
Commission’s Thematic Working Group on ECEC (Eu-
ropean Commission, 2014), namely: access/transition 
procedures, workforce, curriculum/content, gover-
nance/funding, monitoring/evaluation. 

This review shares some definitions adopted by 
the IECE literature review like ECEC itself, but primar-
ily the term inclusion, which underlines the need to 
find common and fixed points of reference. 

2. The international perspective 
 

The interest and involvement of the EU and interna-
tional organizations in ECE and IECE show the impor-
tance of this segment of life, which is an excellent 
preventive measure, considering that special needs 
are generally intercepted at the beginning of main-
stream education. 

It is no coincidence that one of the objectives in 
the strategic framework for European cooperation in 
education and training is that at least 95% of children 
between the age of four and compulsory schooling 
age should participate in ECE.  

At the same time, however, adopting a primarily in-
clusive focus according to the literature, a clear dis-
crepancy is observed because the latest OCED data 
on the participation of children with special educa-
tional needs or at risk of social exclusion show that, 
in countries with separation between mainstream and 
inclusive education, only a quarter of these children 
are included in early education settings (EASIE report, 
2022, pp. 47-56). 

The 2008 UNESCO definition takes a dynamic view 
of inclusion, understood as a continuous process that 
provides quality education for all while respecting di-
versity, with the aim of eliminating all forms of dis-
crimination (UNESCO IBE, 2008, p. 18). 

Significantly, inclusive education is added to the 
generic idea of inclusion, considered a concern of the 
entire education system rather than of individual stu-
dents or groups. (European Agency, 2015, p. 2). 

If we consider inclusion in the early years of life, it 
is characterized both by terms that recall enrichment 
and variety such as “diversity” or “celebration of dif-
ferences” and with others that are intended to render 
the idea of establishing balances to be restored (re-
moval of barriers, satisfaction of needs, overcoming 
exclusion) (Devarakonda, 2013, p. 7). 

It should not be forgotten, especially when adopt-
ing an international or at least a supranational per-
spective such as the one in this article, that the 
challenges of implementing inclusion-relevant edu-
cation must take into account the cultural specificities 
of the countries involved. As was shown by a compar-
ative study on the inclusion of children in early child-
hood facilities conducted in Canada and Finland. In 
these two countries, both at the top of international 
education rankings, the inclusion of children with dif-
ficulties is achieved in diametrically opposite ways: in 
Canada there is a choice between special schools and 
normal schools and exclusion is less felt as such, as it 
is a ‘naturalised’, whereas in Finland teachers and stu-
dents have extensive, responsive, proactive and diag-
nosis-independent support available for around 30% 
of children from nursery school to third grade (Gra-
ham and Jahnukainen, 2011). 

Sharing these definitions gives the opportunity to 
verify whether the legislation examined, especially 
that of the Italian tradition, is in line with them. 

Many international organizations have acknowl-
edged ECEC’s value and benefits, which are much 
more relevant for at-risk children.  

In September 2005 the UN Committee on the 
Rights of the Child, in its general comment on Imple-
menting Child Rights in Early Childhood emphasizes 
that the right to optimum early childhood develop-
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ment include the right to education with systematic 
and quality family involvement: access to services for 
all children – especially the most vulnerable – should 
be guaranteed. The document underlines the impor-
tance of ECEC for children with disabilities as a means 
of early identification.  

The Committee states that young children with 
disabilities ‘should never be institutionalized solely on 
the grounds of disability’ and that ‘it is a priority to en-
sure that they have equal opportunities to participate 
fully in education and community life’ (UN, 2006, 
p. 17).  

There is then a group of documents (UNCRC, 2005; 
Dakar Framework, 2000, UN 2006, World Bank 2011) that 
has gradually added new elements that have been con-
stants to this day. The UNCRC 2005 speaks of family in-
volvement and the need to ensure access for all, 
especially the most vulnerable, an aspect also reiterated 
by the Dakar Framework. The need for qualified per-
sonnel with appropriate psychosocial qualities is reaf-
firmed by the 2006 UN document, which states the 
importance of ECER as a medium for early identification 
of disabilities that can be overcome or at least improved 
upon, and insists on the fact that disability should not 
be the sole cause of inclusion in institutions. 

 The Dakar Framework also defines a concept that 
will be present in subsequent legislation, up to and 
including the most recent one, namely the recom-
mendation that ECEC programs should focus on all of 
the child’s needs including health, nutrition, hygiene, 
cognitive development and psychosocial develop-
ment.  

The holistic view of the child will be a common 
feature of later documents such as UNESCO 2014b, 
which developed HECDI (Holistic Early Childhood 
Development Index). Here it is very appropriately 
pointed out that every child must reach his or her po-
tential in all the areas mentioned. This vision will be 
taken up and reinforced by the 2030 Sustainable De-
velopment Goals, which add the important idea that 
the quality of pre-primary education should be 
preparatory to the path children will take in primary 
education. Some of the previous concepts are effec-
tively summarized in the World Bank’s 3 pillars: invest 
early, invest smart, invest for all.  

The next block of documents lays the groundwork 
for a clearer elaboration of the 5 quality indicators 
mentioned at the beginning of the article because 
firstly the SABER study on early childhood develop-
ment and then the Starting Strong series (I-VI) con-
sider more areas and more steps to achieve early 
childhood education.  

SABER does this through three policy objectives: 
1) creating an enabling environment; 2) implementing 
widely; 3) maintaining and ensuring quality. This se-
quence of desirable actions is transformed in Starting 
Strong III into a series of foundational levers on which 
ECEC can be built: 1) defining quality goals and regu-
lations; 2) designing and implementing standardised 
curricula; 3) improving qualifications, training and 
working conditions; 4) involving families and the com-
munity; and 5) improving data collection, research 
and monitoring.  

This last aspect enjoys special attention from the 
makers of prescriptive documents, as it is a crucial but 
also very delicate and difficult part for scholars to im-

plement. Starting Strong III in fact focuses on how 
countries can develop and use monitoring systems 
(by fixing targets of evaluation exercises, recommend-
ing the use of quantitative and/or qualitative evalua-
tions, conducting systematic and participative 
analyses, and ensuring that the monitoring process fo-
cuses on the child’s interest, (European Commission, 
2014, p. 11). From the UNESCO (2006b) EFA Global 
Monitoring report it emerged how ECEC can soften 
the blow in the case of the transition to primary 
school by certain pupils, primary school to which ex-
plicit reference is made 1) for the need of an integra-
tion plan; 2) for continuity of the curriculum; 3) for 
home/school relations. Furthermore, this document 
points out not only the importance of the relationship 
between child and educator or teacher, but also how 
this constitutes a research gap that needs to be 
bridged, given the high drop-out rates of teachers 
found (50% within the first 5 years in the USA accord-
ing to one study) especially when working with chil-
dren in their early years. 

Many international documents, in addition to the 
considerations already expressed, make further sig-
nificant clarifications on the status of children with 
special educational needs. 

Particularly in UNESCO (2009a), UNICEF (2012b; 
2013a) the importance of early identification of dis-
ability in the early years of life is advocated as an aid 
to providing a diagnosis that enables effective plan-
ning of the child’s needs. Indeed, according to the 
World Report on Disability, early intervention can re-
duce the level of educational support that children 
with disabilities need during their schooling.  

An important finding, which has recently led to an 
implementation of studies in the same direction 
(Green et al., 2010; Salisbury et al., 2015) is worth re-
porting: early intervention is effective when families 
are involved, as they gain relevant information on how 
to optimize their child’s learning potential.  

A crucial point promoted by the UNICEF position 
paper (2012b) is also not to make a discriminatory as-
sessment when referring children with difficulties to 
special schools.  

In the Global Monitoring Report in EFA, UNESCO 
suggested that more attention should be paid to chil-
dren with difficulties in order to build quality ECEC 
systems. Until then, only the Czech Republic, Norway 
and Scotland offered specific programs addressing 
the special needs of children at this educational stage.  

As early as 2013 (UNICEF 2013b) it was highlighted 
that many children with disabilities have had to suffer 
deprivation from an early age, a condition that has 
worsened over the years, most recently exacerbated 
by the onset of COVID-19 and the most recent wars. 

Already in the early 2000s, research complained 
about the shortage of resources in this area (Glosser, 
2010, Lloyds 2014), which has been sharpened in re-
cent years by the great global financial crisis.  

UNICEF (2013b) highlighted the need to invest in 
expensive but useful tools such as support services 
and technologies. In this report, communities are also 
urged to work to break down prejudices against chil-
dren with SEN, who are mainly nurtured by the ma-
jority peer group according to some studies (Aboud 
et al. 2012, Abram & Killen, 2014). 
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3. Some European specificities in the early child-
hood inclusion policies 
 

Although the documents already reviewed are inter-
national in character, many of them were conceived 
within the European institutions, and thus contain 
specifically European aspects that deserve to be ex-
trapolated and discussed.  

Increasing the number of children with access to 
ECEC has been an EU priority since 1992, following the 
publication of the Council of Europe Recommenda-
tions on Childcare (Council of the European Commu-
nity, 1992). From this very first text it is clear that the 
objectives related to ECEC are inseparable from the 
choices to be made in the field of family policy, in fact 
the first objective was to provide ECEC so that women 
would have equal access to work. This is also taken up 
by the European Council and the Commission in the 
Lisbon Strategy of 2000 and 2008 where it is high-
lighted that providing high quality ECEC is a key com-
ponent in achieving gender equality. Secondly, ECEC 
was seen as a safeguard against school failure and 
thirdly as a way to reduce disadvantage and social ex-
clusion by providing quality and equitable educa-
tional opportunities. ECEC should therefore be 
characterised by a universal access approach in order 
to be of quality, thus guaranteeing a place for all re-
gardless of parents’ employment status, special edu-
cational needs or ethnic background (OECD, 2001). In 
the European guidelines, ECE is increasingly under-
stood as a general response to society, a second home 
for children with their own and increasingly defined 
educational identity (Llorent-Bedmar, 2013). 

The focus of European education policies has, 
however, shifted over time from the idea of being an 
incentive for family work, especially for women, to 
that of educational and training aspects aimed explic-
itly at young children in their developmental phase. 

However, the economic benefits of quality ECER 
continue to be emphasized: member states are urged 
to integrate principles of efficiency and equity at all 
levels and for all, particularly the advantaged, as a 
means of reducing the long-term costs caused by in-
equalities in education and training. Furthermore, it 
is emphasized that early intervention programs can 
produce large socio-economic returns that persist 
into adulthood. 

In 2009, the Council of Europe launched a strategic 
framework for European Cooperation in Education 
and Training until 2020 (ET2020). This framework in-
cludes four strategic objectives, one of which is the 
promotion of equity, social cohesion and active citi-
zenship (European Commission, 2008a Council of the 
European Union, 2009a). ECEC is therefore also the 
basis for success in areas such as lifelong learning so-
cial integration, personal development and subse-
quent employability, and thus reduces the cost of 
public spending on welfare, health and justice in the 
long term. 

The ET2020 strategic framework included an im-
portant benchmark for ECEC: at least 95 per cent of 
children between the age of four and compulsory 
school age should participate in ECEC. Data collected 
in 2014 by UNESCO showed that this average has been 
reached in many of the member countries, including 
Italy (UNESCO, 2014). 

The 0-3 segment still remains relatively unex-
plored, for which data exists mainly concerning or-
ganisational arrangements. 

In fact, it is noted that there are two main organi-
sational models of ECEC in Europe. The most 
widespread is the split model, in which childcare for 
young children (under three years) and pre-primary 
education are separated. The other model is a unitary 
system in which ECEC provision consists of a single 
phase for all children in pre-primary education. The 
aim of the Integrated System 0-6, developed in Italy in 
2017 and refined by 2021, is precisely to overcome po-
litical, administrative and in a certain sense also ped-
agogical divisions. 

The most up-to-date analysis of European policies 
on the 0-6 segment is the one carried out by Motieju-
naite (2021). She notes the shift from a welfarist role 
to a more modern training and education role played 
by ECEC and identifies some problematic issues that 
she transforms into a composite framework of indica-
tors for a better monitoring of European policies: the 
need for an integrated governance, the requirement 
of a bachelor’s degree for staff, educational guidance 
and the necessity of place guarantee. The analysis re-
veals great variation in the degree of integration of the 
ECEC system across European Union countries 
(Motiejuaite, 2021).  

 
 

4. The Italian prospective: services and policies 
 0-3 and 3-6 
 

In focusing on Italian legislation, we propose to re-
construct the main stages that led to the building of 
the integrated 0-6 system from an inclusive viewpoint. 
This allows us to capture the peculiar elements of Ital-
ian legislation in terms of inclusion in early childhood. 

Before considering the specifics for the early years, 
it is necessary to review some important milestones 
of inclusion legislation in broader terms. 

A significant change on integration in general only 
occurred in Italy with Law 118/1971 in which the inclu-
sion of the ‘impaired pupils’ (minorati) in normal 
classes was mentioned. Article 29 specifies that these 
are normal classes as detached sections of the state 
school and that the teacher will have to implement 
the normal programmes and update the pupils on the 
school programme not carried out. However, this is 
merely a cursory remark within a law in favour of civil 
invalids (PI, 1971a). 

The real turning point came with the establish-
ment of the ‘Falcucci Commission’, a working group 
of experts in education established in 1975 who had 
the task of discussing the problem of the inclusion of 
impaired pupils in Italian schools. From the ‘Falcucci 
Report’ it emerged that even subjects with learning 
development and adaptation difficulties must be con-
sidered protagonists of their own growth (MPI, 1975). 
But the relevance of the work carried out by this 
group lies above all in adding to the debate consider-
ations that will become fundamental in future con-
cepts of inclusion in Italian legislation: the whole 
school must change in order to be able to value all dif-
ferences and open itself up to the territory to over-
come the boundary between real or supposedly 
disabled pupils and normal ones. 



This laid the foundations for the law of 4 August 
1977 no. 517, which emphasised the strong responsi-
bility of individual schools in planning integrative ac-
tivities (PI, 1977; Lichene, 2022) aimed at “realising 
individualised interventions in relation to the needs 
of individual pupils (PI, 1977, art. 2). 

Since the 0-6 system is still of the “split” type, it will 
be considered separately, gradually highlighting the 
elements of similarity, intersection and continuity be-
tween the two systems.  

A detailed review of the 0-3 laws becomes very dif-
ficult because management has always taken place on 
a local or regional basis, however an excellent exam-
ple of reconstruction of the stages that led to the in-
tegrated system with very precise information on the 
0-4 segment, is that carried out by Silva in 2018, which 
examines very closely the situation of Tuscan legisla-
tion between 2014 and 2018 and to which we send the 
reader for details on the stages that led to the inte-
grated system (Silva, 2018). 

The idea of a crèche daycare in Italy dates back to 
the mid-nineteenth century, when in European 
hotspots such as Milan and Paris, initiatives were set 
up to support the children of factory workers (Milan, 
1850) and the general population (Paris, 1844) on a phi-
lanthropic basis in both cases. 

In Italy we have to wait until 1971 for the first nurs-
ery school law. Law 1044/1971 ‘Five-year plan for the 
establishment of municipal crèches with State sup-
port’ is the law that established the crèche in Italy as 
we still know it today – i.e., as a ‘social service of public 
interest’ (PI, 1971b, art. 1). The main purpose of this 
crèche is ‘to provide temporary childcare, to ensure 
adequate assistance to the family and also to facilitate 
women’s access to work within the framework of a 
comprehensive social security system’ (PI, 1971b, 
art. 2). 

In other words, the crèche is for law No. 1044/71 
still primarily a care and assistance service, focusing 
more on the needs of adults, society, and the devel-
opment of employment opportunities (particularly for 
women). 

This law still represents a step forward compared 
to the ONMI (Opera Nazionale Maternità e Infanzia 
/National Motherhood and Childhood Organisation), 
created in the fascist period in 1925 and aimed at de-
fending and strengthening the family and the birth 
rate, but the educational needs of children are still 
secondary to the need for care and security. 

The great value of this law lies in encouraging the 
widespread construction (through special funding) of 
the first municipal crèches. Furthermore, Article 6 
(paragraph 3) of Law 1044/1971 specifies that nurseries 
must ‘be equipped with sufficient and suitably quali-
fied staff to guarantee the child’s health and psycho-
pedagogical care’ (PI, 1971b). This opens the door to 
the new figure of the kindergarten educator as they 
are now known (different from the ONMI, where only 
women were involved and trained to learn the art of 
child raising). On this point, the subsequent regional 
laws starting in 2000 (i.e., from the entry into force of 
law 328/2000, which assigns to the regions, among oth-
ers, the matter of crèches), redefine part of the char-
acteristics of crèches and specify the requirements for 
educators. 

 

The first reference to 0-6 is contained in the frame-
work Law 104/1992, which constitutes a legislative 
breakthrough in that it speaks of both school and so-
cial integration of the disabled person. Starting from 
the dignity of the disabled person, the law sanctions 
(PI, 1992): 

 
(a) the prevention but also the overcoming of 
the invalidating conditions that obstruct the 
development of the human person in order 
to guarantee the achievement of his/her 
greatest possible autonomy. The disabled 
person is thus guaranteed participation in 
community life (PI, 1992, art. 12.1); 
(b) the care of children up to the age of three 
and a day-care placement also for those with 
disabilities (PI, 1992, art. 12.1). 

 
These statements are important not only because 

they give dignity to the inclusion of children in diffi-
culty on an equal footing with all others, but also be-
cause they take up one of the aims of Law 1044/1971 
(PI, 1971) establishing municipal crèches in which the 
institution’s educational function and that of reconcil-
ing family needs begin to go hand in hand. 

Today’s kindergarten (pre-school segment) as-
sumed the status of a real educational institution 
some time ago in Italy. Eventually, Law 444/1968 was 
enacted establishing what was then called the Scuola 
materna statale (state kindergarten) (PI, 1968). 

The name ‘Scuola dell’infanzia’ was introduced by 
the 1991 Guidelines (Orientamenti dell’attività didat-
tica per la scuola maternal statale) to replace the term 
‘scuola materna’, thus bringing it fully into the educa-
tional system (MPI, 1991). 

In this document and, more recently, in the Na-
tional Indications of 2021 (Indicazioni Nazionali per la 
scuola dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione), we 
can see how inclusion has undergone a significant 
evolution: in the Orientamenti, in a separate section, 
there is a reference to the ‘diversity and integration’ 
of children in difficulty, for whom an accurate func-
tional diagnosis and an individualised educational 
project are envisaged. However, it is pointed out that 
diversity should be understood as an existential di-
mension and not as a marginalising characteristic. 
Moreover, all the teachers in the school, and not only 
the support teachers, contribute collegially to the suc-
cess of the ‘general and integration’ educational pro-
ject.  

In the National Indications the separate section 
disappears since it is a document in which the unity 
of the entire 3-14 segment is enshrined. Notwithstand-
ing the reference to important previous laws, such as 
that of Law 170/2010  (PI, 2010) on special educational 
needs and the Indicazioni Nazionali per i piani per-
sonalizzati, (PI, 2004), an entire chapter is drafted in 
which the full implementation of the recognition and 
guarantee of freedom and equality is proposed, re-
specting the differences of all and the identity of each 
individual. Hence the duty to pay attention to disabil-
ity and all kinds of frailty.  
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4.1 The integrated system 0-6 
 

Law 107/2015 established the integrated system for ed-
ucational services for children from age 0 to 6. In this 
document the inclusive perspective is taken because 
it aims to overcome inequalities and obstacles that 
hinder the development of the individual. It is remark-
able that reference is not made solely to disability as 
a central element for the realization of social justice, 
even though the difficulty in itself is of great impor-
tance for democratic coexistence.  

Explicit references to disability for the 0-6 segment 
are made, however, only in Italian Legislative Decree 
65/2017: it proposed to reduce socio-cultural and re-
lational disadvantages with the inclusion of all boys 
and girls through personalized interventions and by 
welcoming diversity and disability (2017, art. 1.1).  

It is clear that disadvantage is defined not only in 
its medicalizing traits, and not even in the form of a 
generic sociological inequality, but aims at bridging 
the gap on the interpersonal level and on the cultural 
front, with the reclaiming of the right to an education 
for all.  

The path of education for all is pursued and well 
defined by the Pedagogical Guidelines, which repre-
sent the implementation of the aforementioned de-
cree and which came out in 2021 (Ministerial Decree 
of 22 November 2021). 

They outline the common cultural and pedagogi-
cal framework for all educational services for children 
in the 0 – 6 age group in order to overcome adminis-
trative and management inequalities.  

Until then, in fact, the 3-6 segment had been 
framed in the Guidelines for pre-school education 
(MPI, 1991) and in the National Indications (Indi-
cazioni, 2021), whereas, as already mentioned, the leg-
islation for the 0-3 group is characterised by variety 
and fragmentation.  

The Guidelines consist of six parts, namely: the 
rights of childhood, an eco-formative system, the cen-
trality of children, curriculum and planning: organisa-
tional choices, coordinates of professionalism, 
governance guarantees. Of these, the first and sixth 
parts have a more institutional slant, the heart of the 
document is more purely pedagogical. The central 
theme that inspired the entire document and that 
runs transversally through the six parts is represented 
by the centrality of the child in the educational pro-
cess and by the founding values of participation, ac-
ceptance and respect for the uniqueness of each 
person. 

 
 

4.2 Inclusive aspects in the “Pedagogical Guidelines“ 
 

There are a number of features that make this docu-
ment particularly interesting from the point of view of 
building an inclusive approach to education. (see also 
Lichene, 2022). 

 
1. They are not tied to particular pedagogical move-

ments, but rely on a plurality of theories to en-
able the various actors to find the cultural 
references best suited to their own situation. 

2. They promote the idea that inclusion does not 
only concern subjects with disabilities or with 

special needs, but confirm it as a value principle 
to develop the potential of all subjects to the 
highest possible level. 

3. They took into account the needs of the school 
staff and administration with whom the commit-
tee worked closely, thus recalling an idea of in-
clusion based on the plurality of voices 
contributing to the realisation of a common pro-
ject. 

4. They explicitly refer to international documents 
on childhood, including Agenda 30, to promote 
quality education in which acceptance, democ-
racy and participation are the basis of learning 
processes.  

5. They refer to the idea of the centrality of the 
child, which makes it necessary to elaborate a 
transversal pedagogical thought (throughout 0-3 
and 0-6) that considered the child as a whole, in 
the unity of its development as a subject predis-
posed to intersubjectivity and that takes into ac-
count the gradual dimension of its evolution 
from one age to the next. Free play is considered 
as one of the ideal grounds for this development. 

6. They aim at building quality contexts that take 
charge of the learning development of all chil-
dren, who need different “partners” equally. 
These contexts consist of a synergic relationship 
between families, educators, the child’s needs, 
the peer environment and the school setting (the 
latter being of crucial importance for pupils with 
special needs). 

7. They pose the problem of the high competence 
of teachers and educators in this area. For the 
child to experience quality relationships with the 
adult, the latter must be welcoming, encourag-
ing, directing, responsible and participative 

8. They define the need for an ecosystem approach 
consisting of an educational alliance between all 
the parties involved in the process of children’s 
growth: families, territory and school 

9. A really new feature of the Guideline is the estab-
lishment of Poli per l’infanzia (Childhood Poles), 
which accommodate both 0-3 and 3-6 segment 
services in a single building or in neighbouring 
buildings for a better use of resources through 
the sharing of services, spaces and resources. 
This, in addition to making collaboration and 
continuity between the two groups more con-
crete, represents a major pedagogical challenge. 
It is an opportunity to implement an approach to 
education that is not only based on the develop-
mental stages, but allows for the mixing and co-
existence of children of different ages, who can 
practise ‘primitive’ forms of peer tutoring, to 
break down or enhance many differences. 

10. They take into account the challenges posed by 
the pandemic, which has made everyone more 
aware of the need to ensure that children have 
opportunities to grow up in inclusive, safe and 
quality educational settings. This is why creating 
an educational ecosystem has become more ur-
gent as well as responding to the needs of a more 
fragile humanity, which requires new solidarity 
between generations. In addition, lockdown has 
paved the way for the use of technologies that 
have brought schools and families closer to-



gether and that must also be exploited positively 
in the future. The pandemic has also had an im-
pact on the work of mothers and therefore forces 
us to rethink labour policies that recognise the 
rights of children and parents. All this makes it 
necessary to strengthen an alliance that must in-
volve multiple actors, including the social part-
ners. 

 
 
5. Discussion 

 
In this section, we aim to discuss the Italian legislative 
scenario in the light of the European and international 
one, of which we have provided a useful synopsis. It 
is essential to verify to what extent it is aligned with 
the most advanced guidelines and recommendations 
on ECEC legislation from an inclusive angle.  

According to the Report on Fair and Sustainable 
Welfare in Italy, 96% of children attend pre-school, 
thus being in line with European recommendations. 
The problems start with the attendance of crèches: 
the number of children between 0 and 2 years of age 
enrolled in early childhood services in Italy is still too 
low (26.1% in 2021) with marked disparities between 
North and South regions (ISTAT, 2021). 

With regard to the concept of inclusion developed 
over time, it can be seen that in the integrated system 
inclusion is conceived as a value principle in accor-
dance with the definitions that UNESCO has taken as 
a reference: inclusion in the Italian document is de-
clined both in the form of valuing diversity and in that 
of breaking down barriers.  

In Motiejunaite’s recent analysis, Italy is consid-
ered worth mentioning precisely because it was in the 
process of building the integrated system, but Motje-
unaite’s considerations stop at the 2015 decree and do 
not give a judgement on the Pedagogical Guidelines, 
which were still being developed at the time of writing 
(Motiejunaite, 2021, p. 70).  

The decision not to adhere to particular lines of 
thought in the elaboration of pedagogical guidelines 
recalls the need to rely on cultural specificities - which 
in Italy are very much present at the local level - pre-
sent in international legislation.  

According to Motiejunaite’s analysis, Italy also 
ranks well in the issue of the minimum qualification 
requirement for staff. It is in fact, together with Malta, 
Ireland and Finland, one of the countries that raised 
the minimum qualification requirement for all or a 
high number of staff working with children. Italy aims 
to introduce the requirement of a tertiary qualifica-
tion in education sciences for educational staff in 
nursery services (Degree Code L-19). Another way to 
qualify is to specialize after the Master’s degree in Pre-
Primary and Primary Education Sciences. 

However, even in Italy it is necessary to monitor 
possible drop-out trends of teachers in the 0 – 3 seg-
ment due to the precariousness of the educator’s role 
and the crisis of the social and institutional link be-
tween educational services and the public administra-
tion (Silva, 2018, p. 187).  

Italy, too, is also called upon to treasure interna-
tional indications, such as those that call for working 
against all forms of prejudice against children in diffi-

culty on the part of peers and enhancing the direct in-
volvement of families. 

An open question remains the one related to the 
place guarantee: Italy, along with Ireland, Malta, Ro-
mania and Slovakia, is one of the five European coun-
tries that still does not have a legal framework to 
ensure a place guarantee in ECEC (Motjejunaite, 
p. 73). 

It is noteworthy that in Italy the 3-6 segment is al-
ready structured to be a sort of prelude to primary 
school: this is sanctioned first by the Orientamenti 
(MPI, 1991) and then by the Indicazioni Nazionali (In-
dicazioni, 2021) which define pre-school as the first 
stage of education. With the construction of the uni-
fied 0-6 segment a connection is also created between 
0-3/3-6. 

The creation of Poli per l’infanzia then represents 
a decisive step forward in the management of hetero-
geneity in education, which is a crucial aspect of in-
clusion. One of the greatest obstacles to a rethinking 
of the 0-6 educational project was in fact the strong 
anchoring to the Piagetian-inspired psycho-pedagog-
ical stadial model of the child’s developmental stages. 
This had prevented the hypothesis and design of in-
creasingly diversified learning trajectories in the cur-
ricula, which would provide for the possible 
coexistence of children of different ages (Fabbri, 2016; 
Silva, 2018).  

The invitation to invest economically in the 0-6 sec-
tor is also largely taken up by Italian school policies. 
For example the challenges launched by the recent 
pandemic, clearly illustrated in the above-mentioned 
Linee Pedagogiche, are being concretely taken up 
through the application of the PNRR,1 which envisages 
a series of interventions exactly in important areas ap-
proached by the document, such as pedagogical in-
novation or the improvement of learning settings. 

In particular, each year the Multiannual Action Plan 
makes financial resources available that the Regions, 
through their planning, allocate to local authorities for 
actions such as: 

 
a) new construction, renovation, building, safety and 

energy-saving work on public buildings that house 
schools and children’s services; 

b) financing the running costs of schools and educa-
tional services for children, in order to lower the 
costs for families and improve the services on 
offer; 

c) in-service training for educational and teaching 
staff and promotion of territorial pedagogical co-
ordination. 
 
Next to this light is some darkness. In fact, espe-

cially in the 0-3 segment, the management of the 
PNRR can reveal itself to be impeding. Due to the 
strong territorial differences in the frequency of nurs-
ery school attendance and in general in the imple-
mentation of family policies in this field, the 

1 PNRR National Recovery and Resilience Plan (Piano Nazionale di 
Ripresa e Resilienza), abbreviated to Recovery Plan or NRRP, is 
the plan approved in 2021 by Italy to relaunch its economy after 
the COVID-19 pandemic, in order to enable the country’s green 
and digital development.
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grounding of the PNRR may widen the gap between 
the more advanced areas in this respect (which apply 
for and obtain financial support) and the less ad-
vanced ones, which do not invest in this type of edu-
cation and therefore do not request funds. 

 
 

6. Conclusion 
 

It has also been observed that Europe strongly insists 
on ECEC policies, and it is clear that Italy is no excep-
tion in several areas. The attention of researchers in 
Italy who deal with inclusion in this age group also 
testifies to the continuous effort to develop and im-
plement policies, practices and interventions, e.g. 
through recent contributions by Sannipoli (2022) Am-
atori, Maggiolini, Macchia, (2022), Stornaiuolo (2021) 
and Amatori and Maggiolini (2021). International and 
European legislation on the other hand is called upon 
to take greater care of the 0-3 sector, especially since 
it is stated that early intervention in all sorts of diffi-
culties is of decisive importance. 
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The Life Comp Framework 2020, built upon Life Skills Education for School and the Key Competences for Lifelong Learn-
ing, presents a novel conceptual framework encompassing personal, social, and learning (learning to learn) competences 
and meta-competences. This framework serves as a valuable tool in fostering resilience and developing coping strategies 
to navigate the challenges and changes inherent in our ever-evolving world. In a society characterized by rapid transfor-
mations across all domains, schools also undergo continual metamorphosis and must innovate and refocus their edu-
cational efforts toward «educating tomorrow’s citizen to uncertainty.» The school environment plays a pivotal role in 
shaping beliefs, opinions, knowledge, attitudes, and habits that profoundly influence individuals’ personal growth, so-
cietal contributions, and overall development. Thus, schools offer an ideal microcosm for cultivating LifeComps. Lever-
aging the insights of the Embodied Cognition Theory, Embodied-Centred education aims to design educational pathways 
that provide meaningful experiences, fostering the acquisition of essential soft skills. These skills encompass cognitive, 
metacognitive, relational, communicative, emotional, and social dimensions, empowering individuals to confront diffi-
culties and embrace the future. This paper highlights how innovative Embodied-Centred methodologies, presented in 
experiential, playful, and engaging formats, nurture soft skills and personal strategies, enabling individuals to engage in 
learning-to-be, learning-to-live-together, and learning-to-live. By stimulating resilience and fostering coping mechanisms, 
these methodologies contribute to enhancing individuals’ well-being and that of others. 
 
Il Life Comp Framework 2020, a partire dalle Life Skills Education for School e dalle competenze chiave per l’apprendi-
mento permanente, offre un nuovo quadro concettuale sulle competenze e metacompetenze personali, sociali e di ap-
prendimento (imparare ad imparare) utili ad aiutare le persone a diventare più resilienti e sviluppare strategie di coping 
per gestire le sfide e i cambiamenti (nella loro vita personale, professionale e sociale) in un mondo in continua evolu-
zione. In una società dove i cambiamenti si susseguono ad un ritmo vertiginoso a tutti i livelli anche la scuola è sottoposta 
ad una continua trasformazione, e necessita innovare e ri-orientare l’azione educativa verso un «educare all’incertezza» 
il cittadino del domani. La scuola è il luogo in cui si maturano convinzioni, opinioni, conoscenze, atteggiamenti e abitu-
dini che determineranno in gran parte l’evoluzione dell’individuo maturo, il suo ruolo e il suo contributo al vivere sociale 
e pertanto rappresenta un microcosmo ideale per lo sviluppo delle LifeComp. Grazie alla recente Teoria dell’Embodied 
Cognition, obiettivo di una didattica Embodied Centred è consentire lo sviluppo di percorsi formativi che costituiscano 
una esperienza educativa significativa che favorisca lo sviluppo di specifiche competenze trasversali fonte di apprendi-
mento cognitivo e metacognitivo, relazionale, comunicativo, emotivo e sociali utili ad affrontare le difficoltà e transitare 
verso il futuro. Il contributo evidenzia come metodologie innovative Embodied Centred proposte in forma esperienziale, 
ludica e coinvolgente, vadano a sviluppare competenze trasversali e strategie personali che mirino ad orientare le per-
sone al learning to be, learning to live together e al learning to live andando a stimolare fattori di resilienza e di coping 
facilitando la promozione del proprio ed altrui benessere.  
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1. Introduction 
 

Considering the fragility of our living environments 
(including the educational, social, cultural, technolog-
ical, and healthcare ones), it is crucial to rethink the 
concept of education and the role that school should 
play in shaping tomorrow’s adults. In an increasingly 
globalized society, challenged by a long pandemic 
time, struggling with a post-pandemic and a tricky in-
ternational political order, where socio-economic 
changes are taking place at such a dizzying pace, a 
crucial role is played by school. In fact, it must train 
individuals who should also master a whole range of 
soft skills – not just technical and academic knowl-
edge. These competences cover the knowledge, skills 
and attitudes necessary for personal development, so-
cial inclusion and active citizenship, as well as employ-
ability and sustainable human and digital transitions. 
Strengthening the system of developing life, coping 
and resilience skills means making the individual self-
aware, promoter of his or her own mental and physi-
cal well-being and able to manage them in order to go 
through and face different circumstances successfully, 
prepared to move in the world in a functional and 
more effective way. At European level, social and per-
sonal skills are gaining more and more relevance in 
education and are becoming more and more impor-
tant for school education, with the aim of fostering 
the training of individuals capable of managing them-
selves and acting efficiently in the contemporary 
world, in order to also reduce the opportunity gap be-
tween individuals which exacerbates poverty and in-
creases social injustice. In 2020, the European Union, 
starting from the definition of key and lifelong learn-
ing competences given in the European Council Rec-
ommendation (2018), and after a thorough literature 
review and several consultations with experts and 
stakeholders, published the LifeComp Framework 
(Sala et al., 2020), describing key competences like 
«personal, social and learning to learn as a set of com-
petences applicable to all spheres of life and which 
can be acquired through formal, informal and non-
formal education (Sala et al., 2020). Specifically, the 
LifeComp Framework defines them as those compe-
tences «that can help people become more resilient 
and build a meaningful life in the midst of the ever-
changing world» (Sala et al., 2020). In other words, 
they can facilitate citizens to access and thrive in the 
21st century. 

The school environment provides a supportive 
context for students to develop knowledge, skills and 
habits necessary to live healthy and active lives later 
in life. Social change and culture are constantly and 
rapidly changing, and as a consequence, schools must 
also adapt «to a radical transformation in which life 
skills necessarily find recognition in the teaching-
learning process together with traditional school 
skills, as they are essential to the education of young 
people and the prevention of pathological situations, 
so as to actually help students achieve their educa-
tional success to offer appropriate and cross-curricu-
lar tools» (Boda, 2008). Educating on uncertainty is the 
real innovation in schools. It is necessary to bridge the 
divide between schools and the real world by direct-
ing and regulating the acquisition of skills and meta-

skills in order to respond to the complexity of society 
by reorienting educational action, by means of direct 
experiences aimed at training tomorrow’s citizen. 
School should no longer be understood merely as a 
place of knowledge transmission, but a place for ex-
perimenting and exercising «real experiences» 
(Dewey, 1934) as reflective and empowering – embod-
ied – «work on oneself,» which also intends to offer 
tools for self-assessing the process in a self-effective 
learning environment, inasmuch as it is acted - en-
acted (Varela, Thompson,1991) and produces agency 
(Bandura, 2000). The theoretical framework of Embod-
ied Cognition and recent scientific research studies 
on the Embodied approach, in addition to offering 
new insights into the educational purpose of teach-
ing-learning processes in the school context, also cov-
ers issues that greatly condition the ordinary 
education actions of the teaching staff, by emphasiz-
ing and promoting new integrated skills for the im-
provement of school inclusion processes as well. 
Educational systems have the task to encourage new 
ways of implementing innovative forms of learning, 
and Embodied-Centred education is at the center of 
this new paradigm. In the field of education, more and 
more studies emphasize the importance of body and 
corporeity in teaching/learning processes. The Em-
bodied Training is an innovative experiential method-
ology employing appropriate body-mediated 
strategies and specific methods aimed at strengthen-
ing and developing personal skills, competences and 
strategies (protection factors) useful for consolidating 
a positive coping mode towards a world that is chang-
ing at an incredible speed, subjecting people to new 
and uncertain life perspectives. 

 
 

2. From Life Skills Education for School to the Eu-
ropean Skills Agenda 
 

With the Ottawa Charter (WHO, 1986), in relation to 
the need to establish and define a person’s mental 
and physical well-being, the first international confer-
ence on health promotion introduced the concept of 
life skills through which people can exercise «more 
control over their own health and over their environ-
ments, and to make choices conducive to health» 
(WHO, 1986). In this view, therefore, life skills not only 
provide protective factors for an individual’s health 
but are also related to a sense of personal empower-
ment in that they enable people to gain increased 
control over decisions and actions affecting their 
health and psychosocial well-being. The World Health 
Organization (1986) definition of life skills as «per-
sonal, social, interpersonal, cognitive, affective, and 
universal» skills that enable individuals to cope effec-
tively with the demands and challenges of everyday 
life (WHO, 1999) clearly provides the perception that 
we are speaking of a considerable number of skills 
and competences, the nature and definition of which 
may differ across cultures and settings (WHO, 1994). 
However, in life, they are functional in «helping peo-
ple communicate and understand their knowledge, 
attitudes and values» (Poole 2005). By issuing the doc-
ument Life Skills Education in Schools, based on the 
concept of health as a state of psycho-physical and re-
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lational well-being, the WHO (1993) launched a pre-
vention plan to be implemented in schools and edu-
cational institutions, thus urging educational agencies 
to promote a comprehensive training of the person 
and the citizen, capable of equipping young people 
to cope with difficulties in life (Rosa, De Vita, 2018). 
Subsequently, the WHO Department of Mental 
Health published the document Life Skills Education 
for Children and Adolescents in Schools (WHO, 1994) 
confirming that psycho-social skills in the personal, 
social, interpersonal, cognitive, and affective areas of 
the individual are the privileged skills for promoting 
health education in the school setting and beyond. 

In later years, the ten life skills identified by the 
WHO have been grouped into three categories: Emo-
tional, Relational (social and interpersonal), and Cog-
nitive. The Emotional Area includes Self-awareness, 
Emotion Management, and Stress Management. The 
Relational Area involves: Effective Communication, In-
terpersonal Relationship Skills, and Empathy. The 
Cognitive Area comprises: Decision Making, Problem 
Solving, Creative Thinking, and Critical Thinking 
(WHO, 2003). School represents the most appropriate 
context for teaching Life Skills Education, since it is 
the ideal place where individuals can learn to develop 
skills toward adaptive and positive behavior which will 
make them able to cope effectively with the demands 
and challenges of everyday life. Moreover, these skills 
can provide them with good training tools to compe-
tently and effectively orient themselves, so as to pro-
tect themselves and promote their skills at the 
individual and social levels, strengthening their ability 
to take responsibility (De Santi, Guerra, Morosini, 
2008). Life skills are not intended as an additional 
«package» for teachers, but as a tool that can enhance 
their didactic action, as they promote students’ psy-
chosocial skills (Marmocchi, Dall’Aglio, Tannini, 2004). 
A report issued by the «Istituto Superiore di Sanità» 
(Italian National Institute of Health) (De Santi, Guerra, 
Morosini, 2008) shows that the analysis of the benefits 
of LSE for School, resulting from health education pro-
jects and interventions, provided significant feedback 
on the reduction of possible risk behaviors at individ-
ual and classroom level, as well as on students’ and 
school staff’s health, students’ empowerment and self-
esteem, intra/extra school and family relationships, 
school performance, collaboration with experts and 
external facilities in the area, and the development of 
services within the school aimed at health promotion. 
Scientific evidence shows that a limited number of be-
haviors contribute largely to some of the major causes 
of death affecting our society, such as cardiovascular 
disease, cancer, and accidents. These behaviors, often 
developed at a young age, include the use of tobacco, 
psychotropic substances, alcohol, unhealthy diets, in-
adequate physical activity and sexual behaviors (De 
Santi, Guerra, Morosini, 2008). The acquisition of life 
skills turns out to be indispensable to the develop-
ment of a sense of personal and collective self-efficacy 
inasmuch as it contributes incisively not only to edu-
cational and extracurricular success, but also en-
hances the motivation to take care of oneself and 
others, and to make conscious choices aimed at the 
development of individual and social well-being 
(Boda, 2008).  

With reference to the 2006 Recommendation of 

the European Parliament and of the Council, life skills 
cover all forms of behavior that help people partici-
pate effectively and constructively in social and work-
ing life, while being immersed in increasingly 
diversified societies. The European Skills Agenda re-
iterates that the development of skills for sustainable 
competitiveness, social equity and resilience (Euro-
pean Commission, 2020) is aimed at securing better 
living conditions by providing access to education, 
training and lifelong learning with a focus on the ac-
quisition of functional skills for work and professional 
updating. In light of these prerogatives, formal and 
non-formal institutions are therefore the first to be 
engaged in helping build these skills, not by adding 
new content to the overcrowded study programs, but 
by teaching to work in new and active ways thanks to 
the direct intellectual, emotional and affective in-
volvement of the learning subjects (WHO, 1994). 

 
 

3. Learning Skills in a World in Transition 
 

Many factors are driving our societies to rapid 
changes, such as: technological development, which 
plays an increasingly important role in different areas 
of life and is developing at an ever quicker pace, lead-
ing to skills that quickly become obsolete; automa-
tion, which is changing the labor market with routine 
tasks being performed more and more by machines 
(EPSC, 2019), generating new work patterns and re-
ducing the need for people to update their personal 
skills; labor market, where we are witnessing forms of 
work that favor fixed-term employment (EPSC, 2019) 
and employers increasingly seeking workers with 
skills such as flexibility and inclination to lifelong 
learning. Demographic changes, due to the ageing of 
the EU population, also highlight the need for re-
newed efforts to nurture personal well-being and en-
sure more rewarding lives (Donlevy, van Driel, Horeau 
McGrath, 2019). Finally, not only has the pandemic 
completely disrupted people’s lives, but has also 
forced all sectors into new forms of work, creative 
spirit and resilience; the education realm is one of 
them, having been confronted with the need for a 
new approach to didactics and new ways of thinking, 
doing and redesigning didactics in education. In the 
light of the current situation, it becomes relevant to 
propose conditions and strategies through which cit-
izens may be able to develop their personal, social, 
and learning skills in order to unleash their dynamic 
potential, self-regulate their emotions, thoughts, and 
behaviors, build a meaningful life, and cope with com-
plexity as thriving individuals, responsible social 
agents, and reflective lifelong learners (Sala et al., 
2020). To cope with complex life situations, European 
citizens must continually develop skills allowing them 
to successfully manage the challenges posed by the 
many transitions in their work and personal spheres, 
and in society. People must learn to cope with uncer-
tainty, cultivate resilience, develop personal growth, 
build successful interpersonal relationships, and ex-
perience a better quality of life. Designed to support 
the development of «Personal, Social and Learning to 
Learn» competences, the LifeComp framework is a 
flexible tool that can be adapted to different knowl-
edge and targets and, from a holistic perspective, rep-
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resents a complex ecosystem characterized by the in-
terdependence between the elements making up the 
different competences, becoming more and more ef-
fective (Laszlo, Krippner, 1998). Therefore, all compe-
tences included in the framework are equally 
relevant, necessary and interconnected, and should 
be considered and developed as parts of a whole. Ed-
ucational systems are tasked with encouraging new 
ways to implement innovative forms of learning, all of 
which would identify new learning needs to cope with 
a given situation, by activating a set of competences 
which will vary according to the satisfaction of differ-
ent needs related to different circumstances. 

 
 

4. Lifecomp Framework: the new European frame-
work for the development of life skills at school 
 

In a still fairly «slow» world, schools used to prepare 
young people for a «known» world, in terms of both 
work organization or professions and of social orga-
nization, and the knowledge and skills to be provided 
to students were identifiable and formalized in min-
isterial «programs» that would be applicable for a few 
decades. However, since the last decades of the Twen-
tieth century, we have witnessed a disruptive acceler-
ation generated by information technologies, 
globalization and the risks of environmental collapse 
that has also challenged schools to prepare students 
for an uncertain world. Moreover, being them unable 
to provide solutions to known problems, they must 
prepare people to face new problems for which a so-
lution has not been detected yet. Based on these as-
sumptions, it is essential that the primary focus in 
schools must necessarily shift from «knowledge» and 
«abilities» to specific «key competences». The 2006 
Recommendation of the European Parliament and of 
the Council includes 8 key competences: Communi-
cation in the mother tongue; Communication in for-
eign languages; Mathematical competence and basic 
competences in science and technology; Digital com-
petence; Learning to learn; Social and civic compe-
tences; Sense of initiative and entrepreneurship; 
Cultural awareness and expression (Council of the Eu-
ropean Union, 2006). In 2018, a further Recommenda-
tion of the Council of the European Union updated 
the 8 key competences for lifelong learning by outlin-
ing a new framework: Literacy competence; Multilin-
gual competence; Mathematical competence and 
competence in science, technology and engineering; 
Digital competence; Personal, social and learning to 
learn competence; Citizenship competence; En-
trepreneurship competence; and Cultural awareness 
and expression competence (Council of the European 
Union, 2018). On behalf of the European Commission 
(2020) and in collaboration with the Directorate-Gen-
eral for Education, Youth, Sport and Culture (DG EAC), 
the Joint Research Centre (JRC Seville) has investi-
gated three competences out of the previously-men-
tioned eight ones by analyzing them in detail, creating 
real frameworks and developing respectively the Dig-
ital Competence Framework – DigComp (Digital Com-
petence), the Entrepreneurship Competence 
Framework – EntreComp (Entrepreneurial Compe-
tence), and in 2020, the European Framework for Per-
sonal, Social and Learning to Learn Key Competence 

– LifeComp, publishing also the respective guides: 
DigComp into Action – Get inspired, make it happen. 
A user guide to the European Digital Competence 
Framework; EntreComp into Action – Get inspired, 
make it happen. A user guide to the European En-
trepreneurship Competence Framework; LifeComp 
into Action. Teaching life skills in the classroom and 
beyond. The LifeComp Framework (Sala et al., 2020) is 
a document formulated following an in-depth analysis 
of existing documents and several consultations with 
experts and stakeholders at European level. It deals 
with everything that has to do with «the predisposi-
tion and mindset to act or react to ideas, people or sit-
uations» and identifies three interconnected 
competence areas comprising three competences re-
spectively, which, in turn, have three descriptors cor-
responding to the «awareness, understanding, action» 
model (European commission, 2020): 

 
Personal competence (Self-regulation, Flexibility, –
Well-being). 
Social competence (Empathy, Communication, –
Collaboration). 
Learning to learn (Growth mindset, Critical think-–
ing, Managing learning). 
 
These are competences «that can help people be-

come more resilient and build a meaningful life in the 
midst of the ever-changing world» (Sala et al., 2020). 
The ability to master one’s competences, to monitor 
and control them, to adapt them to changed situa-
tions, and to integrate them with each other so as to 
give rise to additional «know-how» in an autonomous 
way, means not only developing meta-competences 
but also, and more importantly, creating new ones 
(starting from the «old» ones); all this in a quick re-
sponse to sudden issues arising unexpectedly. Thus, 
coping with change means teaching to live with un-
certainty, tolerate different points of view, strengthen 
critical and self-critical competence, cooperate and 
take responsibility for one’s choices, and most of all, 
to adapt oneself in line with our time and with 
progress. Learning is a process that lasts throughout 
our lives and is not always mediated by reference fig-
ures and positive experiences. In order to carry out a 
conscious growth process it needs to become aware 
of how we personally work, the way we learn, what 
are our strengths and our weaknesses. Learning to 
learn means allowing for a space dedicated to higher-
level skills to be created in our minds and involves tak-
ing care of it responsibly. To critically evaluate 
information, deal with change or empathize with 
other people, recognize one’s strengths, and have the 
ability to seek support or to organize oneself, are 
some of the soft skills that play an important role in 
all learning processes, and which the new European 
framework defines in terms of key competences 
needed in all areas of life. The LifeComp competence 
framework is complementary to the document on 
«Key Competences for Lifelong Learning»; it includes 
personal, social and learning competencies consid-
ered an important prerequisite for democratic devel-
opment and participation in social life, and that are 
also an important basis for participation in lifelong 
learning. LifeComp identifies competences applicable 
to all spheres of life, which can be taught and ac-



quired through formal, informal and non-formal edu-
cational contexts. A key element of the European per-
spective is also to promote the teaching of LifeComps 
within the educational curricula, in order to create 
useful paths for helping people to become self-regu-
lated, empathetic, flexible citizens and critical 
thinkers, as well as to have awareness of individual 
and collective sense of well-being and to be active 
agents in determining their own educational and pro-
fessional paths. The LifeComp framework is a useful 
guide both for teachers – in their didactic planning ac-
tivities, day-to-day classroom management and as-
sessment – and for students – since the role of schools 
is not only to convey notions, but also to help develop 
both awareness and critical thinking, and the skills to 
communicate and collaborate, to deal with transitions 
and uncertainty, to cope with challenges, and to 
achieve their own well-being (European Commission, 
2020). The goals of LifeComp refer back to a two-thou-
sand-year-old quote from Plutarch pointing out that 
«The young are not vessels to be filled, they are fires 
to be lit», inasmuch as they are only achievable if they 
succeed in making students aware, active, and able to 
cope with personal and professional experiences in a 
continuous evolution. Being skills necessary for work-
ing and living in the twenty-first century, the essential 
goal of LifeComp is for all people to have the skills 
necessary for personal development, social inclusion, 
active citizenship and employment. Across Europe, 
the LifeComp competence framework considers only 
those skills that can be acquired in a purposeful way, 
with the aim of encouraging course managers and 
policy-makers in education to question which ones 
are important for the development of our society 
today and in the future. 

 
 

5. The cognitive dimension of Embodied-Centred 
Education in the development of (personal, so-
cial, learning) LifeComps 
 

Educational systems are responsible for encouraging 
new ways to implement innovative forms of learning 
by fostering the acquisition of soft skills through en-
gaging playful and game-sports activities, as well as 
through simulation environments and transformative 
practices, thanks to which flexible and productive 
forms of learning ensuring individual and social well-
being are developed. 

Movement plays a central role in one’s relationship 
with oneself and others. The process of becoming 
aware of one’s own body fosters self-awareness, the 
perception of one’s own individuality and identity as 
the undisputed protagonist of one’s own actions, and 
as the promoter of choices and changes in one’s own 
life. Thanks to their action, expression, communica-
tion and body performance potential, motor skills and 
corporeity have manifold repercussions in the cogni-
tive sphere as they develop the ability to adapt to 
changing situations. Some research studies have 
shown that the ability to «create» divergent thinking 
(Guilford, 1959) seems to be linked to dimensions that 
are no longer only corporeal but also cognitive, and 
that «motor activity positively influences the develop-
ment of divergent thinking and self-esteem» (Valen-
tini, Troiano, Balzano, 2011) and the ability to produce 

motor solutions in response to motor problems (Tor-
rance, 1981) requiring problem solving and decision 
making skills (Richard, Lebeau, Becker, Inglis, Teren-
baum, 2018). 

From this perspective, it becomes crucial to imple-
ment Embodied-Centred education that emphasizes 
the role of corporeity to promote soft skills also in 
terms of autonomy, self-efficacy, self-actualization, ex-
pression of one’s potential and enhancement of one’s 
talents, while leaving room for free initiative and for 
divergent, expressive and creative thinking through 
the first cognitive channel of human beings, which is 
the body. Corporeality facilitates the construction of 
knowledge as the active participation of the body al-
lows the student to live and nourish deep emotions, 
intended as a reinforcing input, product of the total 
involvement of the person as a whole (Gomez Paloma, 
2013). The theoretical paradigm of Embodied Cogni-
tion considers multi and interdisciplinary reflections 
on the role of the body as a cognitive, affective, rela-
tional device and as a facilitator of learning processes 
in the dialogue between the neuroscientific, pedagog-
ical and educational fields (Sibilio, 2020) bringing em-
bodiment to the center of attention. In the sphere of 
teaching/learning processes and according to the Em-
bodied Cognition approach, neuroscientific and cog-
nitive psychology research in recent years has shown 
the extreme significance and value of the body. Cor-
poreality plays an important supporting function in 
cognitive processes, favoring the construction of 
knowledge, understanding and representation of 
contents, involving the subject holistically within the 
training process (Minghelli, D’Auria, Gomez Paloma, 
2022). The ability to understand, also by means of the 
body, refers to another main ability, namely that of un-
derstanding the point of view of others. As Alain 
Berthoz (2004) described it, empathy is like an «out-
of-body experience» through which the subject, by 
moving away from his or her own body to place him-
self or herself within the experience of others, is able 
to attribute a shared meaning to it and, as part of this 
meaningful relationship, to also share emotions and 
sensations serving as a reinforcement of experiences. 
Knowledge and learning gain a strong perceptual-
motor connotation that uses all sensory channels, 
thus actively involving the body, its past (memory), 
present (perception) and future (affordance and pre-
diction) in relation to the environment and for others 
(Minghelli et al., 2022). Therefore, it is necessary to 
conceive the teaching-learning process as an experi-
ence of knowledge co-construction, which recog-
nizes the cognitive peculiarities of each experiential 
background. The embodied dimension of learning in 
the educational design can increase opportunities for 
global development through inter-disciplinary didac-
tics, in which corporeality, already established as an 
indispensable entity for the activation of a learning 
process, has a real and significant weight in the acqui-
sition of skills (Whitehead, 2010; Nicolosi et al., 2016). 
The Embodied-Centred didactics, thanks to the joint 
and indissoluble work between mind, body and emo-
tions, confirms the value of the body as a powerful 
tool for mediating learning, turning out to be very ef-
fective both as a methodology for facilitating learning 
and as an inclusive strategy for special educational 
needs (Sibilio, 2012; Gomez Paloma, Ianes, 2014). The 
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new teaching practices, designed according to the 
Embodied Cognition approach, suggest a constantly 
evolving scientific scenario in which, at the same time, 
we can also feel the great effort of the school world 
in preparing for and responding to these new emer-
gencies, reducing and repressing the value of the 
body and movement in ordinary didactics (D’Anna, 
2020). By means of practical experiences and body-
mediated simulations, the main objective is to gener-
ate awareness and embodied skills «so that the 
elements of cognition are linked to the experiential 
and pragmatic ones in order to guide future decisions, 
leaving a sensitive, tangible and emotionally signifi-
cant trace in the bodily memory of each learner» 
(Minghelli & Damiani, 2021). 

 
 

6. Conclusions 
 

According to the WHO (1994), life skills are the set of 
psychosocial skills related to a person’s ability to deal 
effectively with knowing how to interact with others 
and with the demands and challenges of everyday life, 
implementing adaptive and positive behaviors which 
will also allow them to preserve their well-being. Per-
sonal, social and learning competences are gaining 
more and more importance in school education, at 
European level, with regard to the training of individ-
uals capable of managing themselves and operating 
efficiently in the contemporary world. In the interna-
tional and European educational scenario, the notion 
of social and personal competences has changed and 
developed in terms of essential characteristics, knowl-
edge, skills and attitudes related to the key compe-
tences for lifelong learning, enshrined in the 2006 and 
2018 European Parliament Recommendations. This 
contribution has intended to highlight the dimension 
of learning in its broader cognitive, metacognitive, so-
cial and global meaning of co-growth and co-evolu-
tion, and to restore proper attention to 
Embodied-Centred education as a body-mediated ed-
ucational strategy involved in the development of 
human qualities. Although this contribution has em-
phasized the value of an Embodied-Centred educa-
tion and its huge and transversal potential, on the 
other hand, we are often faced with a series of critical 
issues that characterize both the Italian society and 
school reality, and which basically «limit» the full val-
orization of the role of body and corporeity as indis-
pensable channels in the knowledge, skills and 
meta-competence learning processes. In light of the 
evident and various problematic issues of contempo-
rary society, a real need for an educational reorgani-
zation is felt even in the school world, in order to turn 
innovative project proposals into educational actions 
marked by concrete operations aimed at the lifelong 
learning of key competences, which, by means of for-
mal, informal and non-formal education, can be ap-
plied to all spheres of life (both at personal, social and 
professional level). Moreover, these skills can help 
people live their present better and create better liv-
ing conditions for their future and next generations. 
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What is the social value of alternating between school and work? Can a school-work alternation project promote the 
values of the cooperative movement? This article aims to partially address these questions by examining a project con-
ducted in the province of Trento. The training program involved introducing participants to cooperation and video pro-
duction. Subsequently, the project encouraged the creation of video interviews with elderly co-operators, followed by 
the editing of approximately ten videos by young participants. At the conclusion of the project, three teachers and twelve 
students were interviewed to explore their perception of the alternation experience, the shift in perspective regarding 
the cooperative movement, the values they identified through the experience, and its impact on their active engagement 
in society. The findings indicate that school-work alternation is not only an effective means of imparting specific and 
cross-disciplinary skills but also of promoting increased civic activism. 
 
Qual è il valore sociale dell’alternanza scuola lavoro? Può un progetto di alternanza scuola lavoro promuovere i valori 
del movimento cooperativo? Questo articolo propone una parziale risposta a queste domande partendo da un progetto 
di alternanza sviluppato in provincia di Trento. La proposta formativa ha offerto da una parte una introduzione sulla co-
operazione e dall ’altra sulla realizzazione di brevi videofilmati; successivamente è stata proposta la realizzazione di 
video-interviste ad anziani cooperatori del territorio; infine, i giovani hanno effettuato il montaggio di una decina di 
video. Al termine del progetto, durato un anno scolastico, sono stati intervistati tre insegnanti e dodici ragazzi e ragazze 
delle due classi di terza liceo scientifico coinvolte andando ad indagare la loro percezione dell’esperienza di alternanza, 
il cambiamento di prospettiva rispetto al movimento cooperativo, i valori che hanno identificato attraverso l’esperienza 
e come questa abbia influito sul loro essere attivi nella società. Dai risultati emerge come l’alternanza scuola lavoro 
possa essere una modalità per trasmettere valori condivisi. 
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1. Introduzione 
 

Il presente articolo nasce da un progetto di alternanza 
scuola lavoro intitolato “Memoria cooperativa” e rea-
lizzato nel corso del 2018 presso una scuola superiore 
della provincia di Trento grazie alla collaborazione 
con una fondazione culturale. L’iniziativa era volta a 
promuovere lo sviluppo di competenze nell’ambito 
della comunicazione e della narrazione digitale nei 
ragazzi coinvolti, così come favorire il dialogo inter-
generazionale, la conoscenza del movimento coope-
rativo, la condivisione dei valori fondanti la coopera-
zione e la costruzione della competenza della 
cittadinanza attiva. A conclusione del percorso è stata 
promossa una ricerca qualitativa volta ad indagare 
cosa i ragazzi avessero appreso attraverso il progetto, 
in particolare per quanto riguarda la cooperazione. 
Si è anche cercato di capire se un progetto di alter-
nanza come quello descritto fosse in grado di veico-
lare un senso di cittadinanza attiva nei ragazzi. Le do-
mande di ricerca che sono state formulate a partire 
da quanto detto sono dunque: può un progetto di al-
ternanza scuola lavoro promuovere i valori del movi-
mento cooperativo? E una maggiore partecipazione 
civica? 

Pur essendo le cooperative molto diffuse in Italia 
e in particolar modo in Trentino, ancora poche sono 
le ricerche che indagano l’educazione ai valori coo-
perativi nella scuola e quasi assenti i riferimenti biblio-
grafici alla valutazione della capacità di progetti di 
educazione cooperativa di veicolare i valori propri del 
movimento. Il progetto proposto costituisce una in-
novazione nel tentativo di combinare lo sviluppo di 
competenze digitali nell’alternanza scuola lavoro, con 
il trasferimento di conoscenze e valori cooperativi e 
civici, attraverso il dialogo intergenerazionale e la ri-
scoperta dei saperi dei più anziani. La finalità del pro-
getto, va precisato, è stata quella di trasferire ai giovani 
una diretta e viva conoscenza del movimento coope-
rativo e dei suoi valori, escludendo invece una finalità 
di servizio alla comunità in senso più stretto. Alla pro-
gettazione dell’iniziativa ha preso parte una delle au-
trici, che ha poi condotto la raccolta dei dati per 
valutarne le effettive ricadute. Al coinvolgimento va-
loriale innegabile è stato tuttavia contrapposto il ri-
gore nella valutazione, sostenuto dalla presenza di 
una seconda autrice più neutra, con l’intenzione di 
«perseguire un equilibrio fra engagement e avalutati-
vità nel lavoro di ricerca» (Bertuzzi, 2018, p. 58). 

 
 

2. Quadro teorico 
 

2.1 L’Alternanza scuola lavoro: quadro di riferimento  
 

L’istituto dell’alternanza scuola lavoro (ASL) viene in-
trodotto nel sistema scolastico italiano attraverso il 
decreto legislativo n. 77 del 2005 con l’obiettivo di «as-
sicurare ai giovani, oltre alle conoscenze di base, l’ac-
quisizione di competenze spendibili nel mercato del 
lavoro» (Art 1, D.Lgs 77/2005). La Legge n. 107/2015 lo 
ha riformato e ne ha previsto l’obbligatorietà per tutti 
gli studenti del secondo biennio e dell’ultimo anno 
delle scuole secondarie di secondo grado. La Legge 
107 ha stabilito infatti che negli istituti tecnici e pro-
fessionali e nei licei siano previsti percorsi di alter-

nanza scuola lavoro al fine di «incrementare le oppor-
tunità di lavoro e le capacità di orientamento degli stu-
denti» (Art 1, comma 33, Legge 107/2015). La Legge di 
Bilancio 2019 ne ha poi disposto la ridenominazione 
in «percorsi per le competenze trasversali e per 
l’orientamento» (PCTO). In Trentino tale istituto as-
sume caratteristiche distintive rispetto al quadro na-
zionale, sia per quanto riguarda il monte ore che per 
le modalità di attuazione .  

L’alternanza scuola lavoro, entrata inizialmente nel 
sistema scolastico italiano per contribuire alla risolu-
zione del problema dell’abbandono scolastico e del 
fenomeno dei NEET (Salatin, 2018), diviene poi stru-
mento capace di portare innovazione e cambiamento 
nella scuola (Gentili, 2018; Salatin, 2018). Quanto pre-
visto dalla Legge 107, attraverso una decisa nuova ri-
valutazione del valore educativo del lavoro, ha 
imposto infatti un «ripensamento della struttura orga-
nizzativa, dell’impianto didattico e del modello peda-
gogico della scuola» (Gentili, 2018, p. 393), un 
passaggio culturale nella «direzione di una integra-
zione tra istruzione formale e non formale» (Salatin, 
2018, p. 400). Attraverso la programmazione di per-
corsi di alternanza le scuole sono state infatti incorag-
giate a dialogare con il territorio, ad avvicinarsi alle 
imprese, al volontariato e all’associazionismo per 
coinvolgere gli studenti in esperienze di apprendi-
mento basate sul lavoro (Malavasi, 2017). Si è determi-
nata una trasformazione sia dal punto di vista 
didattico-organizzativo che nelle rappresentazioni del 
ruolo della scuola e del suo rapporto con il mondo 
del lavoro e il mercato (Pinna & Pitzalis, 2020). 

Ciò ha comportato una riorganizzazione di spazi 
e tempi dell’apprendimento, un ripensamento del 
curricolo scolastico in una prospettiva di lungo pe-
riodo e di lifelong learning o apprendimento per tutta 
la vita (Dozza & Ulivieri, 2016), l’introduzione di nuovi 
compiti e nuove figure professionali nelle scuole ma 
anche e soprattutto un nuovo modo di concepire l’ap-
prendimento e l’insegnamento (Gentili, 2016). 

Proprio perché l’introduzione dell’istituto dell’ASL 
ha rappresentato per il sistema scolastico italiano un 
momento di cambiamento e rottura con il passato, 
dall’analisi della letteratura emergono numerose ri-
flessioni sulla tematica. Si ritrovano, oltre a ricerche 
che cercano di fare un primo bilancio delle espe-
rienze portate avanti dalle scuole (Gentili, 2018; Te-
selli, 2018), contributi che cercano di identificare le 
condizioni pedagogico didattiche alla base delle espe-
rienze di alternanza (Gentili, 2016; Bertagna, 2016; Wal-
lnöfer & Zadra 2019), contributi volti a comprendere 
il ruolo dei diversi attori coinvolti: scuole, famiglie, im-
prese, docenti (Nicoli & Salatin, 2018; Tino, 2018, Tino 
& Fedeli 2015; Vischi, 2018) e contributi che mettono 
in luce le rappresentazioni dei docenti e le differenti 
modalità di implementazione del dispositivo (Pinna & 
Pitzalis, 2000). 

Relativamente alla dimensione pedagogico didat-
tica connessa all’istituto della ASL la letteratura sopra 
considerata evidenzia come possa esserne data una 
lettura in chiave trasformativa e di apprendimento 
esperienziale e situato (Lave & Wenger, 1991) in cui il 
contesto e l’esperienza diventano i fattori dell’appren-
dere facendo (Dewey, 1916/2004). I percorsi di alter-
nanza scuola lavoro consentono infatti agli studenti 
di vivere esperienze formative situate attraverso le 
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quali possono costruire un «curricolo per la vita» (Sa-
latin, 2018, p. 400). Conseguentemente ne deriva un 
ripensamento anche dei modelli didattici per favorire 
esperienze di apprendimento attivo, di cooperative 
learning e attività laboratoriali accompagnate da una 
fase riflessiva e metacognitiva necessaria per costruire 
un apprendimento significativo (Dewey, 1916/2004).  

Per quanto riguarda il ruolo dell’insegnante una 
specifica riflessione è riservata all’introduzione della 
nuova figura professionale del docente tutor interno, 
figura che ha assunto un ruolo fondamentale nel suc-
cesso delle esperienze di alternanza. Il tutor interno 
accompagna e guida gli studenti nei percorsi di alter-
nanza, gestisce i rapporti con il contesto esterno e in 
particolare con il tutor esterno, monitora l’evoluzione 
dei percorsi, informa e assiste il dirigente scolastico e 
gli altri docenti. La figura del tutor diventa quindi fon-
damentale non solo come supporto agli studenti ma 
anche in una prospettiva di rete e relazioni che si ven-
gono a creare con il territorio, con i colleghi e con la 
dirigenza; in questo senso appare importante ricono-
scere e valorizzare anche il ruolo progettuale e orga-
nizzativo di questa nuova figura (Tino, 2018). 

 
 

2.2 Alternanza scuola lavoro e competenza di cittadi-
nanza 

 
Una riflessione particolarmente interessante è quella 
che vede le esperienze di alternanza scuola lavoro, o 
meglio dal 2019, i PCTO, come momenti di sviluppo 
di competenze trasversali, soft skills, ed in particolare 
di competenze di cittadinanza, considerando come 
sia «prerogativa del sistema di istruzione […] far ma-
turare le competenze che, oltre ad essere utilizzabili 
al suo interno, siano utili nella vita quotidiana sociale 
e lavorativa» (De Pietro, 2019, p. 167). 

Le competenze si attivano, sviluppano e trasfor-
mano all’interno di contesti esperienziali professio-
nali e educativi (Viteritti, 2018); «possono essere 
formate solo nella pratica, che può anche essere pe-
dagogica e formativa» (Giancola & Viteritti, 2019, p. 17). 
In questo senso le esperienze di ASL possono poten-
zialmente rappresentare un contesto privilegiato di 
sviluppo delle competenze, se inserite e integrate re-
almente in una progettazione didattica per compe-
tenze (Benadusi & Viteritti, 2018).  

Alcune ricerche hanno però mostrato significative 
differenze relativamente alla forma di scuola (liceo o 
istituto professionale) e criticità legate alla localizza-
zione geografica. In particolare, emerge che nei licei 
l’ASL viene percepita come esperienza per sviluppare 
le soft skills e le competenze di cittadinanza, mentre 
negli istituti professionali i percorsi sono mirati essen-
zialmente allo sviluppo di competenze prettamente 
tecnico-professionali (Pinna & Pitzalis, 2020). Si è inol-
tre evidenziato come il successo dei percorsi di alter-
nanza, sia in termini di orientamento che formativi, sia 
fortemente condizionato anche dai vincoli legati alle 
caratteristiche del territorio (Pinna & Pitzalis, 2021). 

La Raccomandazione 2018/C 189/01 del Consiglio 
dell’Unione Europa ha inserito la competenza di cit-
tadinanza tra le competenze chiave per l’apprendi-
mento permanente definendola come: «capacità di 
agire da cittadini responsabili e di partecipare piena-
mente alla vita civica e sociale, in base alla compren-

sione delle strutture e dei concetti sociali, economici, 
giuridici e politici oltre che dell’evoluzione a livello 
globale e della sostenibilità» (Consiglio dell’Unione 
Europea, 2018, p. 10). La Raccomandazione indica 
anche che: «Per la competenza in materia di cittadi-
nanza è indispensabile la capacità di impegnarsi effi-
cacemente con gli altri per conseguire un interesse 
comune o pubblico, come lo sviluppo sostenibile 
della società» (Consiglio dell’Unione Europea, 2018, 
p. 11). Il quadro di riferimento europeo quindi, iden-
tificando la cittadinanza come capacità di agire, di par-
tecipare, di impegnarsi, ne riconosce la natura attiva 
e la trasversalità.  

I percorsi di alternanza scuola lavoro, ora PCTO, se 
concepiti in una logica per competenze, possono di-
ventare strumento per rendere la cittadinanza vera-
mente trasversale. Trasversalità intesa non soltanto 
per il fatto di essere riconducibile a più discipline e 
assi culturali ma anche «per la sua capacità di fornire 
un insieme di competenze che vanno oltre il campo 
della conoscenza» (Santerini, 2021, p. 238). Le espe-
rienze di alternanza, attraverso una alleanza formativa 
fra scuola, territorio e l’extra-scuola, possono consen-
tire agli studenti di esperire, di agire e di partecipare; 
consentono l’agire reale della cittadinanza. 

La medesima Raccomandazione identifica anche 
la competenza imprenditoriale come fondamentale 
per i giovani. In questo contesto con imprenditoriale 
si intende la capacità di «agire sulla base di idee e op-
portunità e di trasformarle in valori per gli altri» (Con-
siglio dell’Unione Europea, 2018, p. 11) che richiede 
un atteggiamento «caratterizzato da spirito d’iniziativa 
e autoconsapevolezza, proattività, lungimiranza, co-
raggio e perseveranza nel raggiungimento degli obiet-
tivi» (Consiglio dell’Unione Europea, 2018, p. 11). 
Queste abilità e capacità sono caratterizzanti per 
l’economia sociale e solidale, in Italia identificabile 
con il Terzo Settore nel quale si include la coopera-
zione, che pone lo sviluppo e il benessere umano al 
primo posto rispetto alla produzione di profitto (Ut-
ting et al., 2014). Pensando al valore pedagogico delle 
iniziative imprenditoriali, il terzo settore si mostra in 
particolar modo come «uno di quegli ‘spazi eutopici’ 
auspicabili per il futuro dell’educazione (Landri, 2013), 
uno di quei luoghi che aspirano a fondare il proprio 
valore non sull’ideale di una perfezione astratta, ma 
sulla bontà della pratica agita» (Peruzzi, 2018, p. 353). 

In questo contesto diventa di particolare rilievo ri-
flettere su quelle pratiche didattiche portate avanti nei 
progetti di alternanza scuola lavoro che operano una 
reale alleanza/inter-azione con il territorio (Scuotto, 
2018), coniugando cittadinanza attiva, sostenibilità e 
possibilità per gli studenti di dialogare in particolare 
con realtà economiche impegnate per la sostenibilità 
sociale ed ecologica sul territorio. Esperienze che per-
mettano agli studenti di praticare, comprendere e ri-
flettere su strutture e concetti economici e sociali che 
consentano loro di sviluppare capacità di agire da cit-
tadini responsabili nei diversi contesti di vita e di la-
voro. Infatti «In un’epoca come l’attuale, in cui 
l’economia è diventata ormai la nuova grammatica 
della società e la chiave di lettura della realtà, non è di 
certo prudente che un progetto educativo rinunci a oc-
cuparsi di questa dimensione» (Zamagni, 2020, p. 41). 

In questo senso si possono citare come rilevanti le 
esperienze di educazione cooperativa, intesa come 
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educazione ai valori, ai principi, alla conoscenza e alla 
pratica cooperativa attivate in numerosi istituti scola-
stici del trentino. Si tratta di esperienze didattiche che, 
in Provincia di Trento, vengono portate avanti dalla Fe-
derazione Trentina della Cooperazione con la colla-
borazione di numerose realtà cooperative locali. 

Nella prospettiva dell’apprendimento permanente 
e dello sviluppo della competenza chiave di cittadi-
nanza, le esperienze di ASL, e in particolare le espe-
rienze di educazione cooperativa, possono diventare 
stimolo per promuovere, non solo una alleanza con il 
territorio, ma anche momenti di dialogo e scambio in-
tergenerazionale. L’interazione fra generazioni diverse 
innesca processi di apprendimento (Luraschi & For-
menti, 2017), di conoscenza di sé e dell’altro e allo 
stesso tempo rinnova la cittadinanza attiva, rendendola 
«autenticamente partecipata» (Deluigi, 2015, p. 12). 

 
 

2.3 I valori cooperativi 
 

L’educazione ai valori cooperativi rientra tanto nei 
processi di socializzazione primaria e secondaria e ri-
produzione sociale quanto nell’istituzionalizzazione 
dei principi cooperativi nella forma organizzativa della 
cooperativa (Sciolla, 2002). Essa potrebbe trovare un 
inserimento nel processo di riforma della scuola, in 
particolare a seguito del D.Lgs n. 60/2017. Tuttavia, 
tanto le esperienze concrete quanto le ricerche acca-
demiche sul tema non sembrano numerose ed estese 
(Berranger et al., 2020; Michelotti, 2021).  

L’alleanza internazionale delle cooperative identi-
fica sette principi fondativi del movimento: 

 
1. Adesione libera e volontaria 
2. Controllo democratico da parte dei soci 
3. Partecipazione economica dei soci 
4. Autonomia e indipendenza 
5. Educazione, formazione e informazione 
6. Cooperazione tra cooperative 
7. Interesse verso la comunità. 

 
Gli aspetti legati alla democrazia sono centrali nei 

valori cooperativi, così come l’attenzione all’educa-
zione intesa come sviluppo umano integrale (Atxabal 
Rada, 2015). Il valore della reciprocità cooperativa è 
inoltre valorizzabile come propedeutico nella costru-
zione di fiducia all’interno delle comunità e nella ge-
stione dei beni comuni (Felletti, 2018). L’importanza 
del contesto socio-educativo e del suo set valoriale 
per promuovere una diffusione dell’innovazione so-
ciale anche all’interno dell’ambito strettamente eco-
nomico ed imprenditoriale viene messa in luce in 
diversi contributi (Barbera e Parisi, 2019; Campbell & 
Zegwaard, 2011; Halstead & Taylor, 2005). I valori coo-
perativi risultano portatori di sostenibilità sociale e 
ambientale (Brugnoli, 2020), sebbene non si possa di-
menticare che quei valori sono «guidelines for action» 
(Battilani & Schröter, 2012, p. 108) e non sempre appli-
cati fedelmente. In linea più generale, tuttavia, vi sono 
esempi di come una scelta eticamente orientata nelle 
attività economiche risulta trasformativa nel contesto 
sociale (Soubirou, 2018).  

L’educazione cooperativa, in questo senso, intesa 
come «l’educazione ai valori, ai principi, alla cono-
scenza ed alla pratica cooperativa» secondo la defini-

zione che ne dà Confcooperative , intende offrire lo 
sviluppo di un atteggiamento socialmente attivo attra-
verso l’apprendimento dei valori cooperativi, legati in 
particolar modo alla democrazia e alla partecipazione. 
In questo vi è una necessità di innovazione nell’inse-
gnamento per rispondere ad esigenze specifiche nella 
trasmissione valoriale (Panciroli et al., 2018). Il pre-
sente contributo mira ad indagare l’ASL come stru-
mento per la trasmissione dei valori cooperativi e a 
sondarne la capacità di sviluppare un senso di cittadi-
nanza attiva, tenendo presente come la capacità delle 
esperienze di ASL di trasmettere competenze trasver-
sali e soft skills sia stata già indagata e validata (Tino & 
Grion, 2019). 

 
 

3. Aspetti metodologici 
 

La ricerca è stata condotta secondo la metodologia 
della ricerca qualitativa, seguendo l’ipotesi che attra-
verso una esperienza di alternanza scuola lavoro si 
possano trasferire ai ragazzi coinvolti valori propri del 
modello cooperativo, senza tuttavia avere la presun-
zione di poter, con uno studio così piccolo e limitato, 
giungere a formulare o sostenere teorie sociali (Mar-
radi, 2020). Le finalità dell’indagine sono state concor-
date con la fondazione che ha promosso il progetto, 
affinché il risultato delle interviste fosse di qualche 
utilità per le istituzioni impegnate nella promozione 
della cultura cooperativa e della cittadinanza attiva, 
configurando la ricerca come ricerca partecipativa 
(Von Unger, 2014). La costruzione del disegno della ri-
cerca, quindi, ha visto la definizione dei metodi da ap-
plicare, scegliendo di sviluppare interviste 
semi-strutturate con gli studenti e con i docenti tutor, 
oltre all’analisi delle relazioni di fine alternanza di al-
cuni studenti, per garantire una sufficiente triangola-
zione delle informazioni raccolte (Kirby et.al., 2006), 
pur nella consapevolezza dell’esiguità del numero di 
soggetti coinvolti. Proprio per tale ragione, non 
avendo a disposizione un numero elevato di parteci-
panti, poiché il progetto ha coinvolto solo due classi 
ed è stata lasciata libertà agli studenti di partecipare o 
meno alla ricerca, ci si è orientati su una ricerca qua-
litativa e non quantitativa (Merriam, 2009). La scelta 
delle interviste narrative semi-strutturate è stata volta 
a raccogliere un resoconto puntuale e personale di 
quanto sperimentato dai ragazzi e dai docenti chie-
dendo loro uno sforzo interpretativo anziché rifles-
sivo di auto-osservazione come avrebbero richiesto 
interviste di tipo biografico (Misoch, 2014).  

Le interviste sono state condotte presso la scuola 
coinvolta. Le domande poste ai docenti e ai ragazzi 
sono sovrapponibili, per rendere comparabili le rispo-
ste, con un maggiore approfondimento sui ragazzi ri-
spetto ai valori cooperativi e alla cittadinanza attiva. 

Ai tre professori intervistati sono state poste tre 
domande: 

 
1. Cosa ritiene che abbiano appreso i/le ragazzi/e at-

traverso questa esperienza? 
2. Come pensa sia cambiata la percezione del movi-

mento cooperativo nei/nelle ragazzi/e? 
3. Come valuta in generale l’esperienza di alternanza 

scuola-lavoro? 



Ai sette ragazzi e alle cinque ragazze intervistate 
sono state invece poste cinque domande: 

 
1. Che cosa pensi di aver imparato attraverso questo 

progetto di alternanza? 
2. Quali sono i valori veicolati dal progetto? 
3. È cambiata la tua percezione del Movimento Coo-

perativo attraverso questo progetto? 
4. Come valuti il valore dell’alternanza scuola-lavoro? 
5. Pensi che l’alternanza sia uno strumento per ren-

derti più attivo/a nella società? 
 
A partire da quanto così raccolto è stata sviluppata 

l’analisi dei dati codificando le risposte, in primo 
luogo, secondo i temi presenti nelle domande: ap-
prendimenti generali, valori veicolati, percezione ri-
spetto al movimento cooperativo, percezione rispetto 
all’alternanza scuola lavoro e legame tra il progetto di 
alternanza e i valori cooperativi. Sempre seguendo un 
approccio qualitativo, sono state raggruppate le rispo-
ste secondo sottocategorie semantiche e logiche. 
Dalla valutazione dei risultati dell’analisi sono state 
quindi tratte le conclusioni, seguendo una interpre-
tazione di tipo etnografico e secondo una visione 
idiografica, considerando quindi quanto emerso dalle 
interviste come una descrizione del fenomeno sociale 
emersa dal resoconto dell’ambiente, delle relazioni e 
dei processi occorsi (King et al., 2018). 

Con riferimento in particolare all’analisi dei risul-
tati per andare a comprendere se e come i valori coo-
perativi siano stati accolti dai ragazzi, facendo 
riferimento ai molti modelli interpretativi che la so-
ciologia dei processi culturali offre, le più appropriate 
al caso contingente paiono quelle legate a imitazione 
e contagio (Sciolla, 2002). Ancora meglio, si propone 
di utilizzare l’ipotesi della associative diffusion (Gol-
dberg & Stein, 2018) secondo cui la formazione di si-
gnificati parte da associazioni cognitive tra concetti, 
che influenzano poi le azioni, tenuto conto del fatto 
che i comportamenti tendono a riproporsi rinforzan-
dosi a vicenda.   

 
 

4. Risultati 
 

4.1 Insegnanti 
 

Partendo con l’analisi delle interviste agli insegnanti, 
che hanno svolto il ruolo di tutor durante il percorso 
di alternanza, quanto emerge dalla prima domanda, 
cosa hanno imparato i ragazzi attraverso questo pro-
getto? risulta innanzi tutto che molti di loro non aves-
sero una sufficiente conoscenza di cosa sia la 
cooperazione:  

 
Quello che mi ha colpito, mi ha lasciato un 
po’ stupito, è il fatto che molti di loro non sa-
pessero che cosa fosse la cooperazione. 
Quindi si sono fatti una formazione impor-
tante anche perché fa parte delle nostre ra-
dici; quindi, si sono resi conto di cosa 
significhi la cooperazione (I1). 

 
Inoltre, hanno potuto scoprire l’importanza della 

cooperazione in passato, mettendone in luce in par-
ticolare gli aspetti valoriali:  

Hanno riscoperto le radici storiche della Coo-
perazione che sono molto vive in questo ter-
ritorio nel vissuto delle comunità, delle 
comunità locali, legate proprio al fatto che 
ogni paese, ogni frazione, ha una sua espe-
rienza di tipo cooperativistico e quindi il fatto 
di parlarne con delle persone anziane di tutte 
queste cose è stato per loro importante (I3). 

 
Inoltre, hanno potuto effettivamente cambiare la 

propria percezione generale sulla cooperazione e dei 
suoi valori:  

 
È cambiata la percezione che i ragazzi hanno 
del mondo Cooperativo da una parte con 
maggiore consapevolezza sicuramente (I3).  

 
Rispetto alle competenze generali acquisite dai ra-

gazzi l’unica nota che emerge è la capacità di lavorare 
in gruppo, che di fatto è legata al cooperare:  

 
La capacità di lavorare in gruppo visto che per 
la realizzazione delle interviste è stato neces-
sario per loro organizzarsi e fare quello che 
serve perché il gruppo sia efficace, cioè porsi 
davanti a sé un obiettivo da raggiungere e 
delle modalità operative concrete e loro si 
sono attivati per fare tutto questo assieme in 
piccoli gruppi che sono nati insieme, che 
sono nati spontaneamente per fare questo in-
sieme (I3).  

 
Infine, risulta apprezzata la scelta di far dialogare 

con gli anziani:  
 

È un’esperienza molto valida perché hanno 
intervistato i nonni e quindi hanno ricostruito 
un po’ in diretta con loro quali sono stati gli 
sviluppi della Cooperazione qui nella nostra 
Valle (I2). 

 
Rispetto alla domanda “quali sono stati i valori che 

più di altri sono stati veicolati attraverso questo pro-
getto?”, chiara risulta la dimensione della collabora-
zione.  

Infine, guardando alla domanda “cosa può portare 
l’alternanza a livello di cittadinanza attiva?” le risposte 
vanno nella direzione di riconoscere come un pro-
getto di alternanza strutturato come “Memoria coo-
perativa” possa effettivamente farsi veicolo non solo 
di maggiori competenze da spendere nel mondo del 
lavoro, ma anche di consapevolezza civile e proattività 
civica:  

 
Un progetto come questo è stato molto utile 
anche perché adesso si parla di cittadinanza, 
di scelta, di educazione civica e quindi è 
molto legato a queste tematiche anche per-
ché è un aspetto che è stato trascurato molto 
nel discorso, negli ultimi anni. È stato quindi 
molto utile (I1). 

 
 

4.2 Studenti 
 

Guardando ora alle interviste con i dodici studenti, 
alla domanda “che cosa pensi di aver imparato attra-
verso questo progetto di alternanza?” forte è l’enfasi 
che molti ragazzi danno sull’aver acquisito compe-
tenze legate alla comunicazione digitale, girare e 
montare video con qualità buona: 
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La realizzazione del video, perché mi è pia-
ciuto il lavoro di gruppo. Il video, comunque 
tutto, anche dal punto di vista del montaggio 
che è una cosa che non sapevo fare. Però mi 
sono messo lì col programma, ho imparato e 
ho montato il video. Anche nel lavoro in 
gruppo mi sono trovato bene (I11).  

 
Risulta anche confermata la percezione del profes-

sore che aveva segnalato come molti studenti non sa-
pessero nemmeno cosa fosse la cooperazione o come 
funzionassero le cooperative. Infatti, gli studenti rife-
riscono che:  

 
Da questa esperienza siamo riusciti un po’ a 
capire cos’era la cooperazione in Trentino, chi 
era Don Lorenzo Guetti (I12). 

 
Infine, risulta apprezzata anche dai ragazzi la pos-

sibilità di raccogliere l’esperienza dei più anziani:  
 

È importante domandarle agli anziani, a quelli 
che l’hanno vissuta sulla propria pelle. Quello 
che avevo letto sui libri non era stato toccante 
e significativo come sentirtelo dire da una 
persona che l’ha vissuta in prima persona […
] perché ci inseriva lui delle sue esperienze 
personali, dei suoi sentimenti, delle sue im-
pressioni che quando leggi un libro non ci 
sono (I4).  

 
Questo apprendere dagli anziani rende esplicita 

per i giovani la missione di portare avanti la coopera-
zione e i suoi valori nel futuro:  

 
[ho imparato] come si è evoluta la coopera-
zione, diciamo, cosa possiamo imparare dalla 
storia della Cooperazione, diciamo, per ren-
dere… per renderla più… più come una cosa 
più vissuta, più radicata nella cultura, perché 
in passato era molto importante, perché la 
popolazione era molto povera perciò si sen-
tiva l’esigenza di riunirsi, collaborare e coope-
rare, ma anche adesso per innovare il tessuto 
economico e sociale … quindi penso che sia 
stata un’esperienza molto interessante per 
questo motivo, per tutto quello che abbiamo 
imparato e anche per il nostro futuro (I5).  

 
Questo è collegato anche a quanto dice un altro 

ragazzo:  
 

Sapere come funziona una cooperativa signi-
fica sapere quello che c’è dietro una coope-
rativa, ai fini che ci sono dietro, al fatto che 
una cooperativa non deve guadagnare, ma 
deve creare del bene all’interno della comu-
nità (I12).  

 
Infine, tenendo in considerazione quanto ripor-

tato nella relazione finale di una studentessa, emerge 
chiaro l’impianto del progetto nelle sue diverse parti, 
con lo studio della storia della cooperazione, della fi-
gura di don Guetti, della metodologia per strutturare 
e preparare una intervista e sulle tecniche fotografi-
che, di ripresa e di lavorazione dei video:  

 
Questo progetto è stato molto utile per capire 
la vita di un tempo, mi ha insegnato le basi 
necessarie per il montaggio video, ho avuto 
modo di conoscere meglio la storia del mio 

territorio e ci ha reso consapevoli della possi-
bilità di sviluppare ricerche più approfondite 
e supportate con esperienze dirette (D1). 

 
Dalla domanda successiva, “quali sono i valori vei-

colati dal progetto”, emergono chiarissimi il coope-
rare e collaborare: 

 
Il valore del collaborare perché ho capito che 
una volta le persone nella società collabora-
vano molto di più e meglio rispetto ad 
adesso” (I9). 

 
 la condivisione, l’aiuto ai più deboli:  
 

[ho sentito] una forte volontà per aiutare co-
munque tutte le persone […] c’erano molte 
persone anche povere, [… la cooperativa 
agiva] per cercare di aiutare magari anche 
l’economia a svilupparsi e finanziarie persone 
povere (I3). 

 
L’unione e la coesione: 
 

Mi ha trasmesso un po’ l’aiutarsi come so-
cietà, come comunità, una cosa che adesso 
succede molto meno (I8). 

 
E la solidarietà: 
 

La solidarietà su tutte, quella che penso dava 
poi la fedeltà verso i soci e il rapporto reci-
proco tra i soci della cooperativa (I12).  

 
Interessante la presa di consapevolezza del valore 

della democrazia interna:  
 

Oltre al valore dell’aiuto verso il prossimo 
anche l’equità tra le varie persone, anche dal 
punto di vista delle scelte perché [nelle coo-
perative] c’è un consiglio di soci in cui 
ognuno ha il proprio voto per scegliere su 
quello che deve attuare la Cooperativa (I11).  

 
Così come apprezzabile la nota sulle qualità 

umane di un cooperatore:  
 
Sicuramente la storia di GR, del suo mettersi 
in gioco in vari campi, mi ha detto che, in-
somma, non è che nel mondo sono tutti egoi-
sti (I8). 

 
Alla domanda “è cambiata la tua percezione del 

Movimento Cooperativo attraverso questo progetto?” 
in alcuni casi la risposta è affermativa, legata ad una 
maggiore conoscenza:  

 
Prima pensavo fosse un po’ “devo andare a 
comprare le cose”, pensavo fosse sì, un nego-
zio. Ora ho capito quello che ci sta dietro, 
come funzionavano, ho capito molte cose. 
Una concezione molto più ampia e approfon-
dita (I4).  

 
Molti altri affermano di non aver cambiato perce-

zione in quanto già prima consapevoli del Movimento 
Cooperativo grazie all’educazione famigliare:  

 
Non è cambiata perché ancora prima di que-
sto progetto sapevo che le cooperative erano 
molto importanti. Questo progetto mi ha 
fatto conoscere meglio che c’è da studiarle 
più approfonditamente rispetto a quello che 
ne sapevo prima (I12). 



Passando poi a ragionare di alternanza scuola-la-
voro, “come valuti il valore dell’alternanza scuola-la-
voro?”, emerge la curiosità per esperienze nuove:  

 
Soprattutto per quanto riguarda esperienze 
nuove che […] senza l’alternanza non si sa-
rebbe[ro] fatt[e]” (I5), “ci fa fare qualcosa che 
non hai mai fatto (I8).  

 
C’è anche la percezione che non sia proprio 

uguale al lavoro vero:  
 

Ho avuto un po’ la sensazione che forse non 
sia stata proprio completa, non mi ha lasciato 
così delle grandi esperienze, perché io ho 
provato sia a fare alternanza in ufficio o in una 
cooperativa, poi ho provato a lavorare anche 
in un altro posto e devo dire che il secondo 
lavoro vero é quello che mi è servito di più 
che non l’alternanza scuola lavoro (I7).  

 
Comunque, c’è anche la consapevolezza di quella 

che è la finalità generale dell’alternanza:  
 

Aiuta a renderti conto di come è un ambiente 
di lavoro e tutto, ti rende più consapevole di 
come deve essere un cittadino, le proprie re-
sponsabilità e in generale ti fa scoprire un 
mondo che noi non conosciamo minima-
mente, cioè quello del lavoro in cui tu devi 
metterti a disposizione del capo che ti dà or-
dini. Devi rispettare orari (I3). 

Infine, guardando la domanda “pensi che l’alter-
nanza sia uno strumento per renderti più attivo/a nella 
società?” alcuni interpretano l’essere attivo nella so-
cietà come essere un lavoratore:  

 
Dà la possibilità di imparare un mestiere, una 
professione, cioè la possibilità diciamo di fare 
esperienza e provare anche a inserirsi, avvici-
narsi, al mondo professionale (I6).  

 
Altri invece riconoscono apertamente il contributo 

dell’alternanza nel promuove un maggiore impegno 
sociale:  

 
Non so se è solo la mia esperienza o se vale 
per altri studenti, però ritengo riesca a ren-
dere più attivi perché si riesce a capire quanto 
sia importante avere un ruolo nella società e 
contribuire al servizio pubblico per fornire dei 
servizi a tutti, ai clienti e ai cittadini (I7). 

 
 

4.3 Una comparazione 
 

Rispetto al tema della trasmissione dei valori coope-
rativi e della cittadinanza attiva, possiamo quindi met-
tere a confronto alcune dichiarazioni dei docenti con 
quelle degli studenti nelle tabelle riassuntive che se-
guono. 

Nella prima tabella si riportano a confronto alcune 
parole chiave emerse nelle interviste ai docenti e agli 
studenti rispetto ai valori cooperativi attraverso il pro-
getto di alternanza. 
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Tabella 1. I valori cooperativi 

Valori cooperativi 
Quali sono i valori veicolati dal progetto?

Docenti Studenti

• collaborare 
• aiutarsi, che è quello che un po’ manca 

adesso 
• aiutarsi magari in momenti di crisi 
• valore solidaristico dell’associazionismo 

e delle cooperative 
 
 
 
 
 

• la condivisione 
• cooperare per raggiungere un obiettivo 

insieme 
• il valore del collaborare  
• la condivisione 
• l’aiuto ai più deboli 
• l’aiutarsi come società, come comunità, 

una cosa che adesso succede molto 
meno 

• la solidarietà su tutte 
• aiuto verso il prossimo  
• l’equità tra le varie persone 

Nella seconda tabella sono state messe a con-
fronto le parole chiave emerse nelle interviste rispetto 
al tema della cittadinanza attiva e della capacità del 

progetto di alternanza di promuovere questa compe-
tenza tra i ragazzi.  

 

 
Tabella 2. Cittadinanza attiva 

Cittadinanza attiva 
L’alternanza è stato un buono strumento per diventare cittadini attivi?

Docenti Studenti

• parla di cittadinanza, di scelta, di educa-
zione civica  

• è un aspetto che è stato trascurato 
molto nel discorso, negli ultimi anni 

• l’idea dell’appartenenza quindi il senso 
di unione e radicamento

• imparare un mestiere, una professione 
• capire quanto sia importante avere un 

ruolo nella società  
• contribuire al servizio pubblico per for-

nire dei servizi a tutti 
• fare qualcosa per gli altri



Infine, si propone una comparazione tra i valori 
che emergono dalle interviste, sia agli allievi che ai do-
centi, rispetto ai principi della cooperazione. Da una 
lettura dei dati, appare chiaro come l’aspetto ritenuto 
centrale e fondativo è quello della solidarietà, del-
l’aiuto reciproco e del sostegno a chi è più debole o 
in difficoltà. Molto più defilato l’aspetto democratico, 

di controllo diretto dei soci sulle scelte sociali e l’im-
pegno economico richiesto dall’adesione ad una coo-
perativa. Del tutto assenti aspetti come la libera 
adesione, secondo il principio delle porte aperte, l’au-
tonomia decisionale, la dimensione educativa e la 
cooperazione tra cooperative. 
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Tabella 3. Comparazione tra i principi della cooperazione e i valori cooperativi emersi nelle interviste 

Principi internazionali della cooperazione Evidenze nelle interviste

Mutualità

• collaborare 
• aiutarsi 
• valore solidaristico 
• condivisione 
• l’equità tra le varie persone 
• solidarietà  
• aiuto verso il prossimo

Adesione libera e volontaria non si fa riferimento

Controllo democratico da parte dei soci
• valore del collaborare  
• cooperare per raggiungere un obiettivo in-

sieme

Partecipazione economica dei soci • condivisione

Autonomia e indipendenza • non si fa riferimento

Educazione, formazione e informazione • non si fa riferimento

Cooperazione tra cooperative • non si fa riferimento

Interesse verso la comunità • aiutarsi come società, come comunità 
• l’aiuto ai più deboli

5. Discussione 
 

Dalle interviste emerge come l’introduzione dell’al-
ternanza scuola lavoro sia stato un importante mo-
mento di cambiamento per la scuola che ha 
consentito agli studenti di sperimentare situazioni 
nuove e di dialogo con l’extra-scuola (Salatin, 2018). 
Dalla ricerca emerge, in particolare, che gli studenti 
colgono l’importanza di poter partecipare ad iniziative 
che consentono di esperire ciò che a scuola non è 
possibile fare, riconoscendo l’alternanza come una 
esperienza di formazione complementare rispetto 
all’apprendimento che avviene nei contesti scolastici, 
una opportunità di apprendimento situato e attiva-
mente costruito. In questo senso emerge la necessità 
di una ‘alleanza’ formativa fra scuola e extra-scuola 
(Scuotto, 2018), fra scuola e lavoro, più che di una ‘al-
ternanza’; una alleanza che consenta agli studenti di 
costruire apprendimenti con e attraverso il dialogo 
con il territorio, il mondo del lavoro e le imprese 
(Bagni & Garzi, 2018).  

Le interviste hanno consentito di rilevare anche al-
cune criticità relative alle esperienze di alternanza vis-
sute dai ragazzi, criticità legate soprattutto alla poca 
significatività di alcune di queste, al poco coinvolgi-
mento nelle situazioni lavorative e alla poca attinenza 
con il percorso di studi. Si rileva quindi l’importanza 
di portare avanti processi di co-progettazione dei per-
corsi che rendano consapevoli le organizzazioni ospi-
tanti del loro ruolo formativo e che consentano a 
scuola e imprese del territorio di fare rete (Gentili, 
2018) per collaborare nella costruzione dei percorsi di 
apprendimento. 

Si rileva altresì come, sia dalle interviste ai docenti 
che quelle agli studenti, emerga il riconoscimento 
delle potenzialità dell’alternanza scuola lavoro come 
situazione privilegiata per lo sviluppo delle compe-
tenze di cittadinanza. Dalle interviste agli studenti 
emerge in particolare che attraverso le esperienze di 
ASL si ha la possibilità sia di comprendere il contesto 
esterno, di orientarsi, che di esperire situazioni in cui 
si partecipa, si agisce, ci si mette in gioco (Lucisano, 
du Merac, & Bruno, 2020); allo stesso modo, anche 
dalla voce dei docenti emerge l’importanza delle 
esperienze di ASL per favorire la sperimentazione del-
l’agire consapevole negli studenti.  

Facendo riferimento alla specifica esperienza di 
educazione cooperativa proposta agli studenti 
emerge inoltre come, una esperienza di questo tipo, 
che è stata progettata per avvicinare e promuovere gli 
ideali cooperativi oltre che per favorire il dialogo in-
tergenerazionale, abbia consentito quella «compren-
sione delle strutture e dei concetti sociali, economici» 
che la Raccomandazione del Consiglio dell’Unione 
Europa del 2018 identifica come basilare per lo svi-
luppo della competenza di cittadinanza (Consiglio 
dell’Unione europea, 2018, p. 10). I progetti di educa-
zione cooperativa proposti all’interno dei percorsi di 
alternanza scuola lavoro possono quindi diventare 
una esperienza privilegiata per coniugare lo sviluppo 
della competenza di cittadinanza, dell’imprenditoria-
lità e del dialogo con il territorio in un quadro di so-
cializzazione dei valori cooperativi (Sciolla, 2002).  

Volendo ora considerare se e come un progetto di 
alternanza scuola lavoro possa promuovere i valori 
del movimento cooperativo, dall’analisi delle intervi-



ste risulta piuttosto chiaro che il percorso proposto 
abbia sviluppato una maggiore conoscenza e consa-
pevolezza della realtà cooperativa nel suo complesso, 
fermo restando che diversi studenti ne possedevano 
già una buona familiarità. Anche dal punto di vista 
della diffusione dei valori attraverso un «contagio» 
culturale ovvero una diffusione associativa valoriale 
(Goldberg & Stein, 2018), risulta come l’essere entrati 
a diretto contatto con esperienze personali, umane, 
di cooperatori anziani abbia consentito a quei ragazzi 
che non possedevano già un bagaglio culturale e va-
loriale di tipo cooperativo, di formarsi una immagine 
chiara di quali siano i più significativi e attuali (Mei-
rieu, 2020). Questo aspetto risulta interessante anche 
nell’ottica di future ricerche, considerando il valore 
dell’educazione familiare in ottica di alleanza con la 
scuola per tutte quelle competenze di tipo trasversale. 
Considerando invece più nel dettaglio i valori coope-
rativi, risulta significativo il rimando dei soggetti inter-
vistati, tanto i tutor quanto i ragazzi, nell’aver 
compreso attraverso il progetto la centralità di colla-
borazione, aiuto reciproco, solidarietà nelle realtà 
cooperative. Naturalmente questi valori non sono gli 
unici aspetti propri del mondo cooperativo, che è 
stato anche messo in discussione, specialmente per 
come si sta evolvendo in questo momento, rispetto 
alla tenuta proprio di quei valori. I ragazzi, e gli inse-
gnanti, sembrano quindi confermare che l’esperienza 
di alternanza scuola-lavoro proposta sia stata effetti-
vamente in grado di svelare le particolarità del mo-
dello cooperativo. Carente è invece risultato, nel caso 
specifico, nel dare riscontro e nel diffondere quegli 
aspetti più propriamente democratici, di autodeter-
minazione, adesione libera, governance partecipata 
che dovrebbero caratterizzare il modello cooperativo. 
Rimane da comprendere se sia stata una mancanza 
del progetto ovvero di una assenza da imputare alla 
cooperazione stessa che talvolta si mostra infedele ai 
suoi stessi principi costitutivi. 

 
 

6. Conclusioni, limiti e sviluppi futuri 
 

Dallo studio qui esposto sembra di poter concludere 
che esperienze di ASL strutturate come quella qui de-
scritta possono avere una valenza sia per la crescita 
dei ragazzi sia in senso generale, che per lo sviluppo 
della competenza chiave della cittadinanza attiva at-
traverso l’acquisizione dei valori cooperativi. Tanto i 
ragazzi quanto i loro tutor hanno in modo sostanzial-
mente generalizzato sottolineato come sia importante 
poter contare su esperienze pratiche al di fuori della 
scuola e come, d’altro canto, queste esperienze pos-
sano essere portatrici di conoscenze e valori che esu-
lano le competenze più convenzionalmente 
trasmesse nella scuola e sul lavoro. 

Un aspetto che si è palesato con evidenza durante 
le interviste, sebbene non direttamente oggetto di in-
dagine, è stato quello della relazione intergenerazio-
nale tra ragazzi e cooperatori anziani. La ricerca ha 
mostrato qui un suo forte limite nel non essere andata 
ad approfondire il come sia avvenuto il trasferimento 
di conoscenze. Per il futuro sarebbe indubbiamente 
auspicabile poter sviluppare miratamente un’analisi 
della trasmissione dei valori cooperativi tra genera-
zioni, così come approfondire il legame tra modello 

cooperativo, valori solidali e cittadinanza attiva. Que-
sto ultimo aspetto è solo incidentalmente identifica-
bile in questo studio che ha considerato competenza 
di cittadinanza attiva ed economia sociale e solidale 
come paralleli e non direttamente interdipendenti. 
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In Europe, the preschool sector is receiving increased attention. European Council’s Recommendations (2018; 2019) em-
phasize the need for ECEC to be at the forefront in developing teaching practices conducive to key competences. Among 
these, Learning to Learn (L2L), crucial at this developmental stage. Italian preschool is of good quality and inclusive. 
However, the 2019-2020 self-evaluation experimentation evidenced some weaker areas. Only 28.7% of leaders declare 
that children in their preschool have a positive self-esteem. In addition, teachers seem unaware of L2L in early childhood 
and hold misconceptions on its acquisition. This contribution advances an evidence-based trajectory for preschool 
teachers’ in-service training on L2L, framed within a sociocultural perspective, for their empowerment. The core of this 
proposal is to uncover teachers’ L2L conceptions that are generally unconscious. Reflecting on their own L2L, teachers 
are empowered and able to prepare a preschool environment where children may acquire self- and co-regulated learning 
competences. 
 
La scuola dell’infanzia in Europa sta ricevendo crescente attenzione. Le Raccomandazioni del Consiglio (2018; 2019) sot-
tolineano la necessità che questo settore sia l’avanguardia per pratiche educative centrate sulle competenze chiave. Fra 
queste, l’Apprendere ad Apprendere (AaA), cruciale per lo sviluppo dei bambini. La scuola dell’infanzia italiana è di qual-
ità e inclusiva. L’esercizio di auto-valutazione 2019-2020 ha tuttavia evidenziato alcune criticità. Solo il 28,7% dei 
dirigenti/coordinatori afferma che i bambini nella loro scuola hanno un’autostima positiva. I docenti, inoltre, sembrano 
inconsapevoli dell’importanza dell’AaA nell’infanzia e hanno concezioni inesatte sulla sua acquisizione. Questo con-
tributo propone una traiettoria di formazione dei docenti di infanzia, in una prospettiva socioculturale basata su evi-
denze, volta all’empowerment. Il cuore della proposta è slatentizzare le concezioni dei docenti sull’AaA, generalmente 
inconsce. Attraverso la riflessione sulle proprie competenze apprenditive, i docenti predispongono un ambiente di ap-
prendimento dei bambini favorevole all’acquisizione di competenze di auto- e co-regolazione. 
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1. Introduction 
 

European preschool has received increased attention 
from policy makers and researchers, since the publi-
cation of the European Commission’s Quality Frame-
work for Early Childhood Education and Care (ECEC) 
in 2014 with its complement on indicators for Moni-
toring the Quality of ECEC systems (2018) and the Re-
commendation on high quality ECEC services 
(European Council, 2019). Such attention surfaces 
from several key publications within international or-
ganizations (OECD, 2017a; 2017b; 2019; 2020; Schlei-
cher, 2019; UNESCO, 2013/2014), and in Europe (Bove 
et al., 2018; European Commission, 2021; Melhuish et 
al., 2015; Slot et al., 2015).   

In parallel, the Council Recommendation on Key 
Competencies for lifelong learning (2018) emphasizes 
the need for ECEC to be at the forefront in developing 
teaching and learning practices conducive to key 
competences. This is especially needed on Learning 
to learn (L2L, European Council 2006), now termed 
Personal Social and Learning to Learn or LifeComp key 
competence (PSL2L, European Council 2018; Sala et 
al., 2020) 1. Particular attention is devoted to L2L as 21st 
Century competence that teachers should develop to 
help children thrive (Alberici, 2008; Bertram et al., 
2016; OECD, 2019; Claxton, 2002). Stakeholders consi-
der L2L of utmost importance for individuals and so-
ciety, yet research often overlooked it (Stringher, 
2014). According to its recent European conceptuali-
zation, PSL2L is “the ability to reflect upon oneself, ef-
fectively manage time and information, work with 
others in a constructive way, remain resilient and ma-
nage one’s own learning and career” (Sala et al., 2020: 
11). In this context, however, a definition of develop-
mental L2L is more useful:  

 
Holistic capacity to learn which sets the basis 
for lifelong learning and mediates future le-
arning attainment and achievement. This ca-
pacity is gradually built during the first years 
of life by the interaction of children’s genetic 
endowment (determining cerebral matura-
tion level) and their immediate social envi-
ronment (particularly, family and ECEC 
services). This learning potential is composed 
of abilities, knowledge and behaviours. 
Among them, cognitive and metacognitive, 
socio-affective-motivational mental assets 
(Stringher, 2016: 112).  

 
The empowerment function of L2L for active citi-

zenship and social well-being is what characterizes 
the European stance on this competence.  

In this contribution, I address ECEC teacher trai-
ning on L2L. A wealth of international research iden-
tifies high teachers’ qualifications and professional 
development as central aspects qualifying ECEC ser-
vices (Bove et al., 2018; Egert et al., 2018; Jensen & Ra-

smussen, 2019; Melhuish et al., 2015; Peleman et al., 
2018; Schleicher, 2019; Sylva et al., 2004). Higher levels 
of teachers’ formal education are associated with hi-
gher overall classroom quality (Slot et al., 2015), and 
with more supportive teacher-child interactions, yiel-
ding better children’s learning outcomes. Although 
many countries are raising the levels of education re-
quired of preschool teachers to improve quality, im-
pact, and economic benefits of ECEC (European 
Commission/EACEA/Eurydice, 2019; OECD, 2019), the 
proportion of ECEC workforce actually holding a ter-
tiary qualification is rather low, especially in Italy (20%, 
according to Freddano & Stringher, 2021) and in non-
European countries (Pascal et al., 2013). Furthermore, 
pre-service qualifications alone may not guarantee 
better child learning and developmental outcomes 
(Bove et al., 2018; Melhuish at al., 2015; Slot et al., 2015). 
Participation in in-service training (or Continuous Pro-
fessional Development, CPD) emerges as a predictor 
of the quality of staff-child interactions and correlates 
with child development and learning (Jensen and Ra-
smussen, 2019; Pineda-Herrrero et al., 2010; OECD, 
2018). CPD is “in-service training undertaken throu-
ghout a teacher’s career that allows them to broaden, 
develop and update their knowledge, skills and atti-
tudes” (European Commission/EACEA/Eurydice, 2021: 
158). CPD starts with initial training (Jensen and Ra-
smussen, 2019), contributes to process quality (Zaslow 
et al., 2010) and to successful curriculum implemen-
tation (Siraj-Blatchford, 1999). However, not all CPD 
experiences are equally effective at enhancing teacher 
pedagogy and improving child outcomes (Egert et al., 
2018; Schachter et al., 2019). As Schleicher puts it 
(2018), in changing times teachers should educate le-
arners “for their future, not our past”, and for this rea-
son the connection of CPD with L2L seems 
paramount. L2L equips individuals and groups with 
abilities and competences that are central in VUCA 
environments, characterised by Volatility, Uncertainty, 
Complexity and Ambiguity (Stringher, 2021). 

CPD in ECEC is important also considering that L2L 
seems difficult to support across education systems. 
It appears that education around the world is particu-
larly able at thwarting key components of this notion, 
such as creativity and curiosity, as these components 
are developed in the early years and drop from age 6 
(Chernyshenko et al., 2018). I thus concentrate on 
what preschool teachers do to support L2L in young 
children, and how this already positive practice may 
be enhanced through CPD. A knowledge gap on pre-
school teacher training for this specific competence 
seems evident (Zaslow et al., 2010; see Perels, et al., 
2009 for an exception). Zaslow and colleagues (2010) 
advocate for CPD that integrates content across topi-
cal areas, such as literacy, maths and social skills. Use 
of the recently issued European framework for PSL2L 
(Sala et al., 2020) for teacher training is not reported 
yet. In addition, training schemes are available on L2L 
or Self-Regulated Learning (SRL) primarily for adult 
education or other school levels internationally (Kloo-
sterman & Taylor, 2012; Pellerey et al., 2013; Willis, 
2014). Furthermore, a research group identified mi-
sconceptions in preschool teachers concerning chil-
dren’s acquisition of L2L (Brito et al., 2021). 

Thus, a theoretical proposal for teacher training on 
L2L is put forward. Its purpose is not to orchestrate a 

1 I will interchangeably use L2L for Learning to Learn and PSL2L 
or LifeComp when I refer to the analogous concept as described 
in the European PSL2L competence framework. This is an im-
portant theoretical difference with the European conception, 
since I consider that the competence is Learning to Learn, inclu-
ding also personal and social elements (according to Caena & 
Stringher, 2020).
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comprehensive competence framework for teachers 
on L2L (see Caena & Redecker, 2019 for a framework 
example), but rather to enucleate basic principles and 
trajectories for teacher empowerment on L2L. The 
goal is to contribute to the micro-level of the Italian 
ECEC classrooms, to support teachers’ practice and 
continuous professional learning in their daily routi-
nes (Bronfenbrenner & Morris, 2007; Caena & Redec-
ker, 2019), sustaining children’s innate desire to learn. 
Researchers and practitioners from other countries 
interested in placing L2L at the centre of ECEC tea-
chers’ in-service training could find this contribution 
useful. 

My argumentation stems from recent data on pre-
school quality evaluation in Italy and from an interna-
tional L2L research project. These studies and global 
literature point to the need of three main characteri-
stics of teacher training to be effectively producing 
change at the practitioner level. First, alignment with 
key policy documents, curricular guidelines and rese-
arch on quality in ECEC; second, orientation to the 
competence profiles of in-coming trainees; third, ca-
pacity to be truly engaging, practically useful, ongoing 
and transformative for practitioners (Bove et al., 2018; 
EuroFound, 2015; Taylor, 2008). These principles com-
bine with knowledge, skills and attitudes for teachers 
to own L2L in early childhood. “Only strategists can 
teach strategies” to children through modelling and 
scaffolding (Páramo, 2017: 38), hence the need for stra-
tegy training for ECEC teachers. Montessori’s and Reg-
gio Children pedagogies inspired this proposal. The 
argument unfolds in three parts: Learning to learn in 
ECEC, also considering teachers’ voices; Preschool 
quality and teacher training in Italy; Principles and 

thematic areas for preschool teacher empowerment 
on L2L. Considerations for the application of these 
principles to teacher training in Italy and elsewhere 
are discussed. Next steps include applications of this 
framework to propose competence levels and asses-
sment tools for trainees. 

 
 

2. Learning to learn in ECEC 
 

The European Council Recommendation (2018) on 
key competencies for lifelong learning identifies 
PSL2L as a competence that European citizens should 
acquire for personal fulfilment, active citizenship and 
social inclusion. In 2019, the European Council states 
that everyone should be equipped with these compe-
tencies to develop their potential starting early in life, 
and governments are encouraged to provide quality 
ECEC and ensure excellent teaching (European Coun-
cil, 2019). The European framework on LifeComp cul-
minates in a series of statements concerning the 
implementation of this framework (Sala et al., 2020). 
Among these, the need to design practical solutions 
and the usefulness of the framework for initial and in-
service training. However, no specific link between 
this competence and ECEC is made. This seems a no-
table absence, because children acquire key compo-
nents of L2L at this stage (Demetriou, 2014; Páramo, 
2017; Stringher, 2016). Psychological literature addres-
ses features and trajectories for the development of 
specific L2L components, such as self-regulated lear-
ning and executive functions: impulse control, persi-
stence, attentiveness, effort, autonomy, curiosity 
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Figure 1. A model of L2L dimensions and components in early childhood  
(Adapted from Stringher, 2016; Caena & Stringher, 2020; Stringher, 2021)
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(Blair, 2002; Carlson, 2009; Shonkoff & Phillips, 2000; 
Stipek, 2012; Zelazo et al., 2003). A representation of 
such components is provided in Figure 1. 

Pedagogically, all L2L domains and dimensions are 
active in early childhood, driven by learner agency: in-
nate desire to learn and meaning making, representa-
tional capacity, fluid abilities, metacognition and 
self-regulation in learning, basic psychological needs sa-
tisfaction and affective self-regulation, beliefs and atti-
tudes towards learning, creativity, curiosity and learning 
motivation, learning relationships and use of environ-
mental resources (Demetriou, 2014; Stringher, 2016). 

It is thus surprising that teachers’ resources to fo-
ster L2L in ECEC are scant. There might be several rea-
sons for this. According to Sylvest & Kwaw (2017), L2L 
is included in European competence frameworks in 
Estonia, Finland, Belgium Flanders, France, Ireland and 
Portugal. However, none except Romania mentions 
this competence from ECEC. A comparative review of 
national curricula in six countries (Brazil, Ecuador, 
Italy, Mexico, Spain and Uruguay) revealed that L2L is 
mentioned in all of them except in Mexico (Patera et 
al., 2020).  The Italian and Spanish curricula only indi-
rectly mention L2L components from preschool and 
no country has national resources in place for L2L tea-
cher training (Castro Zubizarreta, 2021; Patera et al., 
2020). Another reason is the erroneous belief that tea-
chers may promote and children may acquire L2L only 
at a later stage, thus underestimating the potential of 
preschool settings in fostering early L2L (Castro Zubi-
zarreta, 2021). These two reasons might have a mutual 
influence on the disregard for L2L in ECEC. Further-
more, some teachers believe that preschool is too 
early a period to introduce L2L for children’s presu-
med inability to self-regulate (Brito et al., 2021), while 
a wealth of research supports the notion that chil-
dren’s self-regulation capacity starts developing 
around three years of age and thus preschool is a sen-
sitive period for its acquisition (Blair, 2002; Carlson, 
2009; Rao et al., 2014; Shonkoff & Phillips, 2000; Stipek, 
2012; Stringher, 2016; Zelazo, 2003). 

Notwithstanding, a few qualitative studies have ad-
dressed preschool teachers’ representations, activities 
and orientations that impact the acquisition of L2L in 
early childhood in Italy, Mexico, Spain, Uruguay (Brito 
et al., 2021; Castro Zubizarreta, 2021; Huerta et al., 
2020). These studies converge in pointing to the favou-
rable organization of preschools for supporting chil-
dren’s learning potential. In countries where the 
curriculum is organized around experience fields2, 
such as Spain and Italy, researchers encountered an 
array of teachers’ activities that have the potential to 
support children’s acquisition of several L2L dimen-
sions (Castro Zubizarreta, 2021; Huerta et al., 2020). 
However, such practices are not always consciously 
directed to these ends and, when preschool teachers’ 
voices are heard, generally these practitioners are not 
able to provide a wide L2L definition (Brito et al, 2021; 
Stringher & Scrocca, 2021). When prompted, pre-

school teachers’ definitions include a limited view of 
L2L, generally connected to learning more, to face 
new situations and keep learning, nor these practitio-
ners are able to articulate their own training needs on 
L2L. In addition, contributions supporting preschool 
teachers’ training on this competence are scarce (for 
exceptions, see Páramo, 2017; Perels et al., 2009). 

 
 

3. Preschool quality and teacher training in Italy 
 
Pre-primary education is of good quality and inclu-

sive in Italy (Freddano & Stringher, 2021; Stringher & 
Cascella, 2020). World-class pedagogies, such as those 
of Montessori and Malaguzzi’s Reggio Approach, have 
spread worldwide. Notwithstanding, the 2019-2020 na-
tional preschool self-evaluation evidenced some wea-
ker aspects. During this experimentation, Italian 
teachers and leaders reported their children’s percei-
ved outcomes. Relevant for L2L are teachers’ opinions 
included in Table 1. 

 

 
Tabella 1. Percent of Italian preschool teachers declaring that all or 

almost all their children show a certain behaviour in 2019  
(Freddano & Stringher, 2021) 

 
Only two thirds of Italian preschool teachers de-

clare that their children are curious and willing to learn 
and less than 50% maintain that children are self-con-
fident and aware of their resources. Preschool leaders 
show less optimism: slightly more than 48% declare 
that children in their preschools show very positive le-
arning dispositions and less than 29% affirm that chil-
dren in their preschool have a very positive 
self-esteem. Overall, these data signal the need for in-
creased awareness of preschool staff on the relevance 
of these aspects for their children’s developmental L2L. 

 
 

4. Normative arrangements on CPD for preschool 
teachers in Italy  
 

According to Target 4c of the United Nations Sustai-
nable Development Goals (UN SDGs, 2015), by 2030 
nations should substantially increase the supply of 
qualified teachers. In 2015, the Italian Good School 
Reform introduced permanent, structural and com-
pulsory CPD (MIUR, 2015). Following this law, the Na-
tional Plan for Teacher Training 2016-2019 (MIUR, 2016) 
reorganised the purposes of in-service training, which 
should be considered a decisive factor for the impro-
vement and innovation of the Italian education sy-
stem, yet with no details on L2L.  

National 2012 curricular guidelines state that the Ita-
lian school system adopts the European framework of 
key competences for lifelong learning as a reference to 
aim for, and this is also echoed in the 2018 New Scena-

2 Experience fields are organizing concepts used in curricula for 
preschool education. They group didactic activities around key 
experiences that children can live in preschools. In Italy, they 
are self and others; body and movement; images, sounds and 
colours; discourses and words; knowledge of the world (MIUR, 
2012).

Children’s behaviour % of report-
ing teachers

Know how to ask for help when needed 72%

Are curious and willing to learn 67%

Developed a sufficient level of self-confi-
dence 45%

Are progressively aware of their resources 
and limitations 30%



rios (MIUR, 2018). This latter document proposes an in-
terpretation of the 2012 guidelines, through the lens of 
citizenship competences, to be relaunched and stren-
gthened. The definitions of key competences are those 
from the 2006 European Recommendation, however 
L2L is not examined in depth (Da Re, 2017). In the 2020 
pedagogical guidelines for the 0-6 integrated system, 
in-service training is the main instrument to cultivate 
educational professionalism, but again no reference to 
L2L is explicit. More attention, instead, should be paid 
to teacher training on key competences, because CPD 
could improve their concrete implementation (Castro 
et al., 2020; Huerta et al., 2020). 

 
 

5. Principles and thematic areas for preschool tea-
cher empowerment on L2L 
 

The choice of a CPD model for preschool teachers on 
L2L is indebted to several theoretical stances, which 
are intertwined in my socio-cultural approach. The 
first is heutagogy, which, for its characteristics, seems 
particularly in line with preschool teachers’ CPD on 
L2L. «The capability to manage one’s own learning is 
key to a person’s long-term potential professional ad-
vancement» (Stoten, 2020: 164) and heutagogy seems 
a promising approach to use when the goal is to pro-
mote adult learning within a professional context. Key 
here is the learner-centered approach, with individual 
learning happening within a real-life, work-related si-
tuation. As Stoten points out 

 
The defining characteristics of heutagogy are 
the empowerment of learners to negotiate 
their own learning journey through a bespoke 
curriculum that meets their individual goals 
and is assessed by those criteria established by 
the learner. Heutagogy therefore represents 
an attempt to personalize a curriculum that is 
focussed on the development of professional 
capability (Stoten, 2020, p. 165). 

 
Given this principle, the following proposal for in-

service preschool teacher training on L2L will only ou-
tline the mail goals but will strive to provide teachers 
with concrete opportunities to imagine a preschool 
environment that is conducive for their own learning 
and for children’s L2L acquisition.  

For CPD to impact child outcomes, Egert and col-
leagues (2018) describe their 4-step model of change: 
1) teacher training yields 2) teacher outcomes (kno-
wledge, awareness and orientations); 3) teacher cla-
ssroom practices, such as better process quality 
(warmer teacher-child interactions and supportive in-
struction); 4) children’s outcomes. 

Following Egert et al. (2018), in this section I put for-
ward a CPD proposal, framed within a sociocultural ap-
proach (Claxton, 2013; Dweck, 2015; Lave & Wenger, 
1991; Rogoff, 2003; Vygotskij, 1934/1990). According to 
Rogoff (2003: 3) “people develop as participants in cul-
tural communities”, in a continuum from peripheral 
novice activities to more central expert practices (Lave 
& Wenger, 1991). The aim is first to uncover teachers’ 
L2L conceptions that are generally taken for granted or 
are even unconscious to teachers themselves. Second, 
the idea is to offer teachers a way to progressively move 
their L2L practices from peripheral to central. Central 
practices are those in line with L2L theory (Brito et al., 
2021). Potential trainees are in-service preschool tea-
chers, rather than novices or future teachers. This is be-
cause of four concurrent factors: the importance of 
children’s early years for the acquisition of key skills; 
the availability of Italian preschool teachers, aware of 
their need for CPD to improve their professionalism; 
the need to build on the momentum generated by the 
Italian preschool self-evaluation experimentation; the 
impact that in-service training can have on process 
quality of teacher-child interactions. Italian preschool 
teachers are positively participating in preschool self-
evaluation, since it attributes value to their professional 
efforts and reflection (Freddano & Stringher, 2021). The 
link between preschools self-evaluation and L2L seems 
important, both having a core element in reflection. 
Teachers could thus consider this proposal as in-depth 
pedagogical aid to sustain their awareness of their key 
role in supporting children’s innate desire to learn and 
keep learning with curiosity.  

A competence framework for CPD generally inclu-
des four core elements: content (what to teach); target 
audience (to whom); methodologies (how to teach it 
and how to deliver training); outcomes (how to assess 
knowledge and competencies acquired by trainees). 
Although professional development is not a linear 
process, in Figure 2, I map my proposal of preschool 
teacher training on L2L onto Egert’s and colleagues’ 
model of change (2018).  
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Figura 1. Model of L2L change from ECEC teacher training to child outcomes (Egert et al., 2018; my elaboration)
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This proposal considers “what to teach” in a non-
prescriptive way and not just as a list of do’s and do-
n’ts. The idea is to offer expert knowledge on L2L, 
based upon research, to engage ECEC teachers in a 
professional L2L conversation to raise their awareness 
on how children may acquire key components of this 

competence, according to theory. In this way, I con-
nect the “what” and the “how” of the proposal, with 
training outcomes for ECEC teachers as a conceptual 
link between the two. The aim is to establish a wide 
L2L notion (Hounsell, 1979). Table 2 synthesizes the 
CPD proposal. 

 
Tabella 2. Teacher training scheme on L2L (Author’s elaboration) 

 

3 Perels’ and colleagues’ model for the acquisition of SRL techniques could be used within this phase. See also Stringher, 2016 for a wider 
theoretical account of L2L in early childhood.

Training phase Training outcomes Methodology

Ice-breaker • Teachers’ familiarization with L2L concepts

• Teachers’ reciprocal presentations and motivations to 
participate in course 

• Teachers’ self-reflection on their own initial L2L definition 
• De-construction exercise on theoretical L2L definitions

L2L theory
• Teachers’ familiarization with theory-driven 

practices (activities and orientations) con-
ducive to L2L in preschool settings3

• Teachers’ dialogues with expert on their own current 
practices to enucleate their own L2L activities and orien-
tations 

• Teachers’ comments on exemplary practices and do’s (or 
don’ts) proposed by expert 

• Teachers’ familiarity with child outcome observation 
tools on L2L and with L2L self-assessment

Practices • Teachers L2L activities in their own 
preschools within an action-research project

• Teachers’ implementation of practices through an array 
of activities sustained by their own L2L orientations and 
dialogue with children 

• L2L preschool curriculum with activities and teachers’ ori-
entations emerging from the action research project 

• Teachers’ annotations, data collection and recording of 
the implemented activities

Reflection • Tuning and re-tuning of teachers’ L2L prac-
tices until they are central

• Expert and teachers’ reflections on the observed and 
recorded practices

Assessment • Children observation to understand whether 
they are developing L2L competencies

• Teachers’ application of an instrument to aid children’s 
observation of emerging L2L

Loop • Teachers’ reflections on L2L development and 
own pragmatic L2L theories

• Based on observation data and teachers’ logs on the ac-
tivities and orientations, discussion with expert on out-
comes for adjustments

Ideally, the training would be composed of in-per-
son meetings followed by an action research project, 
where teachers build a L2L preschool curriculum with 
the aid of the L2L expert. The L2L preschool curricu-
lum should include principles of L2L acquisition that 
teachers should master, as well as activities conducive 
to its unfolding in preschool children. The in-person 
meetings would include small groups of teachers (up 
to 20 per session) and at least two teachers from the 
same preschool, so to promote a whole school appro-
ach to L2L (Goldberg et al., 2019). The action research 
would be implemented according to Kemmis and 
McTaggart (cited in Koshy, 2000) action research spiral, 
where preschool teachers would put the training into 
practice for change (see the “practice” phase in Table 
2). Action research seems quite appropriate as a par-
ticipatory process to engage preschool teachers in 
change. The expected change includes both their 
theoretical reflections on L2L and their classroom 
practices conducive to L2L in young children. 

Key in this organization are the expert’s orienta-
tions towards teachers: the latter should be seen as 
active co-constructors of their own training, in dialo-
gue with the expert, and bringing their current prac-

tice to the fore. The expert, in turn, should play the 
role of scientific advisor to practitioners, on a peer-to-
peer exchange basis. This feature seems key, so to en-
gage trainees in meaningful and mutual exchanges. 
Let us examine training components in detail. 

 
 

5.1 What to teach on L2L to preschool teachers? 
 

Teaching in preschool should be considered a deli-
cate operation as medical care, because the preschool 
years lay the foundations of citizens’ balanced perso-
nalities. Primum non nocere (first, do no harm), 
should thus be the motto for preschool teachers and 
trainers too. Teaching L2L is almost an oxymoron, as 
L2L is a mindset that people acquire in social activities. 
L2L offers more than just prescriptions to preschool 
teachers: it offers an organizing concept to shape 
their local curriculum, teaching practices and orien-
tations. For these reasons, the “what” of this training 
should be closely interwoven with the “how”. In order 
to offer expert advice to teachers on L2L, pivotal con-
tents would be a set of L2L definitions (the European 
PSL2L definition, a definition of adult L2L and a defi-



nition of developmental L2L in early childhood) to be 
de-constructed in components and re-constructed as 
teachers’ own definitions (Stringher, 2016; Caena & 
Stringher, 2020; Sala et al., 2020;).  

During an action learning session, teachers will re-
flect on contents related to L2L in early childhood, 
their own practices and children’s development. As 
teachers interact with L2L definitions and compo-
nents, theoretical knowledge on how L2L develops in 
early childhood and components of developmental 
L2L by dimension could be explored (see Figure 1 for 
details).  

L2L dimensions contain cognitive and non-cogni-
tive elements. According to Demetriou (2014), early 
hyper-cognition includes children’s knowledge of 
own mind, self-representation, self-monitoring, and 
self-regulation skills. The affective-motivational di-
mension of L2L comprises emotional recognition and 
expression, emotional self-regulation, deferred grati-
fication and aggressiveness control, self-confidence, 
learning motivation, resilience during difficulty, 
among others (see Stringher, 2016 for an extensive list 
of L2L components). The social dimension incorpora-
tes children’s theory of mind (TOM) and understan-
ding of others’ thoughts, perspective-taking, asking 
for help if and when necessary. While teaching chil-
dren cognitive contents, such as discrimination, seria-
tion, analogies and differences in the qualities of 
objects of daily use, crucial for educators is their abi-
lity to sustain children’s innate desire to learn, their 
curiosity and search for meaning, supporting their 
proactive agency. Teachers’ orientations that favour 
L2L acquisition in children should also be discussed 
within the training group (Brito et al., 2021). Teachers’ 
positive attitudes towards learning discovery with 
children is key, along with their orientation towards 
support for children’s autonomy and self-confidence, 
when facing uncertainty and learning hurdles. Tea-
chers’ role in modelling perseverance in times of trou-
ble, learning motivation and will to learn are essential 
(Hautamäki & Kupiainen, 2014), also in the early years, 
as is strategy use (Perels et al., 2009) and reflection on 
own learning. At this point, do’s and don’ts extrapola-
ted from L2L literature could also be discussed with 
trainees (Stringher, 2021). 

 
 

5.2 How to teach L2L to preschool teachers? 
 

I propose a meta-curricular maieutic approach: L2L 
should be embedded in learning activities and not 
taught as a separate subject matter (Weinstein & 
Meyer, 1996). This hands-on and minds-on action le-
arning approach has the advantage of making trainees 
experiment with the L2L concept, learning strategies 
and guidelines related to L2L, rather than study theo-
retical content unrelated to their practical experience. 

The fundamental idea is that when planning acti-
vities supportive of L2L in children, preschool tea-
chers have an advantage compared to teachers in 
other school levels, that is the absence of rigid disci-
plinary boundaries: Italian national curricular guide-
lines organize preschool content in broad experience 
fields, thus activities for children are inherently inter-
disciplinary, starting from children’s own curiosity and 
interests to explore their environment. The carefully 

prepared environment is a Montessorian feature of 
Italian teachers’ pedagogical orientations. Thus, L2L is 
a transversal organizing concept (Stringher, 2014a) for 
preschool teachers’ practices (Stringher, 2014b) that 
should be consciously available to teachers.  

For L2L to flourish in children, the core ingredient 
is teachers’ awareness and knowledge of how L2L 
operates concretely (Demetriou, 2014), something 
that seems lacking in Italian preschool teachers (Strin-
gher & Scrocca, 2021). Brito and colleagues (2021) 
maintain that teachers’ activities and orientations on 
L2L may range on a continuum from peripheral to 
central (Lave & Wenger, 1991) and suggest that pre-
school teachers seem unaware or hold misconcep-
tions on the potential of early childhood for 
establishing the basics of L2L. Some preschool tea-
chers, not only in Italy, believe that childhood is too 
early a period for engaging children with their reflec-
tions upon their own learning (Stringher & Scrocca, 
2021; Brito et al., 2021). However, a wealth of psycho-
pedagogical literature confutes this fallacy, especially 
considering children’s emerging theory of mind (Blair, 
2002; Demetriou, 2014; Janus et al., 2007; Rao et al., 
2014; Saracho, 2014). Challenging teachers’ concep-
tions on these grounds might be a delicate task, but it 
is worth discussing with them in a mutual exchange 
of experience between researcher and practitioners. 

Along these lines, the core of this training proposal 
is to suggest characteristics of central L2L activities 
that teachers may propose to children, together with 
teachers’ orientations that facilitate children’s acqui-
sition of L2L abilities. The methodology of an empo-
wering CPD on L2L is thus to engage teachers in a 
description of their initial L2L conceptions and of their 
current pedagogical practices to start a dialogue bet-
ween them and the L2L expert, so to gradually move 
practices and orientations towards a more central po-
sition on this continuum. Key in this training phase is 
the identification of activities and orientations that 
teachers commonly practice and are potentially useful 
to support L2L in children. A potentially useful activity 
is defined as one that, although not fully in line with 
theory, contains elements that sustain one or more 
L2L components (Brito et al., 2021). CPD of this sort is 
thus completely embedded in trainees’ zone of pro-
ximal development (Vygotskij, 1934/1990). In turn, chil-
dren, through their own agency in the carefully 
prepared environment and through collaborative ac-
tivities and teachers’ orientations conducive to explo-
ration, may not only carry out a task, but also reflect 
on their own path for its completion or solution and 
learn how they reached a certain goal. Group reflec-
tions on children’s own learning, guided by the cla-
ssroom teacher, may be an example of central L2L 
activity. 

 
 

5.3 How to assess L2L in teachers and children 
 

The ultimate goal of L2L teacher training is enabling 
L2L incremental acquisition in children. Thus, asses-
sment of children’s L2L is deemed necessary to under-
stand whether teacher training is successful. Stringher 
(2016) developed the Approaches to Learning Asses-
sment Scale (ALAS), a 33-item tool conceived to aid 
teachers’ observation of unfolding L2L in preschool 
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children. The contribution of this scale to teacher trai-
ning is twofold: it serves the purpose of aiding teache-
r’s observations of children’s L2L, and it is useful 
during teacher training, to underscore the importance 
of certain elements that teachers can manage. After 
initial child observation, teachers may aid the acqui-
sition of this competence in children, through careful 
planning of the learning environment and through 
noticing on which tasks or attitudes children need 
help. 

The training cycle should involve teachers at key 
stages: at the inception of the school year, at midterm 
and at the end of the year, possibly through in-person 
meetings with the expert. Results should be evaluated 
prior and after the intervention, with a mix of qualita-
tive accounts of teachers’ experience and quantitative 
measures taken with the ALAS scale for children at key 
stages of teachers’ training. 

 
 

6. Conclusions and next steps 
 

In this contribution the intent is to propose principles 
for a teacher training scheme on L2L, one of Europe’s 
key competencies for lifelong learning that should be 
promoted in schools since the early years. This pro-
posal is unique in that it addresses L2L from the stan-
dpoint of preschool teachers that are unaware of the 
potential strengths of the preschool environment and 
curricular organization in supporting this competence 
in early childhood. The result is an innovative propo-
sal not only for its content breadth (L2L, not just SRL 
or study strategies), but also in terms of the processes 
entailed: active engagement of practitioners (Peleman 
et al., 2018) and critical reflection in communities of 
practice (Jensen & Iannone, 2018). In addition, this 
contribution is in line with world-famous Italian pe-
dagogies (Montessori and Reggio Approach) and with 
one of the most comprehensive teacher training fra-
meworks (Danielson, 2014). Both emphasize teachers’ 
ability to engage children in their learning; teachers’ 
understanding of and responsiveness to children’s 
differences in their approaches to learning; teachers’ 
ability to establish a learning culture in their cla-
ssroom; teachers’ preparation of a learning environ-
ment encouraging positive social interaction, active 
engagement in learning, self-motivation, and active in-
quiry (Danielson, 2014). 

The resulting teacher training scheme is in line 
with Schachter’s and colleagues’ guidelines for selec-
ting CPD (2019), facilitating teachers’ recognition of 
L2L in their previous learning experiences and their 
reflections on own practice. This proposal has the fol-
lowing features. 

 
1. A clear connection is established with previous ex-

periences of both teachers and children with L2L, 
as any transformative activity should enable parti-
cipants to relate new ideas to their own, in an an-
dragogical and heutagogical perspective of 
teacher training (Smith et al., 1990; Stoten, 2020; 
Willis, 2014). 

2. This hook with learners’ previous experience 
could be triggered by initial self-evaluation of key 
L2L constituents, yet in my experience, this is not 

central. Although self-evaluation could be one 
possible way to start L2L preschool teacher trai-
ning, what matters is that learners question their 
own beliefs and much of what they take for gran-
ted, in order to start their L2L journey. 

3. Points 1 and 2 aim at creating awareness in tea-
chers on the delicate transfer of L2L competence 
to children, an operation not to be underestimated 
for its complexity. Only teachers aware of the need 
to support and model L2L may contribute to their 
children’s L2L awareness. 

4. This training re-organizes a way of “doing pre-
school”, revolved around children’s experience 
fields, that is probably already established in the 
minds and practices of Italian preschool teachers. 
Therefore, I exclude large effect sizes from an in-
tervention thought to increase teachers’ L2L awa-
reness to guide their practice with children. 

5. Consequently, a quali-quantitative longitudinal 
study, based upon observation techniques in the 
classroom environment, would be a suitable me-
thodology to detect change in teachers’ practices 
and in their children’s L2L. Furthermore, impacts 
are expected that would need to be monitored in 
the long run, especially if a concrete L2L preschool 
curriculum, forged by participating teachers, 
emerges from the action research. 
 
Overall, this L2L training scheme applies findings 

of other educational sciences, such as psychology, to 
the pedagogy of the preschool environment. Such ap-
plication may benefit teachers in Italy and in other 
countries, particularly where curricula thematise L2L 
or introduce 21st Century skills. For the future, I aim 
to test these general guidelines, with the inclusion of 
a competence continuum and assessment tools for 
trainees, coupled with procedures for applying tools 
for L2L observation in children within a technological 
infrastructure. 
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The study investigates and explores the teaching and assessment methods employed at the Como Vocational Training 
Center to determine whether teachers implement strategies to support students during the process of self-assessment 
and portfolio compilation (using a self-assessment tool prepared by the Lombardy Region). The study aims to gather 
the opinions of both students and teachers on two aspects: (i) the extent to which formative assessment and its applica-
tion by teachers are beneficial for students' self-assessment during the portfolio compilation process, and (ii) the per-
ceived effectiveness of the portfolio in enhancing students' self-awareness and their own skills. The results obtained 
indicate that teachers still give less attention to strategies related to self-assessment and that the current portfolio does 
not adequately support the reflective and self-assessment dimensions of students as intended. 
 
Lo studio indaga ed approfondisce i metodi di insegnamento e di valutazione all’interno del Centro di Formazione Pro-
fessionale di Como per verificare se i docenti, durante il percorso formativo erogato, attuano strategie a supporto degli 
studenti durante i processi di autovalutazione e di stesura del portfolio, strumento autovalutativo predisposto dalla Re-
gione Lombardia. Lo studio ha l’obiettivo di raccogliere le opinioni di studenti e docenti relativamente a due aspetti: (i) 
quanto la valutazione formativa e le modalità in cui i docenti la applicano siano utili all’autovalutazione degli studenti 
durante il processo di stesura del portfolio; (ii) il livello di efficacia percepito del portfolio delle competenze nell’incre-
mentare negli studenti la consapevolezza di sé e delle proprie competenze. I risultati ottenuti hanno fatto rilevare che 
i docenti prestano ancora una minore attenzione alle strategie legate all’autovalutazione e che l’attuale portfolio adottato 
non supporta come dovrebbe le dimensioni riflessiva e autovalutativa degli studenti. 
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1. Introduzione: insegnare ad apprendere come 
strategia di riflessione personale e professionale 
 

Tra la fine degli anni Sessanta e l’inizio degli anni Set-
tanta del secolo scorso è avvenuta una profonda tra-
sformazione nell’ambito dell’educazione e dell’istru-
zione con lo scopo di attuare una nuova cultura di 
sviluppo socioeconomico (Pavan, 2005). Durante que-
sto ripensamento politico-pedagogico emergono due 
dimensioni in ambito educativo: learning society e li-
felong learning. Nella società della conoscenza i sistemi 
di istruzione e di formazione hanno una rilevante re-
sponsabilità nei confronti dei singoli. Il loro compito 
è di insegnare loro ad apprendere, oltre che di stimo-
lare la motivazione ad apprendere, mediante la crea-
zione di ambienti di apprendimento rispondenti ai bi-
sogni e alle esigenze degli individui. Tale rivoluzione 
culturale mette in crisi i modelli tradizionali dell’ap-
prendere, richiamando le istituzioni, quali le scuole e 
le università, a rivedere e ad adattare i metodi e le stra-
tegie di insegnamento e di apprendimento per rispon-
dere più efficacemente ai bisogni dei singoli e della 
società. Diventa dunque necessaria un’attenzione fo-
calizzata non tanto sugli obiettivi e sui contenuti del-
l’insegnamento quanto sulla centralità dello studente, 
sulle competenze acquisite in uscita dal percorso di 
studi, oltre che sullo sviluppo di attività didattiche in-
terattive e valutative (Grion & Serbati, 2019). Risulta 
pertanto necessario indagare se all’interno del mondo 
dell’istruzione e della formazione lo studente viene 
posizionato al centro del proprio percorso di appren-
dimento e se i docenti creano delle attività e degli am-
bienti dove l’apprendimento genera un cambiamento 
delle conoscenze, delle abilità, delle attitudini e dei 
valori di una persona all’interno di un contesto social-
mente costruito e ricco di significati (Merriam et al., 
2006). Si assiste quindi a un cambio di prospettiva, pas-
sando da un approccio teacher-centered a un modello 
student-centered (Weimer, 2002) che impone una ri-
progettazione della didattica e un ripensamento dei 
processi di insegnamento/apprendimento a tutti i livelli 
educativi e formativi, avviando un processo trasforma-
tivo che mette in discussione prospettive personali e 
professionali, metodi, strategie e scelte didattiche, ruoli 
di docenti e studenti/esse (Tino & Stefanini, 2021). Vi è 
dunque un impegno a focalizzare l’attenzione sul con-
testo formativo ed educativo dove il docente mette in 
atto una riflessione guidata permettendo allo studente 
di determinare i propri obiettivi, di svolgere una cre-
scita personale e professionale trasferendo i propri 
punti di forza all’interno di altri ambiti, creando un 
orientamento del proprio percorso e degli studi futuri, 
sostenendo quindi il paradigma formativo del lifelong 
learning: innovazione e crescita grazie all’apprendi-
mento, alla riflessione e alla presa di decisione per la 
propria crescita che accompagnerà la persona per tutta 
la vita (Galliani, 2011). In questo processo di auto-de-
terminazione e di assunzione di responsabilità da parte 
di chi apprende, il portfolio delle competenze si con-
figura come uno strumento in grado di supportare i 
soggetti nel loro percorso di formazione e di autova-
lutazione.  

In ambito scolastico, l’utilizzo del portfolio ha ori-
gine dalla metà degli anni Ottanta come strumento di 
valutazione simile ad una raccolta di lavori sviluppata 
da uno studente nel corso di una pratica formativa. 

Tale raccolta permette allo studente di autovalutarsi e 
al docente/formatore di valutare il livello delle com-
petenze oggetto di apprendimento (Pellerey, 2004). 
L’aspetto significativo del portfolio non risiede solo 
nella raccolta di evidenze sui risultati di apprendi-
mento, ma deve includere anche la valutazione delle 
evidenze, secondo cui i docenti insieme agli studenti 
vagliano la qualità delle evidenze stesse; la giustifica-
zione e quindi l’argomentazione sulla scelta delle evi-
denze riportate; la riflessione sul proprio 
apprendimento e quindi sulle azioni messe in atto 
(Shön, 1993) per generare sviluppo personale e un mi-
gliore processo decisionale relativo alle azioni future 
da implementare (Davis & Ponnamperuma, 2005). 

In questo studio fa da protagonista il Centro di For-
mazione Professionale di Como dove è stato possibile 
indagare se vi è l’utilizzo da parte dei docenti di strate-
gie di apprendimento e di valutazione formativa in 
grado di supportare gli studenti nella stesura del por-
tfolio delle competenze con lo scopo di generare un ap-
prendimento significativo, consapevole e responsabile.  

Il coinvolgimento degli studenti nelle strategie va-
lutative è una sfida per i docenti quanto un traguardo 
importante da raggiungere per gli studenti, che hanno 
la possibilità di vivere processi valutativi autentici e 
partecipati. La capacità di valutare da parte dello stu-
dente viene promossa e messa in campo dai docenti 
attraverso specifiche attività di insegnamento e di ap-
prendimento opportunamente predisposte (Grion & 
Serbati, 2019). Ne consegue che il principio chiave del 
successo formativo è la consapevolezza di tutti i prin-
cipali attori, del loro coinvolgimento e della loro re-
sponsabilità comune nei confronti dell’istruzione e 
della formazione (Pavan, 2005).  

Negli ultimi decenni il Parlamento Europeo e Con-
siglio (European Parliament and Council of the Euro-
pean Union, 2006; Council of the European Union, 
2018) lanciano una nuova sfida inserendo all’interno 
delle competenze di base per lo sviluppo personale e 
professionale la competenza “imparare ad imparare” 
che, con le nuove Raccomandazioni europee, unita-
mente alla competenza personale e sociale, è intesa 
come “capacità di riflettere su sé stessi, di gestire effi-
cacemente il tempo e le informazioni, di collaborare 
con gli altri in maniera costruttiva, di mantenersi resi-
lienti e di gestire il proprio apprendimento e la pro-
pria carriera” (Council of the European Union, 2018, 
p. 10). Ci si riferisce quindi al fatto che “ogni persona 
è chiamata a sviluppare un capitale di competenze 
che gli permetta di adattarsi a contesti di lavoro mu-
tevoli e impegnarsi in un progetto personale che trovi 
la sua collocazione in una comunità e società di rife-
rimento” (Serbati, 2014, p. 21). Proprio la capacità di 
gestire efficacemente il proprio apprendimento 
chiama in causa la funzione dell’assessment nei con-
fronti dell’insegnamento/apprendimento degli stu-
denti, in quanto la valutazione indica agli studenti ciò 
che devono apprendere, ha effetto su cosa e su come 
apprendono, rafforza lo sviluppo delle loro strategie 
di apprendimento, influenza ciò che pensano della 
formazione, della loro realizzazione personale e del 
portare a termine determinati compiti di apprendi-
mento per raggiungere dei risultati (Grion & Serbati, 
2019). In tal senso, compito prioritario della valuta-
zione educativa è di sostenere l’apprendimento (Black 
& Wiliam, 2006). 
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Una valutazione educativa centrata sullo studente, 
legata ad esperienze reali e predittiva di competenze 
impiegate all’interno di contesti di vita quotidiana ed 
extrascolastica, assume la funzione di una valutazione 
autentica (Schultz et al., 2022; Tino & Grion, 2018). In 
questo contesto l’apprendimento non si configura 
come accumulo di nozioni, ma come capacità di uti-
lizzare la conoscenza acquisita in contesti reali, dove 
l’allievo ha la possibilità di compiere prestazioni di 
qualità senza sentirsi classificato o selezionato (Ron-
danini, 2007). Coryell (2017) considera due elementi 
fondamentali per promuovere ambienti di comunica-
zione efficaci, importanti per il coinvolgimento attivo 
degli studenti e per generare una valutazione auten-
tica tra docente e discente: la partecipazione e l’atti-
vazione di processi riflessivi. Il primo dei due 
elementi rimanda alla costruzione di un ambiente di 
apprendimento sicuro dove vi è la possibilità di svi-
luppare un rapporto sereno tra studente e docente, 
in cui l’insegnante possa svolgere un’analisi dei biso-
gni e delle motivazioni degli allievi, utili per la proget-
tazione della didattica. Il secondo elemento è 
l’applicazione di metodologie di apprendimento at-
tivo che consentono agli studenti di essere coinvolti 
nella raccolta delle informazioni e di elaborarle, ripor-
tandole e utilizzandole all’interno di esperienze au-
tentiche costruite appositamente sulla base dei 
risultati di apprendimento attesi (learning outcomes). 
Si tratta perciò di acquisire consapevolezza nell’ap-
prendimento grazie all’osservazione delle attività e 
alla metariflessione dei processi in atto (Al-Hawamleh 
et al., 2022). 

Risulta quindi importante da parte dei docenti pro-
muovere la riflessione attraverso domande, scambi tra 
pari, attività scritte e non, per riflettere su ciò che è 
stato fatto, sulle difficoltà incontrate e sulle strategie 
trovate per la risoluzione di esse, e infine, sulle cono-
scenze attivate e su quelle acquisite. Lo studente può 
così vivere un’esperienza significativa sviluppando la 
capacità di poterla giudicare per riflettere su sé stesso 
e sulla propria prestazione. Inoltre, risulta di fonda-
mentale importanza un apprendimento per compe-
tenze e non per accumulazione di conoscenze 
(Rondanini, 2007). 

Ogni situazione in cui vi è apprendimento la com-
petenza è situata all’interno di un contesto ed è legata 
ad un’esperienza unica e irripetibile, insieme ai saperi 
appresi precedentemente. L’apprendimento, quindi, 
è frutto di molteplici esperienze e percorsi comple-
mentari e interconnessi fra loro (Bocchi & Ceruti, 
2004). È un processo che avviene in un contesto simile 
alla situazione reale, utile a motivare nello studente la 
ricerca della soluzione di problemi (Comoglio, 2003), 
a generare riflessione, oltre che a sviluppare ragiona-
menti significativi. 

Una posizione centrale dello studente nel processo 
di apprendimento e di valutazione contribuisce a ren-
derlo capace di gestire nuove forme di apprendimento 
in contesti diversi da quelli formali, portandolo a sen-
tirsi autonomo nella valutazione delle proprie compe-
tenze. L’autovalutazione è la diretta conseguenza del 
porre al centro del processo di apprendimento lo stu-
dente, e lo sviluppo di strumenti legati alla valutazione. 
Essa può essere verificata sulla base di specifici criteri 
e griglie in modo tale da poter consentire allo studente 
il riconoscimento delle conoscenze e delle compe-

tenze acquisite e utilizzate in differenti contesti, indi-
viduando così i punti di forza e di debolezza e quali gli 
ulteriori sforzi da compiere per aggiungere gli obiettivi 
previsti. L’autovalutazione ha la necessità di essere so-
stenuta da un percorso di insegnamento dove poter 
realizzare momenti di passaggio tra una fase e l’altra ri-
portando i cambiamenti e gli obiettivi raggiunti, attra-
verso strumenti di monitoraggio dedicati 
all’apprendimento (ad es. schede, questionari, diari di 
bordo, brevi commenti su schede, ecc.). Introdurre tali 
strumenti comporta una progettazione didattica diffe-
rente per i docenti, ma anche un diretto coinvolgi-
mento dello studente perché possa comprendere le 
potenzialità della sua partecipazione nel proprio pro-
cesso valutativo (Rondanini, 2007).  

L’autovalutazione si fonda sia su un’operazione 
metacognitiva che in un approccio centrato sullo stu-
dente e sul suo apprendimento piuttosto che sull’in-
segnamento, costituisce una parte essenziale della 
costruzione delle conoscenze e delle competenze del 
soggetto. In un approccio metacognitivo, infatti, co-
noscenze e abilità vengono utilizzate e applicate dal 
soggetto lungo un continuum nel corso del proprio 
percorso di apprendimento: dalla pianificazione del 
compito, al monitoraggio, all’autovalutazione dopo 
l’esecuzione del compito (Mariani, 2013). Proprio que-
st’ultima fase implica per il soggetto l’elaborazione di 
un action plan, decidendo come procedere e come 
programmare azioni e obiettivi successivi, sia in ter-
mini di recupero che in termini di sviluppo. Uno stru-
mento di supporto in tal senso, per chi apprende, è 
proprio il portfolio delle competenze utilizzato sin 
dagli anni Novanta per l’autovalutazione delle com-
petenze di tipo professionale (Paris & Ayres, 1994; Pen-
nbrant et al., 2019) e quindi come strumento di 
documentazione e di valutazione delle competenze 
acquisite (Pellerey, 2004). 

Il portfolio rappresenta uno strumento di valuta-
zione autentica, in quanto diventa metodo di lavoro 
preso in considerazione sia dallo studente sia dal do-
cente come strumento utile ad orientare i processi di 
apprendimento e la pratica di insegnamento (Varisco, 
2004). L’adozione del portfolio come strumento di va-
lutazione aiuta e promuove partecipazione attiva da 
parte dello studente durante la fase di costruzione 
dello stesso. Questo supporta chi apprende ad avere 
una maggior conoscenza di sé e dei propri stili cogni-
tivi e dei processi di apprendimento, favorendo auto-
nomia e autodeterminazione (Fabbri, 2019). Grazie 
allo svolgimento di compiti significativi ed autentici lo 
studente riesce a trasferire in maniera consapevole e 
coerente le competenze e le conoscenze acquisite 
anche in contesti e situazioni nuove. È proprio grazie 
a tale funzione che il portfolio rappresenta uno stru-
mento di valutazione che implica processi metacogni-
tivi e supporta l’autodeterminazione degli studenti. 
Questa capacità richiama ad una competenza più 
ampia, quella dell’imparare ad imparare (Comoglio, 
2002; Pellerey, 2004), quindi dell’autoregolazione (Lam, 
2022). Infatti, l’attività riflessiva connessa all’autovalu-
tazione richiesta tramite il portfolio influenza la qua-
lità degli apprendimenti e con il tempo diventa un 
vero e proprio strumento di apprendimento (Tartwijk 
& Driessen, 2009). Come precisa Moon (1999) il por-
tfolio richiede allo studente tempo e spazio intellet-
tuale; un autodiretto processo di realizzazione, 
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selezione e riflessione sulle attività, un senso di au-
tenticità dell’apprendimento, la messa in atto di una 
certa autonomia e capacità organizzativa; un investi-
mento affettivo che può determinare una ricaduta po-
sitiva sull’apprendimento. 

Il portfolio è dunque un importante strumento 
volto ad aumentare la consapevolezza dell’importanza 
dell’apprendimento lungo tutto l’arco della vita sia dal 
punto di vista personale che professionale (Serbati, 
2014), oltre che a promuovere lo sviluppo delle com-
petenze grazie all’autovalutazione del proprio per-
corso formativo e alla riflessione da parte 
dell’individuo che lo costruisce. È uno strumento che 
richiede quindi allo studente abilità riflessiva, esclu-
dendo un risultato di efficacia automatico (Arntfield et 
al., 2016) dovuto al solo utilizzo del portfolio. 

 
 

2. La ricerca: la voce di studenti e docenti sull’uso 
del portfolio delle competenze 
 

La ricerca ha voluto indagare se le modalità di inse-
gnamento e di valutazione da parte dei docenti del 
Centro di Formazione Professionale (CFP) di Como 
supportano e stimolano gli studenti nei processi di 
autovalutazione, facilitandoli nella compilazione del 
portfolio, lo strumento autovalutativo predisposto 
dalla Regione Lombardia. Inoltre, ha avuto la finalità 
di rilevare le percezioni degli studenti relativamente 
all’efficacia dello strumento nel processo di sviluppo 
della consapevolezza di sé e delle proprie compe-
tenze. La raccolta dei dati è stata realizzata nel periodo 
compreso tra il 4 Aprile e il 22 Aprile 2022. Gli studenti 
iscritti al CFP di Como, nell’anno formativo 2021/2022, 
sono 557 e sono inseriti in diversi percorsi formativi, 
ma l’indagine qui presentata è stata focalizzata sul set-
tore benessere dove vi sono 162 studenti iscritti.  

 
 

2.1 Contesto della ricerca e partecipanti 
 

Il contesto della ricerca è il Settore benessere del 
Centro di Formazione Professionale (CFP) di Como, 
un ente accreditato dalla Regione Lombardia che 
opera nei settori della Formazione e dell’Orienta-
mento (D.D. Istruzione e Formazione e Lavoro n. 
13095 dell’8 Settembre 2005) e del Lavoro. Il CFP è pre-
sente nel Comune di Como dal 1972, opera nella For-
mazione Professionale e fa parte dell’Agenzia per la 
Formazione, l’Orientamento e il Lavoro (AFOL) della 
Provincia di Como della Regione Lombardia. L’Agen-
zia si occupa sia di formazione professionale, che di 
attività di formazione attiva, continua e permanente, 
di aggiornamento e riqualificazione professionale per 
imprenditori, dipendenti e collaboratori. Il CFP mette 
a disposizione i percorsi di IeFP di Regione Lombar-
dia, ovvero dei corsi triennali di istruzione e forma-
zione professionale rivolti alle ragazze e ai ragazzi che 
hanno compiuto i 14 anni di età, che rientrano quindi 
nella fascia di età del DDIF. Questi percorsi consen-
tono agli allievi di raggiungere e possedere una Qua-
lifica Professionale in base all’ambito prescelto, previa 
acquisizione del Diploma del primo ciclo di istru-
zione, ovvero la licenza di scuola secondaria di I 
grado. Gli allievi con disabilità che al termine del terzo 
anno della formazione professionale non hanno otte-

nuto la Qualifica, ma un Attestato di competenze, 
possono ugualmente accedere al quarto anno, sulla 
base di una specifica progettazione personalizzata.  

L’offerta formativa di IeFP si articola in percorsi dif-
ferenziati in profili professionali che consentono di 
conseguire titoli e qualificazioni professionali con va-
lore e spendibilità Nazionale ed Europea, di differente 
livello, in rapporto all’European Qualification Frame-
work – EQF (Quadro Europeo delle Qualifiche): 

 
• percorsi triennali al fine di garantire l’acquisizione 

di un titolo di Qualifica Professionale di III° livello 
EQF (European Qualification Framework) nei Set-
tori di Trasformazione Agroalimentare, Ristora-
tivo/Alberghiero e Benessere; 

• percorsi di quarto anno in alternanza scuola - la-
voro, al fine di garantire l’acquisizione di un titolo 
di Diploma Professionale di IV° livello EQF nei Set-
tori Ristorativo/Alberghiero e Benessere. 
 
I partecipanti alla ricerca sono stati identificati tra gli 

studenti e tra i docenti. Gli studenti coinvolti fanno 
parte del settore benessere, dalle classi prime alle classi 
quarte, sia nel percorso di acconciatura che nel per-
corso di estetica (162), includendo otto classi, due indi-
rizzi professionali per ogni anno formativo. Tuttavia, 
sono pervenute solo 147 risposte da parte di 137 fem-
mine e 10 maschi. Di conseguenza il 91% degli studenti 
hanno preso parte all’indagine, mentre il 9% degli 
iscritti al percorso benessere non ha partecipato. (Tab.1) 

 

 
Tabella 1. Classi Settore Benessere 

 
 
Il percorso dell’apprendistato è stato escluso dal-

l’indagine in quanto la programmazione scolastica è 
differente dal resto dei percorsi formativi.  

Quattro sono stati invece i docenti partecipanti se-
lezionati sulla base della materia d’insegnamento e 
delle ore d’insegnamento da parte del docente con il 
gruppo classe durante il percorso di formazione pro-
fessionale. 

 
 

2.2 Metodologia e strumenti di ricerca 
 

Lo studio di caso è l’approccio metodologico utiliz-
zato per la conduzione della ricerca. Si tratta di un me-
todo che prevede fasi precise riguardanti la 
progettazione e la preparazione del progetto di ri-
cerca, tra cui la raccolta di informazioni sul sito d’in-
dagine, la raccolta di evidenze/prove, l’analisi delle 

Classi Settore Benessere N. studenti % studenti

Classi I/II 83 56%

I^ Acconciatura 18 12%

I^ Estetica 22 15%

II^ Acconciatura 21 14%

II^ Estetica 22 15%

Classi III/IV 64 44%

III^ Acconciatura 26 18%

III^ Estetica 17 12%

IV^ Acconciatura 9 6%

IV^ Estetica 12 8%

Totale 147 100%



prove e, infine, la stesura di una relazione sul caso-
studio sulla base dei dati raccolti (Yin, 1984). In questa 
indagine vengono utilizzati due approcci, inizial-
mente uno a carattere quantitativo e successivamente 
un altro di tipo qualitativo. 

L’indagine quantitativa ha previsto la somministra-
zione di un questionario per gli studenti. Lo stru-
mento, costruito ad hoc, è costituito da due sezioni 
principali: una riguardante le caratteristiche anagrafi-
che e una più specifica sull’argomento di indagine. La 
sezione anagrafica ha incluso tre item relativamente 
a genere, età e classe di appartenenza. La seconda se-
zione si compone di quindici item finalizzati ad esplo-
rare tre dimensioni: insegnamento e valutazione, 
portfolio ed efficacia, autovalutazione. 

L’indagine qualitativa è stata invece rivolta ai do-
centi mediante un’intervista semistrutturata. Le di-
mensioni che hanno caratterizzato il protocollo 
dell’intervista hanno riguardato le stesse dimensioni 
del questionario, facilitando così la comparazione tra 
le percezioni degli studenti e quelle dei docenti. 

 

2.3 Analisi dei dati raccolti mediante il questionario 
 

Da quanto emerso dall’analisi dei dati, prendendo in 
considerazione la dimensione d’indagine riguardante 
l’insegnamento e la valutazione, si evidenzia che la 
maggior parte degli studenti, il 94% dei partecipanti, 
ha chiara la scelta del percorso professionale che sta 
intraprendendo e gli obiettivi del percorso formativo.  

Per quanto riguarda, invece, l’attenzione nel defi-
nire i risultati attesi, nel presentare le modalità delle 
prove di verifica, e nel riportare feedback, il 75% degli 
studenti che hanno partecipato all’indagine afferma 
che vi è una maggior attenzione da parte dei docenti 
nella spiegazione di come sarà strutturata la verifica e 
dei successivi criteri di valutazione rispetto ai quali 
sono analizzati e presentati alla classe i risultati attesi. 

Per quanto riguarda, invece, l’utilizzo di strategie 
autovalutative, mediante la Figura 1 è possibile osser-
vare che gli studenti dichiarano che vengono svolti 
pochi momenti legati alle attività di autovalutazione, 
infatti, sia le classi I/II che le classi III/IV affermano ri-
spettivamente poco (62%) o per nulla (70%). 
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Figura 1. Strategie valutative. Risposte alla domanda: “Svolgi attività di autovalutazione?” 

 
 
La Figura 2 mostra come gli studenti ritengono importante l’incremento dei momenti autovalutati per pro-

muovere maggiore conoscenza di sé, autostima e motivazione. Infatti, il 79% degli studenti sceglie i valori della 
scala “molto” e “abbastanza”. 

 

 
Figura 2. Spazio dedicato dai docenti all’autovalutazione da parte degli studenti. Risposte alla domanda: “Secondo te, dedicare 
momenti per l’autovalutazione, oltre alle ore previste per la compilazione del portfolio, potrebbero promuovere una maggiore 
conoscenza di te, autostima e motivazione al percorso?” 

 
 

!

!
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L’89% degli studenti sostiene di aver bisogno, du-
rante il percorso formativo, di sviluppare nuove stra-
tegie per una riflessione su di sé, per promuovere 
miglioramento personale e professionale e trovare 
nuove soluzioni alle difficoltà.  

A proposito della dimensione d’indagine inerente 
all’utilizzo e all’efficacia dello strumento del portfolio 
è emerso che la struttura del portfolio utilizzato non 

è del tutto funzionale all’autoriflessione, soprattutto 
nelle classi con maggiori anni di esperienza, dove 
questa opinione cresce in modo negativo. È possibile 
osservarlo nella Figura 3 dove il 53% degli studenti re-
puta l’attuale struttura del documento del portfolio 
poco facilitante all’autoriflessione, ovvero la metà 
degli studenti intervistati delle classi III/IV si considera 
poco o per nulla soddisfatto.  

 
Figura 3. Opinione sull’efficacia dell’attuale Portfolio nel sostenere l’autoriflessione. Risposte alla domanda:  

“Reputi che l’attuale struttura del modello del portfolio faciliti l’autoriflessione?” 
 

!

!

I risultati riguardanti l’utilità e la funzione del por-
tfolio come strumento di autovalutazione in grado di 
riflettere sulle proprie conoscenze, abilità e compe-
tenze e riconoscere i progressi formativi degli stu-
denti, sono visibili nella Figura 4, riconducendo ad una 
distribuzione abbastanza equa tra un’opinione posi-
tiva e negativa. Infatti, il 52% degli studenti, poco più 

della metà dei partecipanti, pensa che il portfolio sia 
“abbastanza” / “molto utile” per un’autovalutazione 
delle conoscenze, abilità e competenze. Inoltre, il 7% 
afferma che non sa se il portfolio è utile all’autovalu-
tazione, un dato rilevante su cui riflettere, considerato 
che si tratta della funzione predominante dello stru-
mento. 

 
Figura 4. Utilità percepita del Portfolio nel sostenere l’autovalutazione di conoscenze, abilità e competenze. Risposte alla domanda:  

“Pensi che il portfolio sia utile per un’autovalutazione delle tue conoscenze, abilità e competenze?”

!

2.4 Analisi dei dati raccolti mediante le interviste 
 

L’analisi delle quattro interviste rivolte ai docenti è 
stata condotta tramite la tecnica ‘carta matita’, consen-

tendo l’individuazione di categorie-chiave necessarie 
a guidare l’interpretazione dei dati (Tabella 2). 

 



 
Tabella 2 

Dimensione Categorie

Insegnamento

Strumenti per apprendimento (4) 
Chiara condivisione di obiettivi (3) 
Importanza benessere e contesto (1) 
Verifiche collaborative (1)

Valutazione

Come misurazione di efficacia lavoro/studio studenti (4) 
Preparazione al compito (2) 
Spiegazione dei risultati attesi (1) 
Utilizzo di feedback costanti (4) 
Valutazione formativa (1) 
Competenze disciplinari/trasversali (4) 
Riflessione valutativa (1) 
Valore valutazione sommativa da parte dello studente (1) 
Compiti e strumenti autovalutativi (2)

Autovalutazione

Incrementare strategie autovalutative (4) 
Importanza di differenziare i metodi valutativi (4) 
Dispendio di tempo (1) 
Importanza del reintegro di strumenti autovalutativi (2) 
Studenti senza capacità autovalutative (4) 
Necessità di accompagnare gli studenti nella riflessione (1)

Portfolio ed efficacia

Sostiene gli studenti nella conoscenza di sé (1) 
Poco utile all’autovalutazione per la sua rigidità (3) 
Carattere di compito non di strumento per riflessione (2) 
Utilizzo indiretto da parte dei docenti (2)
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3. Discussione  
 

Tra le differenti strategie di apprendimento e di valu-
tazione che supportano lo studente al CFP di Como 
vi è la compilazione del portfolio, strumento di auto-
valutazione utile per la consapevolezza delle proprie 
competenze e per la ricerca di un lavoro inerente alla 
propria figura professionale dopo la conclusione del 
percorso formativo scelto. 

Grazie alla raccolta dei dati e all’analisi svolta è 
stato possibile indagare ed approfondire i metodi di 
insegnamento e di valutazione e verificare se i docenti 
del CFP, durante il percorso formativo, attuano strate-
gie a supporto degli studenti nei processi di autova-
lutazione e di stesura del portfolio. Dai dati raccolti è 
emerso che presso l’Area Benessere del CFP di Como 
i docenti mettono in pratica strategie di valutazione 
formativa legate all’acquisizione della conoscenza in 
contesti reali, all’attenzione del progresso formativo, 
all’utilizzo di feedback e allo sviluppo di capacità di 
problem solving accompagnando gli studenti nel loro 
percorso formativo di crescita personale e professio-
nale.  

Il processo di insegnamento viene riconosciuto 
dagli studenti e realizzato dai docenti con funzione di 
accompagnamento e supporto per l’apprendimento. 
La chiara condivisione degli obiettivi con gli studenti, 
l’attenzione al benessere e al contesto in cui gli stu-
denti apprendono, il supporto fornito tramite attività 
cooperative utili alla valutazione, sono identificate 
dagli stessi docenti come strategie di insegnamento 
in uso a supporto dell’apprendimento. Ciò è rilevante 
in quanto per facilitare l’apprendimento, l’insegnante 
è chiamato a definire in maniera chiara gli obiettivi da 
raggiungere e a supportare gli studenti nel compren-
dere nuove strategie da utilizzare per la costruzione 
di nuovi significati (Bonaiuti, 2014). Biggs (2003) so-

stiene l’importanza della definizione, da parte dei do-
centi, di learning outcomes raggiungibili e misurabili 
per poi successivamente scegliere le attività di ap-
prendimento e di insegnamento, in conformità con i 
risultati attesi dallo studente. 

 Il feedback e la valutazione formativa sono iden-
tificati come strategie rilevanti in uso al CFP di Como, 
perché assicurano una maggiore efficacia del per-
corso formativo. Infatti, le prove di valutazione tradi-
zionali tendono ad incoraggiare apprendimenti 
mnemonici e superficiali, mentre prove di valutazione 
maggiormente autentiche, dove lo studente mette in 
campo soluzioni attraverso l’uso dei contenuti ap-
presi, risultano favorire processi di pensiero più com-
plessi, supportando perciò una vera valutazione per 
l’apprendimento (Grion & Serbati, 2019; Karunana-
yaka, & Naidu, 2021).  

I docenti intervistati pongono particolare atten-
zione al voler creare degli strumenti utili per promuo-
vere una maggiore consapevolezza degli studenti del 
loro apprendimento, facendo emergere una visione 
della valutazione abbastanza condivisa. Infatti, tutti 
sono d’accordo nel definirla come mezzo di misura-
zione dell’efficacia del lavoro dello studente, come 
modalità declinata in feedback costanti. Proprio ri-
guardo l’utilizzo dei feedback, la maggior parte dei 
docenti fornisce dei feedback costanti al lavoro svolto 
dagli studenti, senza trascurare l’attenzione sulla tra-
sparenza dei criteri di valutazione e sulla descrizione 
della struttura della prova. Emerge, invece, fra i do-
centi la necessità di potenziare l’attenzione rivolta al 
riportare i risultati attesi, cercando una maggior col-
laborazione con gli studenti. Tutti i docenti intervi-
stati, nel loro metodo di valutazione, tengono conto 
sia delle competenze disciplinari che trasversali dello 
studente, evidenziando l’importanza di un apprendi-
mento in un contesto simile alla situazione reale, ri-



guardo soprattutto la capacità di reperire informa-
zioni, di riflettere, del presentarsi a scuola puntuali, e 
di tenere in ordine il posto di lavoro, aspetti molto im-
portanti per la formazione e l’apprendimento del pro-
prio mestiere. Va ricordato che tutti i momenti 
valutativi, formativi o sommativi, hanno lo scopo di 
sviluppare l’apprendimento di competenze discipli-
nari e trasversali, in uno scenario dove l’atto valutativo 
diventa sostenibile (Boud, 2000). Ciò significa che l’in-
segnamento ha una funzione di accompagnamento e 
supporto al percorso di apprendimento, dove il feed-
back e la valutazione formativa sono elementi che 
svolgono una funzione a supporto di un maggior li-
vello di efficacia (Bonaiuti, 2014). 

Riguardo le strategie legate all’autovalutazione si 
è riscontrata una minor attenzione da parte dei do-
centi nell’utilizzo di esse. Gli stessi studenti, infatti, ri-
portano la necessità di potenziare i momenti 
autovalutativi e le strategie di autoriflessione. I do-
centi riconoscono che gli allievi non hanno la capacità 
di svolgere un’autovalutazione reale, e che non sono 
in grado di darsi una valutazione oggettiva perché “al 
giorno d’oggi sono abituati a pretendere poco da sé 
stessi”, e a riconoscere l’apprendimento delle compe-
tenze solo attraverso una valutazione sommativa. A tal 
proposito, però, occorre precisare che seppur la ca-
pacità di autovalutarsi sia rilevante nelle scelte forma-
tive, nell’assicurare la fiducia in sé stessi per far fronte 
all’apprendimento scolastico con efficienza e sicu-
rezza, non possa essere considerata un’abilità innata, 
ma piuttosto un’abilità da sviluppare mediante prati-
che e attività mirate. Da quanto è fin qui emerso dun-
que, l’autovalutazione presenta, all’interno del 
contesto di indagine, una certa criticità. Pertanto, ap-
pare evidente la necessità di promuovere la motiva-
zione sia degli studenti che dei docenti nel 
partecipare al processo di autovalutazione. Da un lato, 
esso si configura come metodo essenziale per pro-
muovere la consapevolezza degli studenti sul proprio 
livello di performance; dall’altro, come strumento 
utile a sviluppare nei docenti la propria professiona-
lità. Infatti, se con l’autovalutazione gli studenti diven-
tano autoriflessivi e capaci di assumere il controllo del 
proprio apprendimento, i docenti si riscoprono me-
diatori dei processi di apprendimento (Comoglio, 
2002). Non va dimenticato che l’autovalutazione è 
un’abilità strettamente legata all’autostima, all’autoef-
ficacia e alla motivazione (Rondanini, 2007), compo-
nenti queste ultime che si configurano come 
determinanti per il processo di apprendimento e per 
lo sviluppo dl processo di autoregolazione personale. 

Per quanto riguarda invece la compilazione del 
portfolio emerge che docenti e studenti attribuiscono 
allo strumento poca efficacia a causa della sua strut-
tura rigida e della difficoltà di utilizzo da parte degli 
studenti e dei docenti formatori. Infatti, dall’analisi dei 
dati è emerso che l’attuale struttura del portfolio in 
uso al CFP di Como non è del tutto funzionale per 
l’autoriflessione degli studenti; aspetto fortemente ri-
scontrato nelle classi con maggiori anni di esperienza. 
Inoltre, i docenti considerano la struttura troppo com-
plessa tale da non facilitare l’autovalutazione che è in-
vece una dimensione necessaria per accompagnare 
gli studenti nello sviluppo di una maggiore consape-
volezza delle proprie abilità, conoscenze e compe-
tenze. Il portfolio dovrebbe essere uno strumento per 

l’alunno, con lo scopo di far sì che lo studente au-
menti e migliori le sue capacità di riflessione, parteci-
pando così consapevolmente al proprio percorso 
formativo. I docenti sostengono che la struttura del 
portfolio non faciliti l’autovalutazione negli studenti, 
ritenendola complessa, poiché si presenta come una 
‘gabbia’ entro la quale inserire specifiche evidenze e 
/o attività, senza lasciare alcuna libertà di scelta. Que-
sta struttura ha portato i docenti ad affermare di non 
utilizzare direttamente lo strumento per supportare 
lo studente nell’autovalutazione, o per accompagnare 
l’apprendimento e la valutazione alla propria materia 
di studio, ma delegano completamente gli studenti, 
con il rischio che venga vissuto più come un compito 
da completare piuttosto che come strumento utile per 
l’apprendimento.  

 
 

4. Conclusioni 
 

Mettendo a confronto la funzione del portfolio esi-
stente in letteratura e i dati emersi da questo studio 
ne emerge che un’implicazione pratica che suggerisce 
la necessità di migliorare il portfolio fin qui adottato 
al CFP di Como così come predisposto dalla Regione 
Lombardia, per rispondere alla necessità espressa 
anche dai docenti di incrementare le attività autova-
lutative e di autoriflessione in supporto dell’appren-
dimento. 

In letteratura, il portfolio è definito uno strumento 
orientato all’alunno con lo scopo di far sì che lo stu-
dente aumenti e migliori le sue capacità di riflessione, 
partecipando al proprio percorso formativo. È una 
modalità valutativa che viene definita da Comoglio 
(2003) una possibilità di educazione alla responsabilità 
e all’inclusione dello stesso studente nel proprio pro-
cesso di apprendimento, ma anche all’autoregola-
zione (Al-Hawamleh et al., 2022; Lam, 2022). 

Se la struttura del portfolio, messo a disposizione 
da Regione Lombardia, è complessa sia per i docenti 
sia per gli studenti, diventa difficile utilizzare lo stru-
mento e trovarne un’utilità. Vengono tuttavia riportate 
dai docenti alcune strategie mirate all’autoriflessione 
e all’autovalutazione alternative al portfolio da poter 
incrementare per accompagnare lo studente nel suo 
percorso di apprendimento. Ciò risponde ai bisogni 
formativi degli studenti che necessitano di momenti 
e strategie riflessive per una maggior consapevolezza 
di sé e delle proprie competenze. Bisognerebbe, 
quindi, ricercare e sviluppare delle modalità di rifles-
sione del percorso formativo ad integrazione dello 
strumento del portfolio, che, come è stato rilevato dai 
dati raccolti, viene considerato poco utile alla rifles-
sione e con una struttura troppo complessa per soste-
nere lo studente nel processo di autovalutazione.  

Come sostiene Serbati (2014), invece, il portfolio 
dev’essere strutturato per favorire la dimensione ri-
flessiva dello studente, implementando un’analisi di 
prodotti e di processi dell’apprendimento, rendendo 
visibile il progresso ottenuto da una persona nel con-
solidamento delle proprie competenze nel tempo. Se 
adeguatamente sviluppato diventa uno strumento che 
consente una mappatura di tutti i saperi, delle compe-
tenze e dei possibili settori d’impiego, in riferimento 
alla consapevolezza della propria identità professio-
nale, valorizzando la centralità e la responsabilità della 
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persona. Inoltre, favorendo la pratica autovalutativa, il 
portfolio sostiene lo sviluppo della capacità di rifles-
sione critica e di metacognizione, la pianificazione e 
l’autocontrollo dell’apprendimento (Comoglio, 2002), 
valorizza “la traiettoria di studio e di lavoro in un’ottica 
di apprendimento continuo” (Rossi et al., 2011, p.193) 
per i soggetti che apprendono. 

Questo momento significativo di autovalutazione e 
di riflessione su sé stessi e sul proprio operato 
(Nguyen, 2021) educa lo studente ad essere indipen-
dente nel valutare sé stesso con accuratezza e di stabi-
lire gli obiettivi futuri per un miglioramento personale 
e professionale. Proprio tutti questi elementi, insieme 
a una più approfondita raccolta di dati fra i docenti del 
CFP di Como, potrebbero orientare un’efficace revi-
sione del portfolio attualmente in uso, con una ricaduta 
significativa sul processo di insegnamento/apprendi-
mento e di autoregolazione degli studenti. 
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Internships have long been the constant element in the initial training of primary school teachers. The Course of Studies 
in Primary Education at the University of Florence, since the Academic Year 2020–2021, has tested and validated a new 
integrated digital internship model (TDDI), which has further enriched the training of future teachers. In the next phase, 
the course then promoted a new model of indirect support of the curricular internship experience, the Integrated Digital 
Indirect Internshipintegrated (TIDI), in which an hourly rate is allocated to the development of digital skills related to 
the specific professional standards of the teachers. 
 
Il tirocinio ha rappresentato a lungo l’elemento costante nella formazione iniziale degli insegnanti di scuola Primaria. Il 
Corso di Studi in Scienze della Formazione Primaria, dell’Università degli Studi di Firenze, a partire dall’Anno Accademico 
2020–2021, ha sperimentato e validato un nuovo modello di Tirocinio Diretto Digitale Integrato (TDDI), che ha arricchito 
ulteriormente la formazione dei futuri insegnanti. Nella fase successiva il Corso di Studi ha poi promosso un nuovo 
modello di accompagnamento indiretto dell’esperienza di stage curricolare, denominato Tirocinio Indiretto Digitale In-
tegrato (TIDI), in cui una quota oraria è destinata allo sviluppo di competenze digitali correlate agli specifici standard 
professionali dei maestri. 
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1. La lunga storia del tirocinio magistrale 
 

Discutere intorno al tirocinio magistrale significa oc-
cuparsi del cuore dei percorsi per la formazione ini-
ziale degli insegnanti di scuola dell’infanzia e di 
scuola primaria. Le attività professionalizzanti hanno 
infatti avuto un ruolo specifico e centrale fin dalla co-
stituzione, negli anni Novanta del Novecento, dei 
Corsi di laurea universitari per diventare maestre e 
maestri. Tale ruolo poi è andato, a mano a mano, con-
solidandosi grazie a svariati studi metodologici e di-
dattici, nonché grazie alle esperienze alternate negli 
anni nei vari Atenei in cui il Corso di studi è stato at-
tivo (Bandini et al., 2015; Bandini et al., 2018; Bolognesi 
& D’Ascenzo, 2018; Federighi & Boffo, 2014; Mariani, 
2014; Maccario, 2015). Fra le diverse esperienze utili al 
consolidamento scientifico, giuridico e operativo del 
tirocinio, possiamo senza dubbio contare anche 
quelle di cui parleremo in queste pagine, ovvero il 
progetto sperimentale di Tirocinio Diretto Digitale In-
tegrato (TDDI) attivato presso il Corso di studi in 
Scienze della Formazione Primaria dell’Università di 
Firenze fra il 2020 e il 2021 (Biagioli & Oliviero, 2022) e 
la sua recente evoluzione nel Tirocinio Indiretto Digi-
tale Integrato (TIDI), riservato appunto solo alle atti-
vità indirette e non di aula.  

Il tirocinio, seppur con alterne fortune, è stato 
però un elemento costante della formazione delle 
maestre e dei maestri ben prima della nascita dei 
Corsi di studio universitari. 

C’è da dire però che questa lunga evoluzione ri-
guarda soltanto gli insegnanti di scuola elementare, 
mentre il grado preparatorio, la scuola dell’infanzia, 
è rimasto invece inizialmente circoscritto alla natura 
assistenziale, quindi escluso da un ragionamento 
sulla formazione del personale addetto alla cura e 
all’educazione dei più piccoli. Nel corso dell’Otto-
cento, qualche interesse per la formazione dei mae-
stri del grado preparatorio si accese, senza tuttavia 
avere ricadute operative per continuare, al contrario, 
a preferire una deregolamentazione in cui imperò 
l’iniziativa privata spesso di scarsissima qualità (Betti, 
2006). 

Già la legge Casati del 1859 prevedeva che gli al-
lievi delle Scuole Normali – le scuole triennali post-
elementari professionalizzanti deputate appunto alla 
formazione magistrale – svolgessero le esercitazioni 
pratiche nelle scuole elementari. Esercitazioni poi di-
venute, nel corso del secondo Ottocento, uno degli 
assi centrali della formazione magistrale italiana, gra-
zie anche alla stagione pedagogica influenzata in quel 
periodo, come è noto, dall’herbartismo e dal positivi-
smo. Il tirocinio insomma assunse presto una dimen-
sione giuridica e sostanziale considerevole nelle 
Scuole Normali, con un riconoscimento costante e 
duraturo a partire almeno dai programmi di De San-
ctis del 1880, fino alla proposta di riforma della Scuola 
Normale avanzata da Luigi Credaro nel 1914 e in 
quella successiva promossa da Agostino Berenini nel 
1918 (Di Pol, 2016, pp. 67–68). 

Certo, di converso, al di là delle norme e delle con-
vinzioni pedagogiche, nella quotidianità scolastica 
non mancarono i difetti, anzi, andarono di pari passo 
alla salute malferma sofferta dalla scuola Normale nel 
suo complesso. Non di rado, il tirocinio fu relegato ad 
un fastidioso adempimento burocratico, oppure uti-

lizzato per sostituire insegnanti assenti, se non addi-
rittura come ore di svago dagli altri impegni curricolari 
degli allievi maestri (Arcomano, 1980).  

Le disfunzioni non scalfirono però le convinzioni 
pedagogiche diffuse circa l’indispensabilità del tiroci-
nio per la preparazione dei futuri maestri, rilanciato, 
infatti, con decisione dalle iniziative accennate del 
1914 e del 1918 e prima ancora nei Corsi magistrali isti-
tuti nel 1911, sempre dal ministro pedagogista neo-
herbartiano Luigi Credaro (Ministero della Pubblica 
Istruzione, 1911, p. 126).  

Negli stessi anni, tuttavia, stava prepotentemente 
crescendo la corrente avviata da Giovanni Gentile 
che, in merito alla formazione magistrale, era di tut-
t’altro avviso, a cominciare dal tirocinio destinato ap-
punto all’eliminazione insieme all’intera Scuola 
Normale. La riforma gentiliana del 1923 sostituì, infatti, 
la Normale, con il nuovo Istituto magistrale: una sorta 
di liceo di durata settennale (un anno in meno ri-
spetto alle altre secondarie) in cui l’insegnamento 
della filosofia e del latino di fatto sostituiva il tirocinio 
e le discipline professionalizzanti (Santoni Rugiu, 
2006, pp. 107–108). 

Fin dai primi del Novecento Gentile e suoi allievi 
avevano infatti ampiamente sostenuto e diffuso 
un’idea di insegnante per la quale non poteva esserci 
altro metodo se non quello creato nel momento 
stesso in cui si insegnava. Un insegnante, in altre pa-
role, diveniva tale solo quando educava e non di certo 
in astratto o in un’esercitazione artificiale a prescin-
dere dalla relazione con un particolare scolaro (Gen-
tile, 1962, p. 124). 

Fra i più stretti collaboratori di Gentile, in merito 
alla questione del tirocinio, ci furono in realtà posi-
zioni divenute progressivamente meno rigide, come 
quella nota di Lombardo Radice, il quale, pur con 
punte elevate di atteggiamenti intransigenti nei con-
fronti della pedagogia positivista (Lombardo Radice, 
1912, p. 966), fu da sempre sensibile alle questioni di-
dattiche (Lombardo Radice, 1913), fino a chiedere 
apertamente e con pervicacia, il ripristino del tirocinio 
poco dopo il terremoto provocato dalla riforma del 
1923 (Lombardo Radice, 1925). Una posizione, questa, 
favorita anche dalla presa di distanza nel 1924 dal-
l’amico e maestro, oltre che dal regime.  

Anche Ernesto Codignola, di fatto, estensore del 
decreto che istituì l’istituto magistrale nel 1923, non 
fu mai del tutto favorevole a soluzioni drastiche per 
il tirocinio. Sostenne però con maggiore trasporto e 
convinzione l’idea gentiliana di maestro come 
“uomo armonioso”, soggetto dunque a una forma-
zione magistrale di impianto fortemente umanistico, 
che però in un primo momento non doveva esclu-
dere del tutto un «conveniente tirocinio» da collo-
care alla fine del percorso scolastico (Codignola, 
1917, pp. 23–130).  

In ogni modo il tirocinio fu eliminato con la ri-
forma del 1923, la quale dette origine all’Istituto ma-
gistrale, una sorta di liceo classico minor, rimasto in 
sostanza attivo fino al termine del secolo. La riforma 
istituì anche il grado preparatorio all’istruzione di 
base e le relative scuole di metodo per maestri, senza 
tuttavia risolvere la situazione incerta e vacante. La ri-
forma Gentile prevedeva, infatti, l’apertura di sole sei 
scuole triennali di metodo per la formazione delle 
maestre, lasciando nella sostanza quasi il monopolio 

203

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1(2023)  |  202-209 
Raffaella Biagioli, Antonella Grilli, Stefano Oliviero



all’iniziativa privata e alle deroghe. In questo modo, 
peraltro, ribadiva la subalternità del percorso per in-
segnare alla prima infanzia rispetto a quello per la 
scuola elementare. (Betti, 2006, pp. 31–33). 

Nel corso del ventennio fascista decollò comun-
que un discreto dibattito sull’opportunità di ripristi-
nare le attività pratiche nell’istituto magistrale, 
dibattito interno pure allo schieramento gentiliano, ri-
velatosi negli anni affatto granitico su questo tema 
tanto da vedere capitolare in parte, seppur solo alla 
fine degli anni Trenta, perfino i più fedeli alla linea 
gentiliana come Ernesto Codignola (Betti, 2003).  

Il tirocinio, tuttavia, fu re-inserito nelle attività cur-
ricolari solo nel dopoguerra, nel 1945, senza scalfire 
però l’impianto gentiliano conservato, addirittura, 
fino all’abolizione dell’istituto magistrale nel 1996/97. 

Il modello gentiliano di maestro e di formazione 
magistrale fu, infatti, assai longevo perché non con-
tava solo sulla solida struttura legislativa della più fa-
scista delle riforme, struttura che, come è noto, 
resistette nel suo insieme. Fu un modello costruito, 
diffuso e sostenuto da un intenso lavoro politico e 
culturale guidato da Gentile e dai suoi più stretti col-
laboratori, come Codignola e Lombardo Radice, assai 
attivi, specialmente, nel campo dell’editoria scolastica 
sul quale i gentiliani esercitarono un controllo ege-
monico (Oliviero, 2007).  

Nella seconda metà del Novecento la discussione 
sul rinnovamento della formazione magistrale non 
portò infatti frutti immediati. Già a partire dagli anni 
Cinquanta, infatti, nel Paese si discuteva sull’opportu-
nità di creare un percorso universitario per maestri 
anche di scuola dell’infanzia (Bertoni Jovine, 1976; 
Betti, 2006; 2015), mentre, contestualmente, le sorti 
della scuola secondaria sembravano destinate ad una 
tendenza progressiva verso la deprofessionalizza-
zione dei curricola (Di Pol 2014). L’istituto magistrale, 
quindi, rimase quasi illeso. Solo più tardi il decreto de-
legato n. 417 del 1974 stabilì esplicitamente l’opportu-
nità di una formazione universitaria per i futuri 
maestri, divenuta esecutiva solo dopo un lungo per-
corso legislativo partito nel 1990 con la Legge 341/1990 
e concluso a fine secolo. Una formazione in cui, ov-
viamente, è contemplata l’attività di tirocinio da co-
struire con un dialogo fra scuola e università e con il 
confronto con gli apprendimenti teorici. 

 
 

2. Dal progetto sperimentale al modello Tirocinio 
Indiretto Digitale Integrato 
 

Il tirocinio si configura come parte integrante del per-
corso formativo universitario del Corso di laurea in 
Formazione Primaria e persegue obiettivi di cono-
scenza del mondo scolastico, di orientamento e di svi-
luppo di competenze professionali. 

Il tirocinio è una componente importante per la 
formazione di competenze effettivamente spendibili 
nelle pratiche professionali, in quanto promuove l’ap-
prendimento nel contesto d’uso, attraverso una par-
tecipazione periferica a pratiche non canoniche e 
reali e si colloca nella cornice del pensiero riflessivo. 
Possiamo affermare che si tratta di un percorso per 
imparare ad apprendere dalla propria esperienza pro-
fessionale e appare come una strategia atta a comple-

tare l’impianto della formazione accademica iniziale 
dei docenti, aggiungendovi l’ingrediente dell’appren-
dimento in situazione, attraverso l’interazione con in-
segnanti esperti e la partecipazione a pratiche 
connotate da logiche formative e problematiche sco-
lastiche reali e dirette. Definirne il ruolo richiede, 
prima di tutto, delineare il suo significato culturale 
come strumento di concreta risposta ai bisogni for-
mativi del futuro docente, acquisiti nell’attività in 
classe con le conoscenze in materia psico-pedago-
gica.  

Si tratta di formare nuovi soggetti nel campo della 
professione docente, capaci, attraverso l’acquisizione 
di competenze disciplinari e relazionali, di ascoltare 
l’ambiente e interrogare la pratica. L’insegnamento è, 
probabilmente, l’unico campo empirico di osserva-
zione che rimane a una pedagogia che voglia costi-
tuirsi come scienza, con una specificità teorica e 
procedurale: l’attività del tirocinio consente di osser-
vare direttamente gli insegnanti nell’esercizio della 
loro professione, di vagliare le attitudini proprie nella 
risoluzione dei problemi e di riflettere sulle situazioni 
direttamente vissute (Biagioli, 2014). Due sono gli assi 
portanti su cui poggia il percorso di tirocinio: il con-
testo, luogo nel quale si svolge e si sviluppa l’azione 
educativa che ha sempre carattere situato, e la rifles-
sione, come capacità di capire e interrogarsi in modo 
critico e costruttivo sull’organizzazione, come moda-
lità operativa che sorregge la costruzione di ogni pro-
getto formativo dotato d’intenzionalità e di senso. Il 
Corso di Studi colloca il tirocinio alla base del suo or-
dinamento, come parte integrante, qualificante e abi-
litante per la professione delle future maestre e dei 
futuri maestri, con 600 ore, per un totale di 24 crediti 
formativi. L’esperienza performante dello stage curri-
colare, disciplinato nella durata e nel monte ore da 
normativa interna, nel rispetto del DM 249/2010, per-
mette agli studenti esperienze professionali guidate 
e protette per sviluppare le competenze previste dal 
profilo S3PI (Standard dei Profili Professionali Primaria 
e Infanzia) che dal 2016 ha delineato con precisione 
ciò che un tirocinante deve “sapere, capire e saper 
fare” al termine della sua formazione accademica (Cal-
vani, 2018, pp. 13–18).  

L’intero percorso di tirocinio, diretto e indiretto, si 
articola, nel corso di quattro anni, secondo un’orga-
nizzazione modulare, procedendo dalla fase di acco-
glienza a quella di orientamento e di progettazione 
per giungere, infine, alla fase finale di valutazione. Si 
struttura in momenti di preparazione, di progetta-
zione con il supporto del tutor, di esperienza diretta 
nella scuola con il supporto del docente accogliente, 
di rielaborazione, riflessione e comunicazione. Ana-
lizzare la quotidianità a scuola è una forma di ricerca 
volta a rendere ‘riflessiva’ la pratica dell’insegnamento. 
Tale pratica, secondo il modello della ricerca-azione, 
consente l’interazione dello studente inesperto, che 
potrebbe essere esposto al senso comune professio-
nale affetto da stereotipi o da abitudini professionali 
contestualizzate, per cui occorre un percorso costan-
temente articolato nelle fasi di analisi, formulazione 
di ipotesi, attuazione di un proprio progetto educa-
tivo, valutazione dell’intervento effettuato dallo stu-
dente (Biagioli, 2014). 

Il passaggio, senza precedenti, nella primavera del 
2020 della didattica a distanza, come una delle misure 
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preventive per fermare la diffusione del Covid-19, ha 
dato l’opportunità, in sede di ricerca universitaria, di 
analizzare i punti di forza e di debolezza del ‘modello 
scuola’ e di poter riflettere su come l’istruzione viene 
fornita in generale. Lo shock digitale causato dalla 
pandemia ha portato, tuttavia, gli insegnanti a misu-
rarsi con un gap culturale che ha dimostrato, in alcuni 
casi, l’inadeguatezza della formazione per le attività 
in digitale, nonostante l’impegno e l’abnegazione pro-
fessionale. Possiamo affermare, pertanto, che siamo 
passati ad una più diffusa consapevolezza dei pro-
blemi e ad una più ampia partecipazione alle decisioni 
collettive, coessenziali alla cultura digitale che è par-
tecipazione alla conoscenza e alle decisioni (Biagioli 
& Oliviero, 2022). Non solo gli insegnanti hanno biso-
gno di crescere professionalmente ma la ricerca ne-
cessita di nuove forme di collaborazione con la scuola 
per poter generare un sapere che sia ancorato alla 
complessità dell’esperienza e, inoltre, il cambiamento 
delle nuove tecnologie dell’informazione e della co-
municazione induce a ridefinire il problema delle 
competenze alfabetiche di base (literacy) in cui la 
scuola, storicamente, ha trovato la sua identità (Cal-
vani et al., 2010, p. 35). 

La situazione che si è manifestata durante l’a. a. 
2020–2021 è stata molto più complessa dell’anno pre-
cedente perché, se nel primo anno di pandemia, con 
le scuole chiuse è stato possibile attuare un tirocinio 
esclusivamente a distanza, nell’a. a. 2020–2021, con le 
scuole del primo ciclo di istruzione aperte, tale pos-
sibilità, garantita dal Ministero, non ha potuto essere 
rispettata. Tuttavia, molti istituti scolastici non hanno 
accolto la presenza degli studenti all’interno delle 
aule per garantire un flusso controllato degli ingressi 
nei vari plessi, e non hanno permesso di attivare la 
partecipazione diretta dei tirocinanti. L’implementa-
zione della strategia blended nella formazione degli 
insegnanti in servizio ha favorito processi di appren-
dimento flessibili e orientati alla persona. Del resto, 
Masterman, nel 1985, aveva già evidenziato come i 
media possono essere considerati alternativamente 
strumenti per favorire gli apprendimenti (educational 
technologies) o l’oggetto stesso dell’apprendimento 
(media education): inoltre, con l’avvento del web 2.0 
e delle comunità professionali, si è aggiunta una ulte-
riore dimensione media educativa, quella del formarsi 
‘nei’ media sostenuta dalle teorie sulla costruzione 
collaborativa e condivisa della conoscenza (Calvani et 
al., 2013). Nel caso degli alunni, questi devono rag-
giungere un livello di competenza digitale tale da per-
mettere loro di seguire autonomamente le lezioni 
attraverso i nuovi mezzi, senza coinvolgere i genitori. 
L’Università ha obbligatoriamente erogato una didat-
tica a distanza nel primo anno di pandemia, ha dovuto 
accogliere modalità di comunicazione attiva mediante 
l’utilizzo costante di infrastrutture digitali e ha previ-
sto la strutturazione di ambienti digitali di apprendi-
mento che sono risultati fondamentali per garantire a 
tutti il diritto allo studio. 

Questo carattere della cultura digitale ci ha solle-
citato al principio di responsabilità che consiste ap-
punto nell’ autonomia dei singoli e dei gruppi nella 
ricerca di soluzioni ai problemi, nell’assunzione di 
compiti da svolgere e nella disponibilità al confronto 
con la comunità sul proprio operato e sui risultati ot-
tenuti e che ha fatto forte la necessità di prevedere 

percorsi specifici e concreti nell’utilizzo didattico 
delle TIC, alla luce delle recenti dotazioni tecnologi-
che delle scuole e dell’acquisizione di nuove compe-
tenze didattiche, comunicative e di informazione sia 
dei docenti che dei discenti. 

All’interno di questo scenario il Corso di Studio, 
abilitante all’insegnamento nella scuola Primaria, si è 
dovuto misurare con l’impossibilità per gli studenti di 
effettuare il tirocinio diretto all’interno delle istitu-
zioni scolastiche. Da qui, in stretta collaborazione con 
l’Ufficio Scolastico Regionale per la Toscana, si è rite-
nuto necessario prevedere un modello sperimentale 
per la formazione degli studenti in tirocinio nelle 
scuole e, contestualmente, ampliare la formazione 
degli insegnanti scolastici tutor accoglienti che, oltre 
a rispondere ad un contingente bisogno di ridurre la 
presenza fisica del tirocinante all’interno delle aule 
scolastiche, consentisse loro di acquisire specifiche 
competenze digitali per rispondere sempre più effi-
cacemente ad una realtà sociale ed educativa in evo-
luzione. 

Il percorso sperimentale si è basato anche sulla 
strutturazione di un funzionale ambiente di appren-
dimento virtuale ad integrazione, ove possibile, di at-
tività esperienziali in presenza. Il progetto, 
denominato Tirocinio Diretto Digitale Integrato 
(TDDI), ha rappresentato una nuova ed importante 
modalità di tirocinio a carattere sperimentale che 
avesse come obiettivo primario quello di garantire a 
tutti la possibilità di vivere questa fondamentale espe-
rienza pre-professionale ma anche, attraverso moda-
lità virtuali, di ampliare ed arricchire le opportunità di 
formazione per i futuri docenti. 

Dal punto di vista della ricerca educativa e scienti-
fica si è trattato di sperimentare, vagliare e mettere a 
punto, pratiche differenziate di apprendimento pro-
fessionale attraverso il confronto tra strumenti inno-
vativi e tradizionali al fine di una ragionata 
integrazione che ha seguito la seguente scansione: 

 
[1] periodo di realizzazione; [2] durata in ore; 
[3] finalità generali dell’intervento educativo; 
[4] competenze tecnico-professionali da svi-
luppare; [5] obiettivi di apprendimento da ac-
quisire; [6] contenuti da affrontare; [7] 
metodologie impiegate; [8] strumenti di ac-
certamento/monitoraggio; [9] valutazione 
della customer satisfaction (gradimento/par-
tecipazione/interesse) dell’intervento educa-
tivo da parte dei soggetti-target (Biagioli et al., 
2022). 

 
Il modello sperimentale TDDI ha mantenuto come 

quadro di riferimento del percorso formativo, gli Stan-
dard del Profilo Professionale Primaria e Infanzia 
(S3PI) già sperimentati e in adozione da molti anni al-
l’interno del Corso di Studio in Scienze della Forma-
zione Primaria e prevede lo svolgimento del tirocinio 
diretto all’interno della sezione/classe con la presenza 
virtuale del tirocinante collegato in sincrono, grazie 
al supporto del tutor scolastico e delle strumentazioni 
tecnologiche, recentemente implementate, all’in-
terno delle scuole. L’elenco degli standard professio-
nali consente infatti di delineare, con grande 
precisione, le competenze dello studente alla fine del 
percorso formativo e sicuramente descrivono tutti gli 
elementi di base del suo lavoro, il suo core business 



(Bandini et al., 2015). 
A tal fine sono state concordate azioni specifiche 

di supporto per i tutor scolastici, da parte dei tutor 
universitari, per la realizzazione del tirocinio in mo-
dalità digitale integrata. La scuola, in tal modo, vive 
come luogo del pensiero critico e il modello di forma-
zione adottato lo riflette.  

Il tirocinio diretto ha mantenuto comunque, dal 
punto di vista del controllo degli apprendimenti degli 
studenti, il modello che definisce gli standard di valu-
tazione per il tirocinio e il raggiungimento degli stan-
dard, condizione indispensabile per completare il 
Corso di Studio e ottenere l’abilitazione all’insegna-
mento nella scuola dell’infanzia e nella scuola prima-
ria. 

Dal prossimo anno accademico 2022–2023, supe-
rato il periodo della didattica a distanza, e ritornando 
al regolare svolgimento in presenza con il tirocinio a 
scuola, si è prevista una progettazione che svilupperà 
le competenze digitali degli studenti all’interno del ti-
rocinio indiretto (Tirocinio Indiretto Integrato Digi-
tale) per un monte orario complessivo del 20% per 
ogni annualità, destinando, in tal modo, una quota 
oraria delle 150 ore di Tirocinio indiretto per la pro-
gettazione e l’interazione didattica all’interno di am-
bienti di apprendimento digitali. 

Il progetto sperimentale iniziale TDDI (Tirocinio 
Diretto Digitale Integrato) sarà così modificato in TIDI 
(Tirocinio Indiretto Digitale Integrato) per consentire 
ai futuri maestri d’implementare la propria azione 
educativo-didattica superando i limiti spazio-tempo-
rali e di accompagnare sempre più adeguatamente 
l’acquisizione funzionale di competenze digitali dei 
cittadini di domani.  

Inoltre, per mantenere uno stretto collegamento 
tra il mondo dell’Università e della ricerca con il 
mondo della scuola e i tutor scolastici, saranno svolti 
incontri di formazione con le scuole convenzionate 
tenuti dai tutor universitari con la proficua collabora-
zione dell’Ufficio Scolastico Regionale per la Toscana 
per il monitoraggio nelle scuole nel quadro dello svi-
luppo di innovazione e di formazione continua.  

In tal modo, si contribuisce alla vicinanza tra i due 
luoghi della formazione per far dialogare la sfera della 
ricerca e quella della didattica, in un percorso di ri-
cerca-azione continuo per una crescita condivisa in 
una società in continua evoluzione. La funzione dei 
tutor universitari, in tale attività, è di fondamentale im-
portanza, in quanto è il tutor che dà indicazioni su 
come agire all’interno del contesto scolastico con gli 
interlocutori adulti e nel rapporto tra questi e i bam-
bini. In questo senso il tirocinio diventa il luogo prin-
cipale in cui si può sviluppare una relazione circolare 
multidimensionale fra teoria e pratica.  

 
 

3. Le attività del tirocinio digitale integrato 
 

Nella prima fase di attivazione della modalità speri-
mentale TDDI (Tirocinio Diretto Digitale Integrato) 
sono stati attivati numerosi incontri tra i Dirigenti sco-
lastici, i tutor aziendali (figura preposte per organiz-
zare i progetti di tirocinio all’interno dell’Istituzione 
scolastica), tutor scolastici (gli insegnanti che hanno 
seguito direttamente il tirocinante), tutor universitari 
e tirocinanti che hanno affrontato nel dettaglio gli 

aspetti metodologico didattici e di coinvolgimento at-
tivo dei tirocinanti e degli alunni.  

Le piattaforme adottate che hanno consentito di 
effettuare le attività didattiche sincrone, asincrone e 
conservare, nel cloud, tutti i materiali didattici creati 
e proposti hanno dovuto tener conto della fruibilità 
dei dispositivi disponibili da parte delle famiglie ed 
anche di quelli messi a disposizione dall’Istituzione 
scolastica e dei relativi sistemi operativi in uso. Questa 
importante ricerca-azione ha costituito la condizione 
per poter intraprendere, alla luce delle competenze 
acquisite, un tirocinio che avesse una comprensione 
profonda di tutti i punti di forza e di debolezza di una 
didattica implementata e ampliata in un ambiente di-
gitale. 

Da qui l’elaborazione e l’integrazione della forma-
zione digitale all’interno del Tirocinio Indiretto Digi-
tale Integrato (TIDI), che offre percorsi specifici sulle 
varie modalità di collegamento da remoto, declinan-
dole nelle diverse piattaforme utilizzate realmente nel 
territorio (Google Workspace, Microsoft Teams, 
didUP Argo, ecc.). L’utilizzo concreto di questi sistemi 
di comunicazione, di archiviazione e di connessione, 
riesce a evidenziare le potenzialità, i limiti e gli even-
tuali sviluppi, in modo da consentire ai futuri maestri 
di accedere alla professione con un’adeguata cono-
scenza di tutte le tecnologie, capillarmente diffuse in 
questa epoca post pandemica, e costruire una profi-
cua comunità professionale di progettazione che può 
diffondersi oltre gli spazi fisici, i tempi scolastici, in 
modo sia sincrono che asincrono. 

Si tratta adesso di riutilizzare aspetti precipui del 
progetto sperimentale TDDI (Tirocinio Diretto Digi-
tale Integrato) e consentire la strutturazione di com-
petenze digitali fondamentali per predisporre e 
progettare un ambiente on line a supporto di quello 
fisico, abbandonando la mera logica della sola classe 
virtuale come repository di videolezioni e tutorial per 
raggiungere un’architettura consapevole ed efficace 
di un ambiente educativo, formativo e di istruzione 
che utilizzi responsabilmente tutte le diffuse tecnolo-
gie di informazione e di comunicazione. 

Durante gli incontri di tirocinio indiretto verranno 
dunque presentati diversi sistemi per ampliare fun-
zionalmente, con canali di comunicazione multime-
diali e digitali, lezioni, attività e verifiche osservate 
durante gli incontri in presenza nel tirocinio diretto e 
guidate dai rispettivi tutor scolastici.  

Per attuare questa traduzione multimediale di sup-
porto dell’esperienza diretta, in una rielaborazione 
condivisa con i tutor universitari e i compagni di 
corso, oltre alle applicazioni delle specifiche suite di 
riferimento (piattaforme virtuali di supporto), come 
documenti di testo, presentazioni, moduli e fogli di 
calcolo, verranno presentate risorse on line gratuite 
(Genially, Wordwall, Learningapps, Bookcreator, Men-
timeter, e altre) che, per quanto intuitive, accattivanti 
e funzionali, necessitano di una specifica formazione.  

Molti studenti, infatti, nel progettare unità di ap-
prendimento, da fruire a distanza e da inserire come 
risorse on demand nel cloud istituzionale (spazio di-
gitale di supporto delle scuole), hanno manifestato un 
esplicito bisogno di percorsi ad hoc che riuscissero a 
mostrare le potenzialità didattiche di tanti strumenti, 
ora sempre più diffusi nell’ambiente scolastico.  

Durante il tirocinio indiretto saranno dunque pre-
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visti percorsi per sperimentare e condividere con i 
bambini e gli insegnanti possibili utilizzi di applica-
zioni del digital storytelling, fondate su timeline utili 
alla strutturazione di percorsi di apprendimento, 
scanditi in anticipazioni dei contenuti, attività on line, 
test e verifiche.  

Il cospicuo equipaggiamento tecnologico che ha 
caratterizzato le strumentazioni scolastiche da un 
paio di decenni, ma in modo esponenziale negli ul-
timi tre anni, impone la necessità di prevedere azioni 
formative all’utilizzo consapevole di device, come ad 
esempio i tablet che, se utilizzati individualmente, 
perdono la possibilità di consentire uno scambio e 
un’efficace condivisione ma che, se forniti a supporto 
di coppie di alunni (o di tirocinanti in simulazioni par-
tecipate) che lavorino ad un compito comune, diven-
tano ottimi strumenti per ampliare i canali 
comunicativi e concretizzare percorsi di peer lear-
ning. 

Alcune applicazioni on line verranno utilizzate 
anche in incontri formativi di accompagnamento in-
diretto per la creazione di mappe e collegamenti di 
contenuti (video, foto e altro) e per strutturare narra-
zioni interattive facili da pubblicare e da condividere. 
Ad esempio, ArcGIS Story-map è stata utilizzata nel 
progetto sperimentale per la realizzazione di una 
mappa multimediale interattiva di un fiume toscano; 
è stata proiettata attraverso la LIM e ‘navigata’ in classe 
dalla docente e dagli alunni, in un ‘gita’ virtuale del 
corso d’acqua, per connettere le preconoscenze con 
nuove informazioni circa i dati geografici (sorgente, 
lunghezza, foce) e ambientali (territorio, vegetazione 
e fauna) (Giovannini, 2022). 

La tecnologia, inoltre, nelle iniziali esperienze spe-
rimentali, si è dimostrata molto utile anche per coin-
volgere in modo attivo gli alunni mediante l’utilizzo 
di software e template specifici. 

Questo ha suggerito la predisposizione di attività 
analoghe da proporre ai tirocinanti durante gli incon-
tri di riflessione in ambiente accademico, per parteci-
pare, comunicare e condividere azioni, pensieri ed 
esperienze con il proprio dispositivo personale 
(BYOD, Bring Your Own Device) e sviluppare la capa-
cità di scegliere e utilizzare in ogni occasione lo stru-
mento più appropriato in funzione di diversi fattori, 
incluso la natura e la complessità del contenuto da 
veicolare. 

Le animazioni multimediali, inoltre, consentono di 
incoraggiare e prediligere il ragionamento rispetto ai 
tecnicismi del calcolo e creare modelli matematici di 
situazioni di vita reale. Esse permettono di esplorare 
dinamicamente la matematica, dai grafici alle figure 
geometriche, ma necessitano di specifici percorsi ri-
volti ai tirocinanti e guidati dai tutor universitari: que-
sta non è solo una necessità dettata dalle nuove 
indicazioni e dallo scenario sociale in evoluzione, ma 
rappresenta anche un modo per coinvolgere gli stu-
denti abituati da sempre a fruire delle potenzialità del 
web e dei dispositivi tecnologici.  

Math Learning Center, ad esempio, rappresenta 
una piattaforma dove si possono trovare programmi 
gratuiti disponibili nella versione per iOS e nella ver-
sione web per qualsiasi browser e presentano attività 
su numeri, frazioni, geometria, valori monetari, linea 
dei numeri e altro. In particolare, all’interno della piat-
taforma, si può utilizzare Geoboard, una particolare 

applicazione che consente agli studenti di allungare 
elastici virtuali sopra pannelli forati per creare linee e 
forme, sperimentare il perimetro, l’area e gli angoli 
delle figure. 

Diversi strumenti web utilizzati nella prima fase 
sperimentale hanno quasi sempre consentito agli stu-
denti di continuare le attività anche fuori dall’orario 
di tirocinio, in quanto accessibili grazie solo alla con-
divisione di un link e questo ampliamento dimensio-
nale ben presto è stato compreso dagli studenti che 
hanno chiesto di poterle utilizzare anche per poter 
sviluppare un’adeguata dimestichezza, e costruire in 
autonomia attività, approfondimenti ed esercizi come 
la realizzazione di Escape Room per affrontare in 
modo giocoso e sfidante alcuni concetti disciplinari.  

L’Escape Room è una ‘situazione’ (paesaggio, 
stanza, luogo) in cui, mediante giochi di logica ed 
enigmi, si deve cercare una ‘chiave finale’, per riuscire 
a evadere mediante una serie di passaggi obbligati, 
coinvolgenti e stimolanti; è una particolare attività di 
gamification che attraverso l’utilizzo di applicazioni 
web 2.0 sostiene i processi didattici e di apprendi-
mento tramite piccoli moduli interattivi, inseriti diret-
tamente nei contenuti didattici, creati o modificati 
dagli utenti stessi online, con l’obiettivo di raccogliere 
sezioni riutilizzabili a disposizione di tutti. I moduli 
(chiamati App) non comprendono perciò un quadro 
specifico o uno scenario didattico concreto, ma si li-
mitano esclusivamente alla parte interattiva. I moduli 
in sé non rappresentano quindi un’unità didattica 
completa, ma devono essere applicati a un corrispon-
dente scenario di insegnamento. 

Per la scuola dell’infanzia, durante la chiusura delle 
scuole nel periodo emergenziale, con una modalità 
didattica digitale integrata, il progetto sperimentale 
iniziale ha previsto la costruzione di un ambiente di 
apprendimento fruibile on line anche per l’accompa-
gnamento dei bambini tra i tre e i cinque anni. Questi 
alunni, seppur molto piccoli, hanno comunque espe-
rienza di contenuti fruiti attraverso schermi e la 
scuola, nel controllarli specificatamente, deve rappre-
sentare una funzionale alternativa ad informazioni ca-
suali e non ponderate, proponendo percorsi 
funzionali per il consolidamento di alcune cognizioni 
e lo sviluppo di competenze (Grilli, 2022). 

Nel Tirocinio Indiretto Digitale Integrato i tiroci-
nanti avranno una quota oraria specifica per proget-
tare unità di apprendimento tenendo presenti tutti i 
possibili mediatori tecnologici (hardware e software) 
per creare direttamente materiali multimediali che 
presentino una forte componente ludica, oltre che 
contenuti specifici, cercando di implementare l’effi-
cacia della didattica in rapporto ai diversi stili di ap-
prendimento.  

Gli studenti, servendosi di questi variegati canali 
di comunicazione e di informazione, impareranno 
così a sollecitare l’interesse, curando l’ambiente, la re-
lazione, il supporto e la motivazione e prestando at-
tenzione alle strategie da promuovere per favorire 
l’attivo coinvolgimento di ogni bambino.  

L’iniziale fase sperimentale ha coinvolto anche al-
cuni studenti che hanno effettuato una particolare 
modalità di tirocinio digitale integrato in quanto spe-
cificatamente destinato agli alunni inseriti nel pro-
getto ‘scuola in ospedale’ per riuscire a strutturare, 
anche in un periodo emergenziale, una rete di rela-
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zioni dove al centro si collocavano i bambini ricove-
rati. Questa attività è riuscita ad attivare idonee con-
nessioni tra una pluralità di soggetti nel momento in 
cui avviene l’incontro didattico tra un bambino e l’in-
segnante di scuola in ospedale (SIO), senza dimenti-
care il docente e i compagni che in quel momento 
sono a scuola.  

Le insegnanti SIO, in quel caso tutor scolastiche, 
hanno accompagnato gli studenti tirocinanti non solo 
a conoscere in generale l’ambiente, il lavoro della 
maestra e gli specifici strumenti, ma ad entrare in 
qualche modo in comunicazione e in relazione con 
dei bambini e delle bambine, attraverso una loro co-
noscenza indiretta.  

Gli studenti, organizzati in gruppi, in base ai parti-
colari bisogni degli alunni presenti nella sezione 
ospedaliera, hanno elaborato un prodotto digitale che 
potesse ‘raggiungere’ la bambina o il bambino e pro-
porre ad ognuno un insieme di attività.  

I tirocinanti si sono avvalsi di una struttura narra-
tiva come supporto funzionale per l’elaborazione dei 
prodotti digitali, una scheda comune per la progetta-
zione e un orientamento sulle applicazioni e gli ac-
corgimenti tecnologici da utilizzare. 

I tirocinanti hanno poi lavorato a distanza organiz-
zando la cooperazione nel gruppo (divisione dei com-
piti, strumenti di condivisione), durante meet 
collettivi, in cui confrontavano l’avanzamento dei la-
vori con i tutor. Successivamente, in un incontro di 
medio termine con le insegnanti, gli studenti hanno 
esposto l’idea progettuale e hanno mostrato le bozze 
degli elaborati, che poi sono stati integrati o modifi-
cati secondo le loro indicazioni. Gli studenti hanno 
compiuto un’operazione di adeguamento su più li-
velli, traducendo il racconto delle insegnanti in 
un’idea didattica e poi realizzando il prodotto digitale, 
un learning object, che ha previsto una serie di azioni 
concrete.  

 
 

4. Conclusioni 
 

Il modello Tirocinio Indiretto Digitale Integrato (TIDI), 
partendo da queste buone prassi effettivamente spe-
rimentate in percorsi concreti, inserirà a livello strut-
turale azioni mirate all’ampliamento dello spazio di 
azione dei futuri maestri, favorendo la cooperazione 
e la collaborazione tra i professionisti e utilizzando la 
tecnologia per superare eventuali gap relazionali in 
situazioni, anche momentanee, di allontanamento fi-
sico degli alunni dal proprio gruppo classe. 

Il TIDI risponde, pertanto, a un bisogno formativo 
che segue in parallelo la complessità strumentale 
delle modalità di informazione e di comunicazione di 
tutta la società. 

Un bisogno che non può essere eluso o ignorato 
ma che deve essere adeguatamente corrisposto da 
percorsi formativi universitari, capaci di accompa-
gnare la formazione dei maestri e ottimizzare un con-
sapevole utilizzo didattico delle risorse digitali. 
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In the 21st century, many countries in the field of Teacher Education are facing teacher shortages and encountering dif-
ficulties in recruiting a sufficient number of qualified teachers. To address this issue, many educational systems have 
developed alternative pathways to enter the teaching profession, attracting high-quality graduates and professionals 
from diverse backgrounds, commonly known as second-career teachers (SCT). This paper presents an analysis of Euro-
pean and national documents and reports, sharing the initial state-of-the-art study on the topic of alternative pathways 
and lateral entry of second-career teachers into the teaching profession. The focus is on England, Germany, and Italy, 
which are partner countries of the SecWell Project – Second Career Teachers Well-being: toward non-traditional pro-
fessional development strategies funded by EUniWell – the European University of Well-being Universities Alliance. 
 
Attualmente, nell’ambito della formazione insegnanti, molti paesi si trovano a far fronte a difficoltà nel reclutamento 
del numero necessario di insegnanti qualificati. Numerosi sono i sistemi di istruzione che hanno sviluppato percorsi al-
ternativi di accesso alla professione insegnante volti ad attrarre laureati e/o professionisti provenienti da esperienze pro-
fessionali in ambiti estranei all’insegnamento: si tratta di coloro che vengono definiti second career teachers (SCT). Sulla 
base di un’analisi di documenti e rapporti europei e nazionali, il presente contributo intende presentare uno stato del-
l’arte sul tema dei percorsi alternativi di ingresso nella professione insegnante, con particolare riferimento a Inghilterra, 
Germania e Italia. Lo studio si colloca entro il progetto SecWell - Second Career Teachers Well-being: toward non-tradi-
tional professional development strategies finanziato da EUniWell - European University of Well-being Universities Al-
liance. 
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1. Teacher-shortage and Second-Career Teachers: 
an increasing phenomenon 
 

In the 21st century, in the field of Teacher Education, 
many countries are facing teacher shortages and the 
problem of recruiting the required number of quali-
fied teachers (European Education and Culture Exec-
utive Agency et al., 2018). Teacher recruitment 
shortages together with the ageing teacher popula-
tion are reported by international literature as a seri-
ous problem for many educational systems around 
the world (McInerney et al., 2015). This phenomenon 
is cited by more than half of European educational 
systems. (European Education and Culture Executive 
Agency et al.’s 2018 report on Teaching Careers in Eu-
rope: Access, Progression and Support). Furthermore, 
several countries suffer both teacher shortages and 
oversupply in different curriculum areas (e.g., Ger-
many, Greece, Spain, Italy, Lithuania, Liechtenstein, 
and Montenegro) (European Education and Culture 
Executive Agency et al., 2018).  

Despite educational systems facing these chal-
lenges, the path towards tenure-track employment as 
a fully qualified teacher remains a lengthy and rigid 
process (European Education and Culture Executive 
Agency et al., 2018; 2021). 

To deal with this common scenario, countries are 
looking at developing alternative pathways alongside 
defined alternative certification programmes (ACPs) 
to access the teaching profession (Ruitenburg, & 
Tigchelaar, 2021). Alternative pathways or lateral entry 
programmes refer to “education and/or training pro-
grammes that have been introduced alongside regular 
Initial Teacher Education (ITE) programmes as an al-
ternative entry point to a teaching qualification. Com-
pared to mainstream ITE, these programmes are 
usually characterised by a high degree of flexibility, a 
shorter duration and being partly or entirely employ-
ment-based” (European Education and Culture Exec-
utive Agency et al., 2021, p. 72). Across Europe, 18 
education systems report the introduction of alterna-
tive pathways to teaching qualification to respond to 
the shortage of teachers, especially in the STEM area 
(Hazzan et al., 2018; Shwartz & Dori, 2020). The pur-
pose here is to attract high quality graduates and/or 
professionals from shortage subjects as well as those 
who have established careers in sectors outside of ed-
ucation and decide to embrace the teaching profes-
sion later in their working life (European Education 
and Culture Executive Agency et al., 2021; Ingersoll et 
al., 2014). 

It is established that typically individuals enter the 
teaching profession after successfully completing a 
well-established pathway of academic qualification. In 
this most common pathway people are referred to as 
first-career teachers. Those who seek an alternative 
fast-track programs are often so-called second-career 
teachers (SCT): non-teaching professionals joining the 
classrooms after spending time in different career 
backgrounds (Castro & Bauml, 2009) and after work-
ing within a prior profession unrelated to education 
(Hunter-Johnson, 2015). Rising unemployment may 
encourage individuals with an education degree to re-
enter the teaching profession. This may be subse-
quent to a prior profession unrelated to education or 

to complete their educational pathway to enter teach-
ing, even without the possibility of attending any al-
ternative programs to develop their skills. In their 
study, Paniagua and Sánchez-Martín (2018) highlight 
the growing importance of second-career teachers 
and refer to the Teaching and Learning International 
Survey (TALIS) which shows that 24 out of 34 OECD 
countries appear to have teachers with two to ten 
years of experience outside teaching.  

Nevertheless, many countries do not have alterna-
tive pathways into the teaching profession despite 
having a shortage of teachers (European Education 
and Culture Executive Agency et al., 2021) and SCTs 
are almost always not considered separately, neither 
during the Initial Teacher Education nor during the in-
duction phase (Ruitenburg & Tigchelaar, 2021). On this 
point, the literature highlights that beginning teach-
ers, both first- and second- career, need support in 
their first year(s) of teaching (Kessels, 2010). This sup-
port is provided in most countries through induction 
programs (Zuljan & Pozarnik, 2014).  

Despite some research regarding second-career 
teachers, most international literature addresses first-
career teachers. Furthermore, although the literature 
on teacher education and first-career teachers is par-
ticularly developed also in the pedagogical field (Bal-
duzzi et al., 2018), life, working conditions, and 
motivations for choosing the profession are studied 
above all in the sociology of education and the eco-
nomics of education without, however, specific refer-
ences to teaching as a second career (Argentin, 2018; 
Cavalli & Argentin, 2010). These studies, where pre-
sent, are limited to the countries that offer alternative 
pathways for SCTs (Skilbeck & Connell, 2004) and they 
propound possible benefits for the educational sys-
tem from second-career teachers (Chambers, 2002). 

There is limited recent research on second-career 
teachers’ induction processes, professional develop-
ment, perspectives related to their career transition, 
and the identification of factors for choosing teaching 
as a second career (Nielsen, 2016). Within this variabil-
ity around educational systems in Europe and around 
the world, the relevance of the second-career teach-
ers’ phenomenon is not particularly easy to define. 
These studies, where present, are limited to the coun-
tries that offer alternative pathways for second-career 
teachers. Therefore, the extent of the phenomenon is 
not clearly defined in countries where lateral entry or 
fast-track programs are not provided, and further re-
search is needed also to clarify factors of choice of 
teaching as a second career and the value of support 
strategies in countries where lateral entry is under-
taken. 

 
 

2. The SecWell project: toward non-traditional pro-
fessional development strategies 
 

With the aim of exploring the phenomenon of second 
career teachers, the SecWell Project - Second Career 
Teachers Well-being: toward non-traditional profes-
sional development strategies has been proposed by 
the University of Florence, Birmingham, and Cologne. 
SecWell intends to define the state of the art on the 
topic of lateral entry to the teaching profession focus-
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ing on frameworks and strategies of alternative path-
ways or fast-track programs but also pathways that 
could be defined as “non-traditional” (e.g. adult stu-
dents that start or complete an Initial Teacher Educa-
tion program later in their life after previous academic 
background and/or careers) with a specific focus on 
the partner countries (England, Germany, and Italy). 
Furthermore, SecWell intends to identify training and 
support needs of future SCTs.  The purpose here is to 
guide the design of programmes that can be offered 
by Higher Education institutions in the field of teach-
ing and education focusing on non-traditional learn-
ers studying teaching as a second career. This may 
also inform specific actions and programme design 
for the induction phase of SCTs. For this reason, 
SecWell will focus on the phenomenon, both at a uni-
versity level as well as at a school system level, involv-
ing in-service SCTs to explore their transition and 
induction experiences. 

As stated, this paper intends to share the first state 
of the art study of alternative pathways and lateral 
entry with reference to the partner countries based 
on the analysis of European and National documents 
and reports realized in the field. 

 
 

3. Second-Career Teachers: the state of the art in 
England 
 

Teacher training for teachers in England is set out in 
the Initial Teacher Training (ITT) Criteria and Support-
ing Advice guidance and The Early Career Framework 
as a 3-year postgraduate program. It comprises a one 
year (FTE) initial teacher training program leading to 
Qualified Teacher Status (QTS), followed by a two-
year induction program underpinned by the Early Ca-
reer Framework (ECF) (Department for Education, 
2019). Prior to commencing postgraduate ITT all can-
didates must hold an undergraduate degree awarded 
by a higher education provider or a recognised equiv-
alent qualification. Some undergraduate degree 
courses have the award of QTS integrated into their 
degree pathway. The aim of this criterion is to ensure 
the graduate status of teaching, so that candidates 
demonstrate the level of knowledge, understanding 
and transferable intellectual skills associated with 
graduate status. Legislation does not specify that 
teachers must have a degree in a particular subject or 
discipline to teach a subject or phase as long as they 
meet all of the Teachers’ Standards, including those 
that relate to subject and curriculum knowledge, by 
the end of their training. Of the 500,800 teachers 
(headcount) in service in 2020/21 (most recent data 
publicly available), almost all (96%, 493,100) were qual-
ified to degree, Bachelor of Education, PGCE or higher 
(Department for Education, 2021a). QTS status is not 
available from this data set. Candidates must also 
show a standard equivalent to grade C/4 or above in 
the GCSE examinations in English and Mathematics 
for both primary and secondary teacher training. For 
primary ITT there is an additional requirement of a 
grade C/4, or above in a GCSE science subject exami-
nation. These academic conditions must be met by all 
candidates training to teach, including career chang-
ers. They can be evidenced by academic awards or 
suitable equivalency testing.  

There are several routes into teacher training in 
England - via Higher Education Institutions such as 
universities, via School Centred Initial Teacher Train-
ing Programs (SCITTs), School Direct or Salaried 
School Direct routes. From the outset, providers are 
expected to take account of prior experiences rele-
vant to teaching. For candidates with extensive prior 
classroom experiences such as those working as un-
qualified teachers or teaching assistants there is the 
opportunity to obtain QTS through an Assessment-
Only route to QTS whilst employed in school. On this 
pathway trainees will need to show how they meet the 
training requirements for ITT already (e.g., have a de-
gree or equivalent and other academic qualifications, 
meet the Teacher Standards and have gained experi-
ence in at least two schools.) 

There is a requirement for all teachers in state 
funded schools to hold QTS. However, academies and 
independent (fee-paying) schools can employ teach-
ing staff who they believe to be suitably qualified 
without the automatic requirement for them to have 
Qualified Teacher Status. This flexibility is intended to 
enable schools to hire specialists, particularly in short-
age subjects, who have not worked in schools before. 
By its nature, it is very likely to include career-chang-
ers.  There are no formal requirements for training 
these individuals on the job, rather it is up to the in-
dividual schools and Academy Trusts to ensure their 
suitability to teach and to provide appropriate support 
and training which may or may not include a route to 
QTS. Recognising the specialist nature of the roles, 
SEN (Special Educational Needs) Coordinators and 
designated teachers for looked-after children are re-
quired to have QTS whatever the setting and all teach-
ers in special academies also need QTS. 

Overall, approximately 5% of teachers, as mea-
sured by the Full Time Equivalent number of teachers, 
did not possess QTS in the 2019/20 Census (Depart-
ment for Education, 2022c). The majority of unquali-
fied teachers were teaching in the secondary sector. 
Less than 1% (1,700) had a non-UK teaching qualifica-
tion in 2020-21 (most recent data publicly available). 

Career changers are not defined as a separate cat-
egory in census data for initial teacher training, so it 
is not possible to identify those students who fit pre-
cisely in that category. Mature students are catego-
rized as 25 or over and it is likely that many of these 
mature students fit our criteria as second career 
teachers as a subset of the mature student category. 
Numbers of mature students entering ITT by all routes 
have been declining slowly from 50 % in 19/20 to 48% 
of the total in 21/22 (latest publicly available data). The 
majority of the teacher workforce in England is be-
tween 30-49 (Department for Education, 2022c). 

As noted in the earlier sections, there are a num-
ber of standard entry requirements for candidates en-
tering initial teacher training, including those coming 
from previous careers. England’s approach to recog-
nizing alternative prior experiences and needs is to 
offer a range of support, both professional and prac-
tical, during ITT and into the induction period rather 
than different pathways.  
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3.1 Additional Support to Second-Career Teachers in 
England 

 
The type of support available varies with an individ-
ual’s circumstances, previous education and the phase 
and subject in which they intend to teach.  Some of 
these are particular to career changers but most are 
generic and available to all trainee teachers regardless 
of prior experience. 

Bursaries related to teacher supply modelling. 
Training bursaries are a tax-free financial incentive to 
attract high-quality graduates into the teaching pro-
fession.  Bursaries are available for a range of shortage 
subject areas and the bursary amount varies accord-
ing to the subject which they train to teach rather than 
the subject of their degree or academic qualification. 
Whilst bursaries are available to all suitable candi-
dates, having access to a bursary may act as an enabler 
for individuals changing careers, providing the oppor-
tunity to access funded training. 

Financial support related to personal circum-
stances. Individuals who have children, caring respon-
sibilities or disabilities are entitled to a range of grants 
to support their learning and facilitate their engage-
ment in teacher training. These are non-repayable and 
in addition to any other bursary entitlement, tuition 
fee or maintenance loans they may be eligible for (De-
partment for Education, 2023). 

ITT Subject Knowledge Enhancement (SKE). For 
those individuals who would benefit from developing 
their subject knowledge prior to starting an ITT 
course there is the option for providers to recom-
mend, as a condition of starting teacher training, com-
pletion of a subject knowledge enhancement course 
ranging from 8-28 weeks in duration, depending on 
need. These SKE courses are funded by the Depart-
ment for Education and provide a bursary to support 
engagement and accessibility. The availability of the 
type and range of SKE courses available are reviewed 
on an annual basis and provision is linked to predic-
tions on supply in shortage subjects and sufficiency. 
For example, in the academic year 22/23, SKE funding 
is available in nine secondary subjects: mathematics 
(including primary mathematics), physics, chemistry, 
computing, biology, languages, English, design and 
technology and religious education (Department for 
Education, 2021b). 

Reduced timetable. All trainee teachers are enti-
tled to a minimum reduction in teaching timetable 
compared to main scale teachers in their school. This 
is mandatory for salaried/school / HEI programs and 
set out in the Initial Teacher Training (ITT) Criteria and 
Supporting Advice (Department for Education, 2022a). 
HEI programs often have a more graduated approach 
to teaching timetables than school and salaried routes 
where the trainee is in role as an unqualified teacher. 

Targeted professions. To support teacher recruit-
ment there are a small number of targeted initiatives 
for individuals previously engaged in other careers. 
These pathways are exclusively focused on recruit-
ment into teacher shortage areas, for example STEM 
subjects and languages. Some provide a pathway to 
degree level and then into teacher training whereas 
others provide supplementary support to those hold-
ing degrees in related but not directly applicable sub-
jects e.g., Engineers Teach Physics. Some learned 

societies (e.g., Royal Society of Chemistry) support re-
cruitment into Chemistry teaching by offering addi-
tional professional development opportunities and an 
enhanced bursary by providing scholarships for a lim-
ited number of high-quality candidates entering 
Chemistry ITT. Recognizing the transferable skills that 
come from military service there is a training bursary 
under the initiative Troops to Teachers available to un-
dergraduate veterans who have left full-time employ-
ment from the British Army, Royal Air Force and Royal 
Navy. The bursary is available to undergraduate 
trainees who enrol on an eligible ITT course that leads 
to QTS in biology, physics, chemistry, computing, sec-
ondary mathematics, or languages (including ancient 
languages). For service personnel who do not already 
have a degree there are a range of learning opportu-
nities which can support individuals to achieve the 
degree level requirement needed to embark on ITT 
(Department for Education, 2022b). 

Targeted support for career changers. Since 2017, 
the Department for Education (along with other bene-
factors) have funded a charitable organization called 
Now Teach which is directly aimed at supporting ca-
reer changers into teaching (Charity Commission for 
England and Wales, 2023). The two-year programme 
complements all initial teacher training routes and 
supports career changers into their first year as an 
Early Career Teacher (ECT).   

The organisation provides advice in applying for 
teacher training and then 1-2-1 career change support, 
events with education experts, and a networked com-
munity of career changers. Importantly, this brings to-
gether people starting out in teaching as a second 
career. Participation is fully funded and voluntary (opt 
in). The cohort represents a small but growing pro-
portion of career changers entering teaching (co-
hort = 140 in 2020) (Now Teach, 2023). 

 
 

4. Second-Career Teachers: the state of the art in 
Germany  
 

German state governments are responding to the lack 
of qualified teachers by recruiting lateral entrants and 
substitute teachers. Due to the federal structure of 
German teacher education and organization, it is hard 
to find a common description of the different state 
strategies. The German Teachers Union (GEW) has 
compiled a comparison of the programmes (Eicker-
Wolf, 2020). The following overview is derived from 
this source. 

The state of Hesse relies almost exclusively on sub-
stitute teachers. They work immediately in the school 
service without the corresponding training, usually on 
a temporary basis and without accompanying mea-
sures. 

In Berlin, about 1,000 people are employed as 
“teachers without full teaching qualifications”. Exam-
ples include travel agents who work as geography 
teachers, or people who have not completed their 
teaching degree. 

In most states, many teachers are qualified for the 
teaching profession through lateral and cross-entry 
programs. In the case of lateral entry, the preparatory 
service is completed despite the absence of a teach-
ing degree, and the corresponding teaching qualifica-



tion is then acquired through the state examination. 
The prerequisite, however, is that the student must 
have completed a course of study in a subject from 
which two teaching subjects can be derived. The lat-
eral entry also requires a degree – but in contrast to 
the lateral entry, these people teach immediately at 
the school. Educational and subject-related didactic 
content is completed while working, and in some 
cases the preparatory service is also completed paral-
lel to teaching. 

However, this distinction is not observed in the 
designation of the federal states for their respective 
programs. In Berlin, the education administration now 
refers to teachers without a full teaching qualification 
as “lateral entrants” (Eicker-Wolf, 2020). 

Since 2016, there has been a sizeable increase in the 
number of lateral entrants; the rate rose from 8.4 to 13.3 
percent, according to data from the Standing Confer-
ence of the Ministers of Education and Cultural Affairs. 
The differences between the federal states are sizeable. 
In Bavaria, for example, the proportion of lateral en-
trants in 2020 was just 0.4 percent, while in Berlin more 
than one in two new teachers (60 percent) had no un-
dergraduate teacher training in the same period. In 
2018, more than 1,000 lateral entrants were hired in 
each of Berlin, Saxony and North Rhine-Westphalia, 
and nearly 500 in Lower Saxony (Eicker-Wolf, 2020). 

As a rule, the prerequisite for lateral entry at gen-
eral education schools is a university degree (master’s, 
diploma, magister). During the training phase, there 
are reduced hours, which means that the full number 
of compulsory hours do not have to be taught. In ad-
dition, it is usually possible to reduce working hours 
to a certain extent in exchange for a corresponding 
loss of salary. However, that is where the similarities 
end - the programs in the four states with the most lat-
eral entrants already vary widely. 

In Saxony, teachers from outside the profession 
begin with a three-month introductory training pro-
gram. The practical school training lasts twelve 
months. The situation is different in Berlin: if a subject 
has to be made up here, a part-time “study program” 
takes place in the study centre of the Senate Admin-
istration StEPS before the traineeship. However, this 
is not a university course, but an in-service training 
course.  

North Rhine-Westphalia1 offers two programs: the 
first is the program in accordance with the regulations 
for in-service training of lateral entrants and the state 
examination (OBAS); the second is the pedagogical in-
troduction. The prerequisite for this lateral entry is a 
non-teaching-related university degree and the edu-
cational ability in two subjects that can be derived 
from this. This must be followed by at least two years 
of professional activity or at least two years of child-
care. 

The so-called Pedagogical Introduction is intended 
for all general education schools, including elemen-
tary schools. The prerequisite is a university degree 
or a degree from a university of applied sciences. The 
qualification to be acquired through the Pedagogical 
Introduction is the teaching permit for one subject 
(without acquiring the teaching qualification). It is di-
vided into a two- to three-month orientation phase 
and a nine-month intensive phase. 

In Lower Saxony, the program for teachers who do 
not have an undergraduate degree is called “direct lat-
eral entry”. Here, too, the prerequisite is a university 
degree with a master’s degree. The academic training 
must be assigned to at least one teaching subject as a 
teaching qualification subject (Standing Conference 
of the Ministers of Education and Cultural Affairs, 
2019).   

 
 

4.1 Training of Second Career Teachers On-the Job in 
Germany 

 
Training takes place in the two subjects for which the 
lateral entrant has been hired and which have been 
specified in the hiring process. The subjects of the 
training must be listed in the Teacher Access Ordi-
nance (Lehramtszugangsverordnung, LZV) for the re-
spective teaching post and must be taught at the 
hiring school (MSB NRW, 2016). 

Teaching in subjects of voluntary work groups that 
are not subjects in the curricula of the respective type 
of school does not satisfy the requirements for an in-
service preparatory service. For each subject, at least 
one trained teacher must already be teaching at the 
school as a training teacher and be prepared to take 
on the task of training support in the classroom under 
supervision. 

The teaching of additional subjects should be 
avoided during the training. The principal is respon-
sible for the training at the school and the head of the 
Center for Practical Teacher Training (ZfsL) is respon-
sible for the training at the ZfsL. Together with the 
teacher-in-training, the Center for Practical Teacher 
Training (ZfsL) develops a standard- and competence-
oriented training plan related to the fields of action in 
the school. For this purpose, a training planning meet-
ing takes place within the first six weeks of the in-ser-
vice teacher training under the direction of the ZfsL, 
in which representatives of the school-based training 
participate. The starting point for the discussion is a 
lesson planned and carried out by the teacher in train-
ing in each subject at the training school. The inter-
view serves to take stock of existing practical and 
subject-related competencies and to agree on an in-
dividual training plan. The result of the interview is 
documented by the teacher in training. The agree-
ments are continuously updated during the training. 

The teacher-in-training is responsible for building 
up the necessary academic competencies. They re-
ceive advisory support from trainers, and they are en-
titled to at least 20 consultations (visits to the 
classroom and other areas of activity of the teacher-
in-training and consultations following training ser-
vices received). The consultations explicitly refer to all 
fields of action of the respective school form. In addi-
tion to teaching, these activities include, for example: 

1 In the 2020/2021 school year, 178,749 teachers worked at general 
education schools in North Rhine-Westphalia. The University of 
Cologne trains around 13,000 students for the teaching profes-
sion in this federal state. Nevertheless, it is estimated that only 
one-third of the demand for teachers in STEM subjects can be 
met by 2025 (see Klemm, 2014 and own graduate figures). Lateral 
entry into the teaching profession in North Rhine-Westphalia is 
clearly regulated by the regulations for the in-service training of 
lateral entrants and the state examination (MSB NRW, 2009).
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break-time supervision; accompanying school trips or 
school excursions; supporting individual students in 
conflict situations; and parent meetings and confer-
ences.  

Furthermore, in the first stage of training, teach-
ers-in-training take a 40-hour course in educational 
sciences, taking into account their relation to the sub-
jects of the training. The course concludes with an ex-
amination consisting of a colloquium lasting 60 
minutes. The examination considers the level of edu-
cation in school practice, especially in the subjects. 
The state examination is identical to the examination 
of trainee teachers at the end of the preparatory ser-
vice (it currently consists of two written plans for the 
two practical teaching examinations and two practical 
teaching examinations, and a colloquium). 

The identity of the requirements for state exami-
nation is remarkable because, in stark contrast to 
trainee teachers, the lateral entrants work full-time 
during their training period. For participating in the 
training provided by the Center for Practical Teacher 
Training, the teachers-in-training at all of the above-
mentioned types of schools receive an average of six 
credit hours on their teaching obligations during the 
entire training period, facing an extraordinarily high 
workload which adds to the fact that many of the sea-
soned workers struggle with the adaption to work 
with adolescents instead of adults.  

 
 

5. Second-Career Teachers: the state of the art in 
Italy 
 

In Italy, as underlined by the Eurydice’s 2021 report on 
Teachers in Europe. Careers, Development and Well-
being, shortages and oversupply seem to co-exist, to-
gether with Spain, Greece, Lithuania, Portugal, 
Liechtenstein, Montenegro and Serbia. It is due, for 
instance, to an uneven distribution of teachers across 
subjects and geographical areas. Italy has also to face 
with the phenomenon of ageing teachers: the school 
system is challenged with an ageing teacher popula-
tion. As early as 2017, Eurostat data showed that in pri-
mary and secondary schools more than half of 
teachers were 50 years old or over (57 %) and 18 % of 
teachers were over 60 years old. Approximately half of 
the teachers (48%) in Italy are aged 50 and above 
(OECD average 34%) (Talis, 2018) and this means that 
Italy will have to renew about one out of two mem-
bers of its teaching workforce over the next decade 
or so (European Education and Culture Executive 
Agency et al., 2021). The issue of an ageing teacher 
population could be defined as “historical”.  In a 2001 
OECD Report, Italy was the country with the highest 
number of older teachers, a “primacy” intertwined 
with another characteristic of the Italian system, a 
strong prevalent female presence (OECD, 2001; Sinis-
calco, 2002). 

Aging and gender, shortage and oversupply repre-
sent some aspects characterizing the population of 
teachers which are potential critical factors, and the 
reasons for this situation are various and complex. 
The prevalence of temporary employment is a struc-
tural problem of the school sector in Italy and plays a 
role. The path to achieve permanent employment and 

fully qualified status is laborious and time-consuming. 
This forces younger people to look elsewhere, falling 
back on other jobs whilst waiting to be employed by 
schools; this results in an older workforce. According 
to OECD data, there are more than 200,000 temporary 
teachers in Italy. Actually, in the National Recovery and 
Resilience Plan there is a specific voice to stabilize and 
hire temporary teachers. The Plan, therefore, with ac-
tion 2.1 “teacher recruitment system”, aims to estab-
lish a new recruitment model, linked to a rethinking 
of initial training and even “the entire career”. The aim 
is to bring about a significant improvement in the 
quality of the country’s education system, closely 
linked to an increase in the professionalism of school 
staff. This will be ensured through teacher training 
and the simplification of current public competition 
procedures. For this reform, the EU Commission has 
set the goal of recruiting, through the new method, 
70,000 teachers by 2024. The new recruitment meth-
ods have already been defined in decree law 73 of 
2021, while as regards initial education of the teachers 
the national regulations are not yet totally defined. 

 
 

5.1 A glance at initial training and recruitment methods 
in Italy 

 
A brief consideration of initial training and recruit-
ment methods is helpful at this point. The initial edu-
cation of I and II grade secondary school teachers, up 
to the 1990s, did not require any specific path for 
teaching and was almost exclusively addressed to the 
acquisition of specific disciplinary knowledge. This 
knowledge was verified on admission to the role 
through a national qualifying competition based on 
written and oral tests. With Law 341/1990 (Reform of 
university didactic systems) Specialization Schools 
(SSIS) were established (art. 4) as well as ones focused 
on training of secondary school teachers. The law em-
phasized the centrality of educational disciplines to 
teaching and the need to link to disciplinary knowl-
edge in teachers. The requirement to professionalize 
teaching is underlined by the obligatory nature of the 
didactic internship.  

Although the establishment standard dates from 
1990, the SSIS came into effect in the academic year 
1999-2000 and, with their nine cycles, are, to date, the 
longest-lasting training experience for secondary 
school teachers in Italy. The curricular and organiza-
tional structure has been drawn from an original 
model from which subsequent experiences have 
never been completely detached (Margiotta, 2003; Bal-
duzzi & Vannini, 2008; Anceschi & Scaglioni, 2010). In 
2008, the SSIS experience was concluded and was fol-
lowed by an absence of any path directing training of 
secondary school teachers. This gap in training lasted 
two years. In the academic year 2011-2012, the Active 
Training Internship (TFA) was established in the Min-
isterial Decree 249/210.  The TFA remained operational 
until 2015-2016.  

Legislative Decree 59/2017 defines the current 
path for initial training and recruitment for secondary 
school teachers in Italy. At present, the qualification 
required for future secondary education teachers is 
both a master’s degree and 24 credits in pedagogical 
disciplines (Balduzzi, Del Gobbo, & Perla, 2018). 
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These are mandatory requirements for access to the 
competition that allows completion of the teaching 
qualification. A reform is now underway to increase 
this requirement to 60 credits including a period of 
internship in school. This is the training necessary to 
acquire the criteria to access a competition to enter 
the profession permanently. The requirement to gain 
24 credits in pedagogical, psychological and anthro-
pological subjects (PF24) also marks a discontinuity 
in the professional training of teachers which in Italy 
has always been consecutive, i.e., with specific paths 
after graduation. In fact, the legislation has made it 
possible to acquire the 24 credits in conjunction with 
regular graduate studies. The ongoing reform ap-
pears to be promoting this joint approach to aca-
demic and professional studies for entry into 
teaching. So, aspiring teachers may have earned a 
master’s degree and 24 credits for access to teaching, 
even if not fully “qualified”. These well-qualified, as-
piring teachers are included in a list exclusively for 
fixed-term positions. In Italy, candidate lists are used 
in addition to competitive examinations. After the 
competition, candidates with the highest scores are 
appointed to permanent positions. Candidates who 
succeed in the competition but were not recruited 
are placed on other candidate lists that are set at 
provincial level and include prospective teachers 
who hold a teaching qualification. These candidates 
are usually employed on contracts of variable dura-
tion (within the limit of 50 % of vacant teaching posts 
annually available or on short-term contracts by 
schools). All teachers in permanent positions are ap-
pointed to their posts by the education authority. 
Schools can call on suitable candidates from the can-
didate list only to fill unmet vacancies and only for 
fixed-term contracts (Eurydice, 2018). 

Candidates who succeed in the competition join a 
school and begin an induction phase. During the year 
of induction, National regulations require peer sup-
port in schools, provided by qualified teachers (tu-
tors) and school heads (Del Gobbo, et al., 2023). 
Teacher self-evaluation, classroom observation, and 
an interview with the evaluation committee are 
mandatory for appraisal at the end of the probation-
ary period, at the end of induction.  

A further form of entry to school teaching is com-
pleted by reference to another list of teaching candi-
dates, made up of graduates who have no other 
specific training, but are willing to fill vacant teaching 
positions. This list is explained by the definition of 
“making available” and anyone with a master’s degree 
can be included. A private platform for professionals 
based in the microstate of San Marino but aimed at 
the Italian public notes that young graduates or grad-
uates between the ages of 24 and 39, who were ex-
cluded from updating the graduation and 
competitions, are the majority; Particularly the case of 
candidates over 40 (25.5%) and 50 (8.44%), which in-
clude freelancers looking for new opportunities 
(DRIBE, 2023). Given the shortage of teaching staff, 
many people teach for long periods, without specific 
training and coming from different careers. 

 
 
 
 

5.2 What about lateral entry to the teaching profession? 
 

The path to becoming a teacher is complex and vari-
able with reference to career development. There are 
many “non-traditional” paths of transition from an-
other job to that of a teacher or potentially teachers 
may carry out other jobs in parallel or as alternative 
careers during years of precariousness in employ-
ment in other fields. 

Despite this situation, in Italy, at present there is 
no formal (or explicit) recognition of the phe-
nomenon of lateral entry to the teacher profession. 
There is no lack of studies on the individual charac-
teristics of those who choose the teaching profession, 
but research aimed at describing non-traditional 
forms of entry into the world of school are sparse 
(Cavalli & Argentin, 2010; Romano, et al., 2021). At the 
same time, there are no targeted and specific paths to 
guarantee the quality of training of those who decide, 
after previous careers, to pursue teaching.  

The characteristics of the initial training are the 
same for both first- and second-career teachers. Even 
after entering school, there are no differences in ac-
cess to training opportunities or differentiation of the 
continuous professional development offered. Con-
tinuing education is also the same for all entrants and 
it must also be considered that in Italy, the in-school 
offer for continuous professional development de-
pends on the school. It is at the discretion of the in-
stitution if and how to provide professional support, 
but with no differences or particular provision for lat-
eral entry teachers. 

However, various indicators – here described - 
suggest that also Italy is interested by the phe-
nomenon of lateral entry to the profession. This is ex-
pected to grow over the next few years due to an 
economic crisis in a range of employment sectors and 
in the face of critical issues in meeting the demand for 
teachers. 

If we consider, for example, the data relating to the 
participants in the 2020 selection aimed at recruiting 
teaching staff for upper secondary school, 430,585 ap-
plications were submitted for 33,000 places. Clearly 
the process of entry is competitive and oversub-
scribed. 64% of the candidates were women, 36% 
were men. Most are younger candidates (30.4% of ap-
plicants up to 30 years of age, equal to 131,040 appli-
cations), 24.1% are aged between 41 and 50 (103,804) 
while 6.2% are over 50 (26,884). Just three out of 10 
candidates were over 40 (Ministero dell’istruzione, 
2020). One interpretation assumes that many of the 
candidates already have teaching experience as sub-
stitute teachers, but it may also be that many candi-
dates have done other jobs before deciding to 
attempt entry into teaching. 

Teaching was cited as the first-choice career for 
65% of teachers in Italy and for 67% in OECD coun-
tries. In terms of why they joined the profession, at 
least 79% of teachers in Italy cite the opportunity to 
influence children’s development or contribute to so-
ciety as a major motivation (TALIS, 2018), even if for 
many of them it is a second choice.  

In this scenario, the research area of the SecWell 
project aims to better understand the correlation be-
tween professionalization paths and the motivations 
behind the choice to become teachers.  



6. Discussion and conclusions 
 

The SecWell project has a remit to explore the factors 
that lead people to choose the teaching profession as 
a second career, the experiences of transitioning into 
the teaching profession via lateral entry or traditional 
pathways into teaching, and to determine actions that 
Higher Education Initial Teacher Education programs 
could implement to support second career teachers 
entering the profession. This paper brings together 
the very different experiences, approaches and sup-
port for initial teacher education in the different part-
ner countries (England, Germany, and Italy) and to 
provide an opportunity for comparison. 

In England, the overview shows the different 
routes available for entering teacher training and the 
range of support strategies which future teachers can 
access. Germany demonstrates a wide variability in 
approaches due to the federal structure of German 
teacher education, with some states having educa-
tional systems based on teaching provided by teach-
ers without specific qualifications and without 
support measures. There are also federal states where 
teachers-in-training are expected to work on the de-
velopment of the required academic competencies 
whilst dealing with an extreme workload related to 
stipulated teaching and training hours. Finally, in Italy 
where lateral entry programmes do not exist, no spe-
cific support strategies are in place for second-career 
teachers who participate in Initial Teacher Education 
programmes such as “Scienze della Formazione Pri-
maria” or “Corso di specializzazione per il sostegno,” 
or “Percorso formative da 24 CFU;” furthermore, there 
is no distinction between first-career and second-ca-
reer teachers either during their training programme 
or the induction phase in schools. 

Some hypotheses suggesting reasons that lead to 
the decision to enter teaching have been put forward. 
These may be linked to socio-cultural background, 
the randomness of entry, and the societal value di-
mension of the profession.  

Drawing together the differing strategies from the 
partner countries has highlighted that there is more 
than one successful mechanism to support teacher 
recruitment from individuals who have previously had 
other careers. Given that teacher shortage is a cross-
nation issue, the alternative perspectives summarised 
here provide a useful starting point in beginning to 
identify beneficial features to support the recruitment 
and development of second-career teachers. Further 
studies will explore the personal experiences, moti-
vation and learning journeys of second-career teach-
ers from the partner countries to better understand 
what is important to individuals that choose to train 
as teachers as a second career.  
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Community of Inquiry (CoI) has been used noticeably to research and practice online and blended education, and in 
such contexts the Learning Management System (LMS) can profoundly affect learners’ performances. Nevertheless, the 
choice of the most appropriate digital environment often leaves aside the user experience. A review of the available lit-
erature shows that usability has not been frequently investigated within the CoI, hence a bibliometric network analysis 
has been conducted to detect this feature in the research niche. By introducing the concept of affordance, it is possible 
to recognize the pre-existing status to Social and Cognitive Presence as qualities nested in the digital environment but 
capable to manifest only when learners act. Following an academic survey carried out during the COVID-19 lockdown 
in Italy, Teaching Presence was examined within a Moodle-based university environment. Findings suggest that instruc-
tors should acknowledge educational and social affordances to incorporate them into instructional design. 
 
La Community of Inquiry è stata frequentemente adottata nella ricerca e nella didattica in contesti educativi online e ib-
ridi, laddove il Sistema di Gestione dell’Apprendimento può condizionare le prestazioni dei discenti. Tuttavia, la scelta 
dell'ambiente digitale più adeguato spesso prescinde dall'esperienza utente. Una revisione della letteratura evidenzia 
che l'usabilità è stata considerata solo occasionalmente in questo contesto, pertanto, è stata condotta un'analisi biblio-
metrica per esaminare la mappatura delle parole chiave e i caratteri salienti dell'affordance circoscritti a quest’ambito di 
ricerca. L'adozione del concetto di affordance riconosce lo status preesistente alla Social Presence e alla Cognitive Pres-
ence come qualità nidificate nell'ambiente digitale, ma in grado di manifestarsi solo quando i discenti agiscono. 
Un'indagine condotta durante l’adozione delle restrizioni COVID-19 in Italia, consente di osservare la Teaching Presence 
in una piattaforma Moodle universitaria. I risultati suggeriscono che i docenti dovrebbero riconoscere le affordance ed-
ucative e sociali per incorporale nella progettazione didattica. 
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1. Introduction 
 

Concepts such as usability and user experience are 
gaining relevance in education to examine human-
computer interaction and to explain the features that 
establish a bond between the digital space and the 
skills learned in online education environments. Sub-
stantial contributions came from studies around vir-
tual learning experiences (Alalwan et al., 2020; Lacka 
& Wong, 2019; Pellas et al., 2017; Raes et al., 2020); mo-
bile learning (Hao et al., 2019; Jahnke & Liebscher, 
2020; Qian & Tang, 2018; Rummler et al., 2020); learning 
apps and learning management systems (LMS) (Altho-
baiti & Mayhew, 2016; Brown & Hocutt, 2015; Kazanidis 
et al., 2018). The concept of “situated learning”, ap-
plied to a digital context suggests that the agent-envi-
ronment interactions based on functionalities and 
aimed to project the learners’ performances into the 
e-learning community, should be considered of para-
mount importance by the course designer (Oliver & 
Herrington, 2011). In e-learning spaces we still reco-
gnize the conventional roles of instructor and learner: 
the first as “evaluation actor”; the second as “evalua-
ted subject” who develops and externalizes skills.  

Proposals for evaluation still reveal old clues of a 
cognitive dichotomy internal/external, since they still 
conceive the learner as an entity who first internalizes 
and then acts (see Lave e Wenger 1991). Conversely, 
we note that environmental dynamics are not yet pro-
perly considered in the design of a remote expe-
rience. As Young et al. point out (2002), observations 
on learners within the learning context should begin 
to consider the influence of educational design, and 
how it affects personal attributes conveying limita-
tions and motivations. Indeed, being the online lear-
ning-setting a multidimensional experience, we deal 
also with user interfaces, functionalities, interaction 
design, usability, personal perception, responsiveness, 
affordance and many more elements which converge 
to form a significative part of the online teaching/le-
arning experience.  

The term affordance, in particular, defines action 
possibilities in the physical environment that are ob-
jectively measurable but only become manifest in re-
lation to an agent (Gibson, 1977). This concept has 
been extensively researched and widened to define 
relations between human behavior and ICT under dif-
ferent subjects and from different angles. Concerning 
the present work, we will explore the field encompas-
sed by the theories around affordance and their im-
plications within the Community of Inquiry 
framework (CoI). The CoI conceptual model is rooted 
in John Dewey’s education philosophy and Social 
Constructivism, and it was officially introduced to the 
international research community in 1999 by Randy 
Garrison, Terry Anderson and Walter Archer to sup-
port high-order teaching/learning experiences (Garri-
son et al., 1999). CoI promotes the creation of a 
community of learners committed in exploring, sha-
ring and creating meaning. Such experience requires 
a high level of commitment to support high order 
thinking and collaboration (Garrison & Arbaugh, 2007; 
Garrison & Cleveland-Innes, 2004; 2005; Garrison et al.; 
2001; 2002; Kanuka & Garrison, 2004). Frequently, scho-
lars interested in CoI highlight its flexibility, and focus 
on the possibility of shifting e-learning experiences 

into collaborative environments where both instruc-
tors and students can collaborate in creating kno-
wledge (Redmond & Lock, 2006) . The active process 
of constructing is a counterpoint to the acquisition of 
knowledge, as education is referred to a content-
based experience and teachers focus too much on 
transferring knowledge instead of fostering co-crea-
tion activities (Maddrell et al., 2011). 

The CoI framework is based on three overlapping 
dimensions named ‘presences’ which are essential to 
an educational transaction based on knowledge co-
creation (Garrison et al., 1999) . 

 
• Cognitive Presence (CP) is a vital element in critical 

thinking, a process and outcome that is frequently 
presented as the ostensible goal of all higher edu-
cation (Garrison et al., 2002). 

• Social Presence (SP) is the ability of participants to 
project their personal characteristics into the com-
munity (Garrison et al., 2002). 

• Teaching Presence (TP) can be summarized as the 
responsibility to design, facilitate, and direct lear-
ning online (Anderson et al., 2001). 
  

 
Figure 1. CoI Framework adapted from Garrison et al. (1999) 

 
 
The continuous interaction among the three pre-

sences creates the educational experience within a 
remote teaching/learning environment. The social-
constructivist triadic pattern fosters an active process 
of building knowledge rather than focusing on the 
instruction/task context.  

The CoI was originally forged for asynchronous 
computer mediated communication (ACMC), namely, 
exclusively for text-based learning spaces. Conse-
quently, the LMS chosen by the instructor may mold 
learners’ behaviors, and may generate constraints, 
obligations, or reductions in degrees of freedom at 
various stages. This common sense has been trigge-
ring a new perspective in the recent years, as we will 
highlight in the next sections, and giving an impulse 
to go deeper into students’ perception of the learning 
technologies proposed. Indeed, being affordance a 
wholeness of interrelations between context and 
agent, the concept is plural, and it always involves two 
realities, but it only manifests when the agent acts in-
tentionally. Hence, affordances are defined by lear-
ners’ attributes interacting with tools, and as such they 
are better determined as a dual concept (Young et al., 
2002). It follows that when the distinct affordances of 
a LMS are not properly identified and predicted, lear-

!
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ners may not be fully engaged, and the implementa-
tion of an inquiry-based learning community may not 
achieve its full potential. As our survey shows in the 
next sections, students tend to remain attached to 
their informal social affordances (outside lesson time-
table) if they do not find an appealing alternative in 
the formal education space. In consequence, when 
designing a CoI-based course environment, giving 
clear instructions, goals, due dates (Stenbom, 2018) 
and choosing intuitive e-tools may not be enough to 
facilitate SP and CP. A learning space implies a chan-
ging process where instructor and learners go 
through a practice of mutual attunement, this corre-
lates the education experience with expectations and 
anticipations conveyed through digital cockpits.  

 
 
2. Topics co-occurrences in the Literature Review 

 
2.1 Relevant papers 

 
The cross-disciplinary topic of affordance has become 
increasingly popular in the last two decades, as shown 
by searches for documents featuring the word “affor-
dance” in title, abstract, or keyword between 2000 and 
2022. Results show near-null publications circa 2001 
and a steep increase up to almost 2,500 publications 
featuring the term “affordance” in 2022 alone. Even so, 
after a bibliographic scrutiny, it is possible to affirm 
that only a handful of scholars have investigated the 
significance of affordance withing the CoI. It is possi-
ble to recognize previous attempts to identify the de-
gree and frequency of students’ interaction with 
certain ICT features as predictors of learning success 
(Arbaugh & Benbunan-Fich, 2007; Kupczynski et al., 
2011); but an affordance-based approach involving the 
CoI has not been object of wide investigation yet. 

Our first step was that of choosing the criteria to 
build a bibliographic database by retrieving data from 
SCOPUS. The compound terms “Community of In-
quiry” AND “affordance” were cross-searched toge-
ther in title-abstract-keywords, limited to journal and 
book chapters in English within the timeline 2000-
2022. The semantic constructs were inserted in the se-
arch box using the double quotations in order to 

detect them as whole phrases. SCOPUS is notoriously 
based on SJR indexes and due to its advanced features 
to refine and categorize targeted results, provides a 
range of options to download search items in diffe-
rent formats for bibliographic inspections. Only 22 re-
sults were returned and subsequent limited to journal 
articles, for a total of 13 relevant papers. They were all 
included in our list regardless of the number of cita-
tions, being the most recent ones, published in 2022, 
not cited yet.  

The most cited work is a research by Rubin et al. 
(2013), which recognizes the need to handle LMSs in 
terms of their affordances, so, to distinguish between 
the physical properties of a ICT object and the lear-
ner’s perception of those properties. A model based 
on student’s satisfaction is proposed, to measure the 
level of perceived affordances in a learning context 
where the platforms Blackboard and D2L are adopted. 
The authors’ pilot study includes all the relevant par-
ties concurring to monitor the teaching/learning ex-
perience within the CoI, and it is the most complete 
and rigorous approach available so far among the se-
lected studies. Authors support their hypothesis with 
extensive pragmatism and root their observations in 
routine-based examples. This approach makes their 
study particularly useful to equip instructors with 
practical guidelines. The major outcomes of this rese-
arch lays in the conclusion that there is a positive as-
sociation between the LMS affordances and the CoI 
presences perceived by students. In other terms, a 
good level of LMS usability favors learners’ perception 
of TP, CP and SP due to the ease of use of ICTs to le-
verage motivation. Another valuable scope of this 
study is related to the research sample itself, which in-
cludes both university instructors and students. So, 
the research perspective offers a view on the effi-
ciency of teaching within the LMS adopted and the 
level of students’ satisfaction according to certain mo-
difications introduced through the LMS. Accordingly, 
the study offers a valid kick off to start deepening our 
theme, as it assigns to Course Design (CD) a pivotal 
role between TP and the adoption of a certain LMS, as 
well as the implementation of CoI tightly linked to the 
learners’ satisfaction with the LMS. 
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Figure 2. Factors influencing CoI satisfaction (Rubin et al., 2013, p. 51) 
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Rubin et al. (2013) concluded that the affordances 
of the learning platform directly affect the CoI imple-
mentation. Another relevant aspect of this study is 
that of acknowledging the premise that TP, which in-
cludes the design of online instructions, precedes and 
causes SP and CP. So, the perspective of TP is of para-
mount importance in the stage of Instructional Design 
and determine the future success of the CoI. In addi-
tion, the fact that TP responded most to these percep-
tions about technology may be explained by students’ 
tendency to hold educators responsible for organi-
zing resources, including technological features, as 
part of CD. 

The second paper in order of citations, by Blayone 
et al. (2017), focuses on the democratization of lear-
ning through accessible and usable learning environ-
ments. The underlying arguments count synchronous 
and asynchronous digital affordances in order to fo-
ster self-regulating and transformative learning com-
munities that can be built and sustained in fully online 
environments. Such communities produce a variety 
of positive learning outcomes and deepen the demo-
cratic functioning of learners and their social contexts. 
The paper proposes a research agenda stemming 
from two Canadian Universities actively involved in 
the implementation of the CoI. Formal and informal 
affordances are considered a matter of negotiation, si-
milarly, the roles of instructor and learner are not 
fixed but subject to a continuous attunement. 

The third paper, by Wang et al. (2016), explores the 
affordances of WeChat for the development of CoI in 
a learning community of English as a Foreign Lan-
guage (EFL). First, their work broadened the scope of 
research from the study of asynchronous text-based 
interaction to that of semi-synchronous text-and-
audio-based interaction. This investigation has stren-
gthened the research on language learning associated 
with CoI, which has been dominated by studies in 
other disciplinary areas. Indeed, the particular in-
fluence between the subject taught and the imple-
mentation of CoI, is a topic often overlooked. The 
article opens up some new perspectives and issues 
not yet addressed. For example, if a learning environ-
ment where students develops a high self-regulation 
(so, a higher level of CP), requires a lower level of TP. 
And if a high degree of CP improves SP or not.  

Both the fourth and fifth papers, in order of cita-
tions (Rambe, 2012) and (Lin et al., 2016) examines the 
adoption of Facebook to pursue the CoI-related sta-
tement of “meaningful learning”. These studies stand 
in contrast to the traditional view that sees social net-
works as frivolous and useful means for activities un-
related to effective learning. This works exhibit the 
controversy of certain frames of mind claiming inno-
vation but avoiding disruptive novelties, such as the 
adoption of informal technologies. While Facebook 
represents a flexible tool that can be adapted and 
even reconstructed as a student-managed space, stu-
dents should be able to self-manage their own reflec-
tive capacity, to reflect on their own achievements and 
learning, in order to connect learning and personal 
context. Such a networking-based tool requires tea-
chers to provide only informational cues that encou-
rage students to seek new information about 
particular concepts and build knowledge through 
mutual exchange. This practice is in line with the 

“deep and meaningful learning” professed by the CoI 
principles. The research experience by Lin et al. (2016), 
as the previously cited paper by Wang (Wang et al., 
2016) took place in an EFL context. In addition, another 
recent paper in our list of results focuses on the same 
topic and the same learning context: Facebook as me-
dium to facilitate EFL (Ud Duha et al., 2022). These stu-
dies improve our understanding of the application of 
the CoI framework in a social media platform in ge-
neral. More specifically, they also provide insights into 
the effectiveness of the CoI framework in facilitating 
language learning through the features of the most 
popular Social Network Sites (SNSs). They also pro-
vide cues and ideas for teachers on how to structure 
discussion-based activities on SNSs and adopting the 
CoI to teach language skills. It is worth noticing the 
aspect of observing CoI through the lens of the spe-
cific subject taught, since it is a matter frequently 
overlooked in the investigations around the frame-
work (Nizzolino, 2020). 

Most of the research on CoI has been accompli-
shed within asynchronous contexts, being the model 
originally conceived for text-based ACMC. Conversely, 
other papers in our list investigated the framework wi-
thin synchronous learning experiences, claiming that 
the arrival of popular synchronous communication 
tools implies that CoI needs verification under these 
new modes. More specifically, Giesbers et al., (2014) 
found controversial results which conflicts to the CoI 
assumption that students may reach a higher and mea-
ningful learning degree by projecting their identities in 
the community. The results of this study are based on 
a seven-year teaching experience related to an online 
summer course in economics. Among the factors that 
may negatively influence synchronous exchanges, and 
that the original CoI did not embrace, there is the com-
plex construct of individual emotional dispositions. In 
fact, the perceived affordances are influenced by con-
ventions and/or cultural expectations (Rubin et al., 
2013) and these dimensions may vary a lot according to 
the individual background. For instance, when strea-
ming one’s own image in videoconferencing, some in-
dividuals may find it a challenging duty. Also, the 
perceived ease of using audiovisual technology and the 
perceived usefulness of meeting other participants in 
streaming videoconferences may discourage some 
participants who are less confident in using ICT and 
have difficulty engaging in synchronous cognitive di-
scourse. Those findings are similar to certain results of 
our e-survey (explained in the next section) indicating 
that social interactions may be hindered by certain syn-
chronous activities. The paper by Giesbers et al., (2014) 
and all the ones previously mentioned, provides prac-
tical details on instructional scaffolding strategies. 
More in general, this set of studies is characterized by 
an on-the-job orientation and a more pragmatic cut in 
comparison to the dominant body of literature theori-
zing the CoI. 

 
 

2.2 Co-occurrences Networks 
 

After a one-by-one analysis of the relevant small 
group of publications, a set of similarity metrics based 
on the concepts of co-occurrences and bibliographic 
coupling have been carried out to visualize the net-



work maps based on bibliographic data. Our intent is 
that of detecting the keywords associated to both af-
fordance and CoI, in order to understand the intellec-
tual map of this research-niche. Keywords association 
to scientific papers, either author’s or indexed key-
words, are a common method to filter publications 
under the umbrella of a certain theme or field. Among 
the various bibliometric techniques, such as the co-
citation analysis or co-author analysis, keyword co-oc-
currences are content-based, and is among the most 
suitable to detect the semantic structure underlaying 
a body of publications (Zhao et al., 2018). Identifying 
topics and themes based on their frequency, usually 
by examining a selection of articles one by one, disre-
gards the iterative linking of specific keywords and 
ignores how semantic similarities contribute to lin-
king articles within a comprehensive domain. Sharing 
of keywords within a community of authors may re-
veal a recurring conceptual structure that is someti-
mes more regular than what emerges from mere 
observation of topic trends. In a network-based ap-
proach to bibliographic analysis the nodes are key-
words, so all the metrics applied to rank nodes and 
edges became keyword-ranking measures. In the next 
analysis, the metrics adopted to rank the degree of re-
latedness are Degree Centrality and Ego-Centric Net-
work (also known also Ego-network). A combination 
of more metrics is always advisable, since only one is 
not sufficient to define all attributes of network com-
ponents (Yan & Ding, 2009). Co-occurrence networks 
may include also some dis-connected items, that in 
our case represents keywords used only once and 
never re-used in further couplings. These isolated 
components have been excluded by our maps, since 
they were not functional to our analysis. The proce-
dure is the following: 

 
1. The data sample was refined and extracted from 

Scopus in text format (*.csv). 
2. The text format was submitted to the VOSViewer 

mapping algorithm (van Eck & Waltman, 2010) and 
processed to generate a co-citation analysis based 
on a minimum citation threshold 1. 

3. A final co-citation network was generated in VO-
SViewer and a Pajek (*.net) file was then extracted 
and imported into the network analysis tool Net-
Draw. 

4. In NetDraw, a selection of node centrality measu-
res, including Degree Centrality and Ego-Network 
were calculated to identify the keyword related-
ness in the co-citation network. 
 

 
Table 1. Definitions of the applied metrics and how they suit 

bibliographic analysis 

Meas-
ure General definition How it applies to bib-

liometrics

Degree 
Cen-
trality

Degree centrality de-
fines the node ranking 
by the number of links 
connecting a node to 
the rest of the network. 
If the network is di-
rected (meaning that 
ties have arrow heads 
showing direction), 
then the degree cen-
trality can be deter-
mined as spreading 
towards the node (In-
Degree) and from the 
node (OutDegree).

The more a keyword is 
tied to others (co-oc-
currences) the bigger 
the node size. The 
highest ranked key-
words are those with 
more couplings (links) 
with all the other key-
words. The highest 
ranked keywords usu-
ally correspond to the 
major topics character-
izing the research 
field.

Ego-
Centric 
Net-
work

It is a particular type of 
sub-network which 
maps the direct con-
nections of and from 
the perspective of a sin-
gle node (an “ego”).

From the perspective 
of a single keyword, it 
is possible to isolate 
the sub-group of di-
rect co-occurrences. 
This allows to encom-
pass the specific set of 
themes bonding with 
that given keyword 
across the entire net-
work. 
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Figure 3. Co-occurrence network of the most frequently used authors’ keywords from the 13 selected papers. The red nodes highlight 
the terms related to the subject of English as a Foreign Language which emerges as particularly representative in the selected body 
of literature 
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Figure 4. Ego-network of the Keyword Cognitive Presence 

 
 

 
Figure 5. Ego-network of the Keyword Social Presence 

 
 

 
Figure 6. Ego-network of the Keyword Teaching Presence. Node-size attribute based on Degree Centrality 

 
 

 
Figure 7. Ego-network of Technology Affordances highlighting the number of links (red arrowheads) from and to the three presences of CoI 
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According to the three Ego-networks based on the 
three CoI presences, CP directly links to 7 keywords, 
similarly SP links to 7, whilst TP establishes the highest 
number of direct links with a total of 11 nodes. In ad-
dition, the Ego-Network of Technology Affordances 
presents the highest number of links to TP, confirming 
that TP has been predominantly used as the main 
standpoint in the 13 papers to examine the concept of 
affordance. So, this set of 11 node-topics (including 
the three CoI presences) gains relevance in the pre-
sent work and in future research projects, within a 
context including both affordance and CoI: learning 
technology; instructional design; higher education; le-
arning management systems; usability; online course 
satisfaction; online learning; higher education. It is 
worth mentioning the fact that in this handful of pu-
blications, the context of foreign language learning, 
specifically English as a Foreign or Second Language, 
relates to 5 on 13 papers (Chuah & Kabilan, 2021; Niz-
zolino & Canals, 2021; Lin et al., 2016; Pellas & Boumpa, 
2017; Ud Duha et al., 2022). In fact, there are five Key-
words associated to this paradigm (red nodes in Fi-
gure 4): English Learning, ESL teachers, Foreign 
Language Speaking, Language Teaching, Technology-
Enhanced Language Teaching. These 5 studies focu-
sed on foreign language teaching may represent the 
tendency of language instructors and researchers to 
look for community-based learning environments, 
due to the social nature of language learning itself. 
This particular disposition in the language learning 
field may leverage favourable collaborations to inve-
stigate LMS affordances and CoI elements.  

 
 

3. Rationale and Research Questions 
 

The bond between emotions and the CoI environ-
ment has been increasingly investigated (Cleveland-
Innes & Campbell, 2012; Stenbom et al., 2016; Majeski 
et al., 2018), but more in general, emotions and skill-
learning have been massively researched during the 
past three years, due to the impact caused by the pan-
demic. During the 2020, from March 8 Italy was sealed 
off, starting from the northern regions (Lombardia, 
Emilia-Romagna, Liguria, Piemonte, Veneto and Friuli-
Venezia Giulia). From March 10 the measure was ex-
tended to the rest of the country’s 14 regions. 
Students and their families lived in total isolation for 
almost 2 months. Schools and universities remained 
closed until September 2020, working only remotely. 
Taking into account holidays and other planned 
school interruptions, Italian students lost 65 days of 
regular schooling to combat covid-19 and also the 8th 
and 13th grade final exams were mostly performed 
online. The impact of Emergency Remote Education 
(ERE) offered the possibility to observe a massive 
adoption of ICT solutions in mandatory and academic 
education, and the impact is still generating an increa-
sing number of works and studies (Manca & Delfino, 
2021). The opportunity to implement the basic princi-
ple of the CoI framework conveyed into the present 
work. 

Accordingly, this study aims at exploring the mat-
ter of affordance in LMSs through the lens of the CoI, 
by the following research questions: 

1 Which elements may concur to define the affor-
dance within the CoI framework? 

And consequently, 
2. Which factors should be considered when selec-

ting a LMS to facilitate affordance and foster the 
three CoI presences?  
 
Concerning the first RQ, we took the intellectual 

features emerging from the niche-academia around 
the concept of affordance within the CoI framework, 
and used them as macro-concepts to encompass our 
theoretical assumptions and targets. This perspective, 
jointly with the scrutiny of the small set of papers avai-
lable, returns a scenario which still offers promising 
opportunities for further research. The second RQ ex-
ploits a survey conducted at Sapienza University of 
Rome, during the 2020 lockdown in Italy, and oriented 
to measure the level of social affordances perceived 
by students within the Moodle-based LMS adopted. 

 
 

4. Results and Discussion 
 

In this section our observations arise from a past e-
survey1 taken in 2020 in two university courses of EFL, 
in Sapienza University of Rome (Italy) which used a 
hybrid delivery format, face-to-face and ACMC space, 
due to Covid-19 containment measures in force. Du-
ring the first academic semester, the national lock-
down was over but university students were allowed 
to attend face-to-face and access university facilities 
only by showing the vaccine-certificate.  

The 102 respondents were freshmen from two EFL 
courses, where one of the authors served as an En-
glish Professor and Tutor2. During the first semester 
of 2020, all academic courses were delivered online 
through the Sapienza University Zoom application, 
other G-Suite tools and the Moodle based eLearning 
Sapienza platform. Students were asked to access the 
survey using their official Sapienza email domain and 
complete a set of questions regarding their online ex-
perience. 

The e-survey was framed on open-ended, multiple 
choice and likert-scale questions; 40 in total. It was 
conducted through a Google Form during the time-
frame September/October 2020, corresponding to the 
first academic semester. Leaving aside some marginal 
demographic responses, 35 questions are relevant to 
the present analysis. Only those including key-data 
are extracted and grouped according to the concepts 
discussed step by step. 

 
Number of respondents: 102. •
Age range: 18 – 22 (82.4%); 23 – 27 (16.7%); 28 – 32 •
(0.9%). 
Stage in academic pathway (by %): Freshmen, re-•
cently enrolled at the Bachelor’s 75.5; Freshmen, 
recently enrolled at the Master’s Degree 21.6; Ba-
chelor’s Degree 3d year 1; Still deciding between 
BD and MD 1; Not yet formally enrolled 1. 

1 The results are available as supplementary materials in this arti-
cle’s page, accessible through the article’s DOI URL. An interac-
tive on-line version is available at https://tinyurl.com/2p8cdcbf.

2 The Author designed and carried out two EFL courses in the Fa-
culty of Engineering and the Faculty of Economics.



The item that closed the survey, a six multiple-
choice with an open-ended option, is probably the 
most relevant to start our process of reflection. 

 
Item 40: Define the primary element for an effec-•
tive Remote Learning. Responses were: (1) Teacher 
41.4%; (2) Interaction between teacher and e-tools 
21.2%; (3) My study method 21.2%; (4) Interaction 
between e-tools and my study method 7.1%; (5) E-
tools (softwares, apps, devices) 6.1%; (6) Interac-
tion between e-tools and students’ group 5.1%. 
The first and second replies focusing on teachers’ 
role collect together 62.6% of total responses. In 
addition, being the last option an open response, 
it received 7 replies, which is worth reporting since 
6 of them mentioned “the teacher”: A combination 
of all the items above; Interaction between teacher 
and students using e-tools effectively; I think both 
the teacher and my study method are fundamental; 
The teacher and my method of study; Interaction 
and dialogue between teacher and students; The 
teacher and an appropriate study method; The tea-
cher is the core element, but students are also mo-
tivated by.  
 
Despite 97.1% of all students were university fre-

shmen and had experienced almost three months of 
forced remote learning just a few months earlier (in 
their high school final year), that experience had not 
changed their perception of the centrality of the tea-
chers’ role. In fact, a specific question (No. 4) addres-
sed the matter of ERE already experienced.  

 
Item 4: Did you experience online-learning before •
the first academic semester of 2020? Responses 
were: Yes, for 3 months 34.4%; Yes for 4 months 
23.5%; No 17.6%; Yes, for more than 4 months 
12.7%; Yes, for 2 months 6.9%; Yes, for 1 month 
3.9%; Only for an exam 1. This item makes explicit 
reference to the 2020 Italian lockdown, when the 
whole education sector was obliged to move on-
line. The different responses are due to the fact 
that Italian Regions were entitled to partially mo-
dify the lockdown restrictions according to local 
needs and situations, so the consistency of the re-
mote learning was not always uniform. 
 
The following two items explicitly made reference 

to usability and affordance.  
 
Item 24: The eLearning Sapienza platform is easy •
to use. Responses: Strongly agree 24.5%; Agree 
42.2%; NAND 21.6%; Disagree 9.8%; Totally Disa-
gree 2.0%.  
Item 28: Did you use a Forum to practice English •
prior to attending this course? 78.4% replied Never; 
14.7 % Once; 7.8% More than once.  
 
According to item 28 most of respondents had 

never used a forum for e-learning purposes, never-
theless they declare to be at ease with the functiona-
lities selected by the instructor and including a regular 
use of a forum. Despite the fact that the forum was an 
unknown learning tool for most of the students, this 
scenario should not represent a drawback, since skills 
and confidence in using an e-learning tool are not the 
consequential results of the total hours of previous 
practice (Sun et al., 2018). 

While students declared that the forced remote le-
arning were not dramatically changing their learning 
habits, the vast majority complained about the inter-
ruption of face-to-face interactions with their peers 
(60.8%) and with the teacher (54.9%). Socialization was 
perceived as a motivating factor and was informally 
carried out in student’s groups on Instant Messaging 
services (IM); mainly WhatsApp, Instagram and occa-
sionally by Facebook. At a first glance, this shows that 
the formal e-learning space designed by the instructor 
was not matching students’ demand for social interac-
tions and was not empowering their informal commu-
nity. As is known, when implementing the CoI 
framework we have to set the proper conditions to 
allow SP to flourish, namely a “degree to which lear-
ners feel socially and emotionally connected with 
others in an online environment” (Cleveland-Innes & 
Campbell, 2012, p. 272). Consequently, the structural 
relationships of the SP elements, Affective Expression, 
Open Communication and Group Cohesion (Sten-
bom, 2018) were not properly activated yet. 

A specific set of items were framed to detect social 
elements, mostly the need to project learners’ perso-
nality in the community, according to the construct of 
SP. 

 
Item 15: How many course mates were my previous •
personal acquaintances? Resulting ratios were: No-
body 17.6%; One 18.6%; Two 20.6%; More than one 
43.1%. 
Item 16: I miss the opportunity to socialize with •
other students face-to-face. Resulting ratios were: 
Strongly agree 31.4%; Agree 29.4%; NAND 25.5%; 
Disagree 8.8%; Totally Disagree 4.9%. 
Item 17: I miss the opportunity to share my lear-•
ning experiences with other students face-to-face. 
Resulting ratios were: Strongly agree 32.4%; Agree 
26.5%; NAND 23.5%; Disagree 11.8%; Totally Disa-
gree 5.9%. 
Item 19: I miss the interaction with the teacher •
face-to-face. Responses ratio were: Strongly agree 
23.5%; Agree 31.4%; NAND 25.5%; Disagree 17.6%; 
Totally Disagree 2.0%. 
 
As responses show, a LMS framed by basic tools 

such as an asynchronous Moodle Forum and synchro-
nous regular Zoom sessions does not offer sufficient 
social affordances to replace a satisfactory social inte-
raction. The next multiple-choice question asked the 
respondents to provide suggestions to improve the 
course design (this task engages the CP), but surprisin-
gly preferences did not favor synchronous solutions.  

 
Item 36: Besides the Forum, what tool do you think •
may enhance this online course? (multiple choices 
are possible). Responses’ ratios were: Pdf resuming 
lesson contents 65.7%; Recorded video lessons 
60.8%; Chat active during lessons 40.2%; Distance 
work-groups (out of lesson timetable) 24.5%; Re-
corded podcast lessons 17.6%; Recorded podcast 
lessons 12.7%. 
 
Most students selected proposals for asynchro-

nous study and self-paced learning, such as lessons re-
corded in video formats and pdf summarizing lesson 
contents. So, on one hand students claim that the lack 
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of social interactions affects their learning experience, 
but on the other hand, they are in favor of asynchro-
nous learning solutions. In this context, this incon-
gruence may suggest that social needs might 
correspond to a more common feeling of being part 
of a community. This result is totally in line with those 
scholars who affirm that SP in the CoI model has been 
overestimated (Annand, 2011) and is not including in-
dividual emotional attributes (Majeski et al., 2018). In 
fact, another multiple-choice question asked if stu-
dents had created a specific IM group for the English 
course they were attending, but 27.5% answered “no”; 
28.4% answered that it was not necessary since they 
kept on using the IM groups already in place; even-
tually a 43.1% replied they did not know anything 
about a new group. The avoidance of setting up a new 
IM subgroup may reveal the students’ strategy to keep 
ties and continuity within the existing online commu-
nity previously built up with their peers through fami-
liar IM and SNSs. This aspect suggests that the formal 
environment designed by the instructor should be 
merged with IM solutions aimed to allow informal in-
teractions only, leaving aside formal tasks and evalua-
tions. For instance, the use of WhatsApp for 
educational purposes in a variety of contexts has been 
widely researched, but a more extensive adoption of 
this IM within formal education spaces is being affec-
ted by common biases among educators (Coleman & 
O’Connor, 2019). On the other hand, without a direct 
instructor’s incentive, the standardized informal inte-
ractions may neither change nor generate new social 
spaces spontaneously. In fact, as the following multi-
ple-choice question reveals, students’ IM groups sel-
dom are built up by structured interactions.  

 
Item 33: If you are a member of a social media •
group of students, how did you get to know it? 
(multiple choices possible). Responses’ ratio: In-
formally, I’ve heard of it from friends or other stu-
dents 84.3%; Chatting out of the classrooms & 
university’s premises 14.7%; I received an invita-
tion from the students’ representative 10.8%; A no-
tice on the University bulletin boards 2.9%; A 
teacher’s mediation 2.0%. 
 
As a matter of fact, it is evident that teachers did 

not act as informal agents to build up the students’ 
community and this result conflicts with the CoI fun-
damentals. SP is indicated by three subcategories: af-
fective expression, open communication, group 
cohesion. TP is defined by three subcategories: design 
and organization, facilitation of discourse, direct in-
struction. CP is framed by four subcategories: trigge-
ring events, exploration, integration, resolution 
(Garrison et al., 1999; Anderson et al., 2001; Garrison 
et al., 2010; Garrison, 2009; Garrison et al., 2010). Nee-
dless to say, if TP does not favor group cohesion wi-
thin the formal timetable by harmonizing the 
principles of SP and CP, it will not be capable to incu-
bate a good exchange among the three dimensions. 

 
5. Bridging the Formal-Informal gap 

 
Not enough exploration has been carried out of the 
connection between formal, non-formal and informal 
learning (Greenhow & Lewin, 2016). A stronger focus 

on these dynamics is needed since the progressive 
adoption of MOOCs, SNSs, learning apps and other 
e-learning methodologies is blurring the border bet-
ween institutional education and learners’ personal 
sphere, making the traditional dichotomy between 
formal and informal learning increasingly fuzzy (Dab-
bagh & Kitsantas, 2012; Greenhow & Lewin, 2016; 
Madge et al., 2009). Therefore, users’ perspective of 
the e-learning context is already expanding outside 
the formal environment (school and university) and 
starts including communication as part of the learning 
experience (Al-Aufi & Fulton, 2015). This communica-
tion implies the exchange of contents framed by dif-
ferent coordinates. 

Synchronous and Asynchronous paradigms linked 
to formal, non-formal and informal moments in the 
Blended Learning course under analysis are the follo-
wing: 

 
1. Synchronous Formal “face-to-face” – Within lesson 

timetable  
2. Synchronous Formal “online” – Within lesson ti-

metable  
3. Synchronous Non-Formal – Within lesson timeta-

ble  
4. Asynchronous Formal – Within lesson timetable  
5. Synchronous Non-Formal – Outside lesson time-

table  
6. Asynchronous Formal – Outside lesson timetable  
7. Synchronous Informal – Outside lesson timetable  
8. Asynchronous Informal – Outside lesson timeta-

ble 
 
The Synchronous Formal moments par excellence 

are the face-to-face lessons or the synchronous re-
mote sessions by Zoom, which are not investigated in 
this chapter. 

Pace, emotions and expectations in the eight 
above cases imply the adoption of different e-tools, 
which are defined by the instructor who maintains 
complete or undirect control (1 to 6), whilst in the last 
two cases (7, 8) they may be proposed by the instruc-
tor but stay beyond his/her direct control. Indeed, in 
the last two cases, instructors do not monitor the pro-
cess, thus, there is no possibility to observe commu-
nications and interactions. While the scenarios from 
1 to 6 depict the average situation of a teacher assi-
gning tasks to be performed by a due date, the 7th and 
8th are related to spontaneous learners’ interactions 
by IM and SNSs. Needless to say, that informal com-
munication leads to other social affinities, ties and in-
terconnections whose cognitive effects may be 
discovered only by the “interview tool-box”. In a 
broad Constructivist perspective, a part of the lear-
ners’ free time may be interpreted as an extension of 
the formal learning moment; with all the implications 
that such a concept may bring into a possible research 
perspective. Other aspects lay in the restrictions im-
posed to the use of social media in the formal context, 
while students are used to unrestricted access during 
the informal interactions in their free time (Mpun-
gose, 2020). Other informal implications are related to 
the process of acquiring new    knowledge which is 
connected to the learners’ possibility to interact with 
one another and to the sense of increased possibility 
to express themselves through digital interactions 
(Moghavvemi et al., 2017). 
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Table 2. Levels of potential involvement associated to the CoI presences: High, Medium, Low, U (Undetected). The last three tools on 
the right are out of teacher’s direct control, being totally labelled as Informal, thus, they can be monitored only through an individual 
qualitative interview. The last line is a cross-reference matrix between the digital tools adopted and Synchronous and Asynchronous 
paradigms linked to formal, non-formal and informal moments in the Blended Learning course under analysis. The three tools on 
the right are not monitored by the instructor as they are totally informal and external to the lesson timetable 

 
 

CoI Presences Moodle Main 
Board

Moodle 
Forum

Moodle Col-
laborative 
Glossary

Multimedia 
Repository Chat App Mobile App 

#1
Mobile App 

#2

CP M H H M M H H

SP L H L L H L L

TP H M M L U U U

2-3-4-6 2-3-4-6 2-3-4-6 2-3-4-6 7-8 7-8 7-8
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In the Moodle-based LMS adopted, the major 
drawback lays on the sharp separation between for-
mal and informal affordances. It is not difficult to ima-
gine the massive use of emoticons and/or emojis in 
students IM groups (informal) while they are totally 
absent in the Moodle forum (formal).  

Having clear learning objectives not detached by 
social needs may assist the instructor in the basic CD. 
It helps with the creation of effective teaching/lear-
ning interactions by adopting specific e-tools and IM 
features. By using action verbs taken from Bloom’s Ta-
xonomy, instructors may predict the relation between 
the capabilities of the learner (agent), the properties 
of the e-tool (object) and the possibilities perceived 
by learners (affordance) in order to select those e-
tools which are appropriate to foster the three CoI 
presences. Regardless of the configuration of an Ac-
tion > Activity > eTool, all instructors should follow the 
golden rule that “in terms of practical implications, as-
sessment and feedback are high on the priority list for 
students and educators, as these link directly to stu-
dent success and to the success of a course, pro-
gramme, faculty and university” (Nguyen et al., 2017, 
p. 714) 

By adopting a configuration of two or more e-
tools, the context forces instructors and learners to 
use predetermined interaction models and course 
formats. The affordances established in such a way 
may negatively impact flexibility and usability for all 
agents: administrators, instructors, and students. The-
refore, a tool should be selected in relation to a va-
riety of courses and combinations of tasks. For 
instance, a web-based learning platform should pro-
vide features for supporting inquiry learning, so it re-
quires different sections for news and 
announcements, to store course notes; synchronous 
and asynchronous tools such as forum, email, bulletin 
board, and chat; features to create and manage online 
quizzes and online submissions. Needless to say, in a 
CoI-based context all these affordances must contri-
bute to boost SP and to follow up social dynamics.  

 
 

6. Conclusions 
 

As our survey reveals, the social affordances stem-
ming from our Moodle-based LMS were affected by 
the students’ perception of the teaching/learning con-
text as formal and not suitable to fuel their informal 
social needs. It is no coincidence that the most rele-
vant contexts associated to social affordances, in the 
Literature Review, involved SNSs like Facebook, We-
Chat and streaming platforms like Twitch. Several re-
searchers have been coupling the social affordances 
provided by popular community-building-tools with 
the adoption of the CoI principles. It means that a suc-
cessful LMS, introducing also the CoI model, needs 
to distinguish between educational and social affor-
dances and should introduce features and tools capa-
ble to encourage both types of interactions. Being the 
two classes of affordances not always equally available 
in a LMS, instructors may choose to merge different 
tools and create a learning ecosystem, similar to the 
one suggested in Table 2. 

The CoI framework may be examined when a spe-
cific software or application is implemented in a 
course, from and within the functionalities of that spe-
cific medium. Usability and user experience may be 
adopted as “research categories” in a new cross-bor-
der approach to examine the three elements of the 
CoI framework in a set of coexisting and coextensive 
features, thus, in a viable way to deploy simultaneous 
eye views: on the three CoI dimensions, on the LMS, 
on students’ interaction; so, reproducing and/or ex-
panding the pilot experience by Rubin et al. (2013). It 
would be advisable to explore more “affordance mo-
dels” to study the CoI implementation from and wi-
thin every single feature or function of a certain LMS, 
before selecting the most suitable one for designing 
a course.  
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The empirical research begins by analyzing SIRD’s survey of school practices during the school closure caused by COVID-
19 pandemic. New research questions emerged from this analysis: we designed a study to investigate whether assessment 
practices, including those supported by technology, were maintained upon return to the classroom. Specifically, the 
goal of the research is to promote awareness of what has changed during and after the lockdown (over a period of about 
two years). Through the data obtained, this study emphasizes that effective practices have been put in place and that 
some of them are currently being integrated while others could be integrated in the future. 
 
La ricerca empirica vede come punto di partenza l’indagine promossa dalla SIRD riferita ai mesi che hanno caratterizzato 
il momento in cui la scuola è stata chiusa per il contenimento della pandemia da COVID-19. Da essa si sono generati 
nuovi questi di ricerca relativi alla valutazione degli apprendimenti post Covid. Essi hanno dato vita ad un approfondi-
mento relativo ai processi valutativi per verificare se le pratiche, anche con il supporto di tecnologie, si sono mantenute 
nel ritorno in classe. Lo scopo della ricerca è promuovere la consapevolezza in merito a quanto sia stato attivato nel pe-
riodo di DaD durante il lockdown e dopo si esso. I dati ottenuti hanno permesso di verificare se sia stato possibile attivate 
pratiche efficaci, identificandole e monitorando gli impatti a breve termine delle scelte didattico-metodologiche applicate 
per mettere in evidenza quali di esse si siano dimostrate efficaci e siano state integrate nella pratica didattica attualmente 
in uso e quali possano essere integrate in futuro. 
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1. Introduzione 
 
La valutazione degli apprendimenti in ambito sco-

lastico rappresenta un passaggio delicato e difficol-
toso che ha il compito di saper cogliere l’interazione 
di processi di tipo cognitivo, emotivo, motivazionale, 
sociale attraverso i quali si sostanzia il processo di ap-
prendimento.  

Bezzi scrive:  
 

L’obiettivo formativo della valutazione è 
molto evidente: far capire a chi di dovere 
cosa abbia funzionato e cosa no, perché im-
pari e migliori. Il giudizio valutativo, in questo 
caso, non è temuto, e anzi è desiderato: si 
vuol capire per migliorare […] quello che 
cambia è l’impostazione a monte, le motiva-
zioni della valutazione, e conseguentemente 
la sua accettabilità da parte di chi è coinvolto 
come valutato (Bezzi, 2007, p. 46). 

 
Il luogo fondamentale in cui si svolge il processo 

di valutazione è l’ambiente di apprendimento che 
oggi grazie alle potenzialità delle tecnologie informa-
tiche estende i propri confini dalla classica aula in cui 
i soggetti coinvolti interagiscono in presenza fisica, 
allo spazio “diffuso” in cui gli attori si incontrano e in-
teragiscono tra loro sia in tempo contiguo che in dif-
ferita, dando vita a classi virtuali, rispettivamente con 
attività in modalità sincrona e asincrona (Doria et al., 
2021).  

All’ interno dell’ambiente virtuale possono avve-
nire processi idonei a favorire la costruzione della co-
noscenza in modo cooperativo attraverso negozia-
zione sociale delineandosi in tal modo la centralità 
del soggetto in ambienti capaci di supportare lo svi-
luppo e la costruzione condivisa di significati, ma an-
che la comprensione, l’applicazione e la rielabora-
zione autonoma dei contenuti (Giganti, 2021). 

L’e-learning supporta la possibilità di rendere le le-
zioni interattive, in cui la flessibilità delle attività di ap-
prendimento collaborativo e la frequente interazione 
dei partecipanti, offrono al docente l’opportunità di 
monitorare e valutare in itinere lo stato di avanza-
mento dell’insegnamento/apprendimento e dei pro-
cessi di acquisizione delle conoscenze di ogni 
partecipante. Al contempo, la partecipazione attiva ar-
ricchisce l’ambiente formativo e dà modo ai parteci-
panti di affrontare l’argomento di studio con diversi 
punti di vista: il proprio e quello degli altri (Soerio et 
al., 2020; Jonassen et al., 1993; Biasi, Ciraci & Marella, 
2020). 

Nell’ambiente didattico virtuale le nuove tecnolo-
gie permettono di usare strumenti per la comunica-
zione e strumenti per la produttività promuovendo 
l’acquisizione nei discenti di alcune tra le competenze 
chiave per l’apprendimento permanente che il Con-
siglio Europeo (Council of the European Union, 2018) 
indica come combinazione di capacità cognitive, at-
teggiamenti, motivazione, emozioni e comportamenti 
sociali correlati, nello specifico le competenze digitali 
e la capacità di imparare ad imparare (Soerio et al., 
2020; Gaebel et al., 2021; Ubachs, 2021). 

Tali indicazioni sono state riprese in modo chiaro 
nelle linee guida ministeriali emanate in occasione 
dell’emergenza sanitaria della primavera 2020. In esse 
viene ribadita la necessità di rendere gli alunni prota-

gonisti, di realizzare percorsi interdisciplinari, di tra-
sformare la lezione attraverso l’uso di tecniche di 
coinvolgimento attivo e partecipato, l’apprendimento 
cooperativo, la flipped classroom, indicate come utili 
all’acquisizione di abilità, conoscenze e competenze 
disciplinari e trasversali, e si propone l’utilizzo di ru-
briche di valutazione e diari di bordo.  

Nel documento ministeriale Allegato A delle Linee 
guida per la didattica digitale integrata, inizialmente 
pensate specificatamente per la scuola primaria poi 
estese a tutti gli ordini, viene dedicato ampio spazio 
anche alla valutazione. Viene sollecitato un approccio 
non tradizionale alla valutazione che deve possedere 
alcuni principi cardine quali la trasparenza, la conti-
nuità, la tempestività, lo scambio di feedback, l’atten-
zione per ogni singolo alunno.  

La valutazione nei percorsi di e-learning si basa 
sulla qualità degli artefatti digitali prodotti dai discenti, 
su monitoraggio e tracciamento sia della loro parteci-
pazione che dei percorsi effettuati nonché della pre-
stazione individuale e di gruppo (Serbati et al., 2022). 

Progettare e realizzare interventi formativi a di-
stanza, resi possibili grazie all’uso della tecnologia, 
porta la scuola in una dimensione nuova e richiede 
per questo l’adozione di differenti pratiche per il suo 
svolgimento e per la valutazione degli apprendimenti 
(Lucisano, 2020; Ciurnelli & Izzo, 2020).  

Il ruolo della pratica valutativa cambia con un pas-
saggio marcato verso approcci maggiormente parte-
cipativi, necessari a favorire il coinvolgimento delle 
persone private dai contatti e dalle potenzialità della 
vicinanza fisica, tanto che essa, molto più che essere 
il tassello finale del processo di insegnamento-ap-
prendimento, si inserisce a pieno titolo anche nella 
progettazione e nella realizzazione delle azioni d’in-
segnamento/apprendimento per ottenere il monito-
raggio e il miglioramento continuo degli apprendi-
menti con il successo nel percorso formativo (Grion 
& Serbati, 2019; Grion et al. 2022). 

Così intesa, quindi, la valutazione è una parte in-
tegrante dell’esperienza di formazione del discente, 
attraverso la quale può imparare egli stesso a valutare 
in modo etero diretto, ma anche autodiretto, capace 
di favorire la crescita personale, ponendosi obiettivi, 
autovalutando i progressi ottenuti in un processo di 
orientamento in continua evoluzione (Calonghi, 1983; 
Grion et al., 2020). 

All’interno di questo quadro teorico di riferimento 
si è inteso andare ad indagare le pratiche valutative 
degli insegnanti della scuola secondaria durante e 
dopo il periodo della chiusura fisica delle scuole a 
causa della pandemia Covid19. La ricerca ha preso vita 
a partire dai dati che la SIRD aveva messo a disposi-
zione in relazione alla ricerca «Per un confronto sulle 
modalità di didattica a distanza adottate nelle scuole 
italiane nel periodo di emergenza COVID-19» svolta 
dall’8 aprile al 15 giugno 2020. 

La ricerca si è svolta in due fasi: 
 
la prima diretta a verificare quali pratiche valutative –
i docenti della scuola secondaria di primo grado 
della Regione Veneto hanno messo in atto durante 
il Lockdown; 
la seconda mirata ad approfondire alcuni degli ele-–
menti critici emersi durante questa prima analisi. 
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Scopo del presente articolo è quello di presentare 
la seconda fase, visto che i risultati ottenuti dalla prima 
sono in linea con quanto già rilevato e pubblicato 
dalla SIRD (a partire dai dati divulgati nella conferenza 
stampa del 22 luglio 2020). 

 
 

2. Il contesto della ricerca: breve sintesi di quanto 
svolto e rilevato nella prima fase 
 

La prima fase della ricerca, si è realizzata con l’analisi 
qualitativa delle risposte che gli insegnanti delle 
scuole secondarie di primo grado della Regione Ve-
neto hanno fornito alla SIRD rispondendo al questio-
nario online divulgato dalla stessa nei mesi 
Aprile/Giugno 2020. Il questionario voleva rilevare le 
pratiche e i cambiamenti resisi necessari nel mondo 
della scuola e nei diversi insegnamenti per la realiz-
zazione di una didattica in situazione di emergenza. 

Le domande di ricerca alle quali si è cercato di tro-
vare risposta sono le seguenti: 

 
Che tipo di pratiche valutative e quali strumenti –
sono stati utilizzati nella DaD in periodo di lock-
down? 
La DaD ha indotto i docenti ad assumere compor-–
tamenti valutativi diversi da quanto mettevano in 
atto nell’attività in presenza? Eventualmente, quali? 
 
Dopo una prima lettura dei dati quantitativi messi 

a disposizione da SIRD, utile per comprendere meglio 
il quadro di riferimento e la cornice in cui si inseriva 
la nostra analisi, abbiamo proceduto a un’analisi qua-
litativa delle risposte fornite dai docenti alle sei do-
mande aperte che indagavano i punti di debolezza, di 
forza e le criticità incontrate dagli alunni ed uno spa-
zio per le libere considerazioni volontarie. 

Gli esiti dell’analisi sulle risposte date dai 963 do-
centi rispondenti della secondaria inferiore della Re-
gione Veneto sono in linea con quanto emerso a livello 
nazionale dall’analisi svolta dalla stessa SIRD e confer-
mano come per affrontare la nuova situazione si è reso 
necessario, ad opera degli insegnanti, apportare mo-
difiche e adattamenti che, tra gli aspetti di maggiore 
interesse, hanno riguardato prevalentemente: 

 
la programmazione didattica in relazione a: ore –
trascorse in DaD, aspetti legati alla valutazione e 
strategie didattiche adottate; 
gli strumenti tecnologici a cui i docenti hanno fatto –
ricorso, quali: piattaforme digitali, classe virtuale, 
e-mail e registro elettronico. In generale emerge 
che gli strumenti interattivi sono stati usati per 
promuovere un apprendimento in cui è stata co-
munque prevalente la modalità di tipo trasmissivo; 
le strategie didattiche più usate sono anche in que-–
sto caso di tipo tradizionale, quali: spiegazioni in 
presenza, trasmissione ragionata di materiali, in-
tervento successivo alla spiegazione; 
le modalità di valutazione degli studenti attraverso –
per lo più compiti scritti, test, ricerche e lavori pra-
tici, interrogazioni, rubriche di valutazione. 
 
 
 

3. La seconda fase della ricerca 
 

Durante lo svolgimento della prima fase di ricerca, si 
sono originati nuovi quesiti, per rispondere ai quali si 
sono formulate le seguenti domande di ricerca: 

 
Q1 La relazione educativa ha subito variazioni? 

Eventualmente quali? 
Q2 La DaD attivata nel lockdown ha favorito 

l’uso, da parte degli insegnanti, di nuove 
forme di valutazione degli apprendimenti 
scolastici degli alunni? Eventualmente quali? 

Q3 Tale valutazione si è ampliata ed è stata arric-
chita attraverso l’uso delle TIC? Eventual-
mente quali? 

Q4 Se ci sono state nuove pratiche, didattiche e 
valutative, apportate in DaD, possono essere 
a corredo della formazione in presenza? 
Ossia: dopo il lockdown sono state integrate 
nei processi di apprendimento o sono state 
abbandonate per ritornare alle pratiche nor-
malmente adottate prima del loro uso du-
rante il periodo pandemico? 

 
Al fine di rispondere alle stesse è stato ideato un 

questionario che integra domande aperte e chiuse (su 
scala Likert a quattro livelli). Il questionario è stato 
dunque costruito sulla base dei dati empirici della 
precedente ricerca con l’obiettivo di approfondire al-
cune delle questioni critiche emergenti. Esso è stato 
sottoposto ad un panel di cinque esperti (insegnanti 
e ricercatori in area educativa) per garantirne la vali-
dità di contenuto. 

Successivamente è stato somministrato online, in 
forma anonima, attraverso l’uso di Google Moduli. A 
tutti gli Istituti Comprensivi della Regione tra il 16 e il 
28 Dicembre 2022, insieme ad una formale lettera di 
spiegazione del lavoro di ricerca in corso, è stata in-
viata una mail con preghiera di distribuzione a tutti gli 
insegnanti, che vi avrebbero trovato il link di accesso 
immediato al questionario. Esso è stato aperto alla 
compilazione fino al 20 di Gennaio 2022. 

Gli Istituti Comprensivi che sono stati raggiunti 
dalla proposta di collaborazione sono stati 386 e ad 
essi è stato chiesto di divulgarla ai docenti delle 656 
scuole secondarie di primo grado ad essi apparte-
nenti. 

I questionari compilati ricevuti sono stati elaborati 
attraverso statistiche e grafici in riferimento ai dati 
quantitativi, mentre il software Atlas.ti (Friese, 2020) ha 
supportato lo svolgimento dell’analisi qualitativa alle 
domande aperte attraverso una prima individuazione 
di ampie categorie tematiche dalle quali sono poi stati 
individuati alcuni codici più specifici (Tarozzi, 2008). 

 
 

4. Risultati 
 

I questionari ritornati compilati sono in totale 143, di 
cui l’80% di rispondenti donne; le età più rappresen-
tate ricadono nella fascia 51 – 60 anni (37,8%) e 41 – 50 
(35%); per la maggior parte sono di insegnanti di area 
disciplinare letteraria-storica-filosofico-umanistica 
(48%) e tecnico-scientifico-matematica (28%). Le per-
centuali di risposte ottenute per ogni Provincia sono: 
Padova (25%), Treviso (21%), Vicenza (18%), Venezia 
(12%), Vicenza (11%), Rovigo (10%), Belluno (3%). 
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L’analisi delle risposte ricevute alle domande 
chiuse ha evidenziato i seguenti aspetti: 

 
si conferma, da parte dei docenti, essere preferita –
l’attribuzione dei propri feedback agli alunni: essi 
restano dunque i detentori del potere sulla forma-
zione di giudizi e voti. Questo trova conferma 
anche nel maggior consenso che hanno accordato 
all’affermazione riguardo al fatto che l’importanza 
della sola conoscenza dei criteri di valutazione sia 
maggiormente condivisa rispetto all’affermazione 
relativa alla loro fattiva co-costruzione collabora-
tiva con i ragazzi; 
nel raffronto tra i tre periodi indagati (prima, du-–
rante e dopo la DaD attivata in lockdown), in merito 
alle metodologie di valutazione adottate, con valori 
diversi, in alcuni casi anche se di poco, il periodo in 
DaD ha visto diminuire l’utilizzo di tutti i metodi di 
valutazione proposti, ad avvalorare il fatto che in 
tale lasso di tempo non sia stato agevole attuare pra-
tiche di peer review, feedback tra pari, autovaluta-
zione, rubriche di valutazione metodi utili a dare 
agli studenti un ruolo attivo e centrale nel processo 
di apprendimento e valutazione come vorrebbe 
l’approccio formativo: tali pratiche che hanno avuto 
una notevole diminuzione di utilizzo. 
Il feedback fornito dai docenti risulta essere molto –
usato indipendentemente dal periodo conside-
rato. 
Tra gli strumenti per la pratica didattica collabora-–
tiva, le mappe cognitive risultano essere le mag-
giormente impiegate e già in uso anche prima di 
attivare la DaD, l’utilizzo dello spazio Drive vede 
un fortissimo aumento dalla DaD che resiste a 
tutt’oggi, come le infografiche ed i quiz. 
I rispondenti attribuiscono importanza al carattere –
d’invito (affordance) posseduto dalle tecnologie 
nei confronti dei giovani, questo ne valida la pos-
sibilità di essere inserite in modo proficuo nei per-
corsi di apprendimento, mentre poco 
riconoscimento viene attribuito agli artefatti digi-
tali prodotti, che non risultano essere usati quali 
risorsa per una valutazione più ampia e globale del 
percorso svolto dagli alunni. 
 
Il quadro generale emerso mette in luce i senti-

menti espressi dai docenti nei confronti della pratica 
valutativa in cui hanno posto in evidenza come essa 
rappresenti per molti dei rispondenti la parte meno 
gradita dei loro compiti. Nel periodo di svolgimento 
della DaD, i docenti sono stati accompagnati da un at-
teggiamento di diffidenza che ha prodotto resistenze 
verso la valutazione degli apprendimenti, tanto da in-
durre una parte, seppur minima, di essi a dichiarare 
di averla semplificata o addirittura sospesa e di non 
aver trovato strumenti valutativi digitali adeguati: 

 
Rischio di insegnare più spesso con lezioni 
frontali, meno efficaci. Mancanza di labora-
tori manuali. Mancanza di relazione reale. Im-
possibilità di valutare oggettivamente compiti 
e lavori. 

 
Alcune risposte consentono di definire le difficoltà 

incontrate dai docenti nell’attuare la valutazione degli 
apprendimenti, in modo particolare viene attribuito 
un carattere di carente o mancante oggettività, atten-
dibilità, veridicità, chiarezza. 

Interrogare in DAD non equivale ad interro-
gare in presenza. Dare agli studenti un mo-
dulo Google o una scheda da compilare in un 
tempo determinato non assicura che lo por-
tino a termine “onestamente” senza copiare. 
Si devono, a mio parere, modificare le moda-
lità di valutazione in DAD. 

 
Diverse risposte indicano la convinzione che la va-

lutazione debba avvenire in presenza, in quanto il 
concetto di valutazione degli apprendimenti resta 
fondamentalmente di stampo tradizionale; la valuta-
zione a distanza ha dato ai docenti la percezione di 
non averne il controllo, di non poter “vedere” diret-
tamente la situazione e per questo spesso è suben-
trato il dubbio in relazione all’autenticità di compiti, 
test e performance prodotti dagli alunni: «La difficoltà 
del controllo dei ragazzi (dietro lo schermo, anche se 
acceso, potevano fare di tutto)». 

Accanto ad una prevalente idea “tradizionale” di 
valutazione, sono emersi alcuni elementi innovativi 
che coesistono in modo sinergico con la prima, come 
si può evincere dalle seguenti risposte ottenute alla 
domanda di fornire la propria definizione di valuta-
zione che viene vista come: 

 
Strumento per testare quanto è rimasto agli 
studenti degli argomenti fatti cercando di in-
coraggiarli a migliorare sempre», «L’attività 
scolastica che permette di monitorare la ma-
turazione di conoscenze e competenze e che 
fornisce all’alunno elementi motivazionali», 
«Feedback agli alunni per migliorare l’impe-
gno e motivazione. Strumento di verifica 
dell’efficacia delle proposte didattiche in iti-
nere e a fine anno scolastico. 

 
La maggior parte dei commenti espressi per defi-

nire la valutazione è tuttavia di carattere negativo: la 
valutazione svolta a distanza è percepita come diffi-
cile, poco realistica, per alcuni rappresenta un com-
pito gravoso e poco gradito. Per definirla, la parola più 
ricorrente è verifica, molto usate anche misurazione, 
che danno rimandi a un approccio ed uso della pratica 
valutativa che possiamo definire di tipo tendenzial-
mente sommativo.  

I commenti positivi, espressi in poche risposte, 
mettono in luce come essa possa rappresentare una 
possibilità per dare valore, per conoscere, conoscersi 
e crescere, utile a favorire la consapevolezza degli 
obiettivi raggiunti. 

 
Per me la valutazione è la possibilità di «dare 
valore» ad un processo o ad un risultato/tra-
guardo. 

 
Le risposte ottenute in riferimento alla prima do-

manda di ricerca, Q1, volta ad indagare la relazione 
educativa nei tre periodi di riferimento hanno mo-
strato come per i docenti la qualità della stessa si sia 
fortemente impoverita nel periodo di DaD. 

 
La DAD è stato uno sfacelo emotivo e relazio-
nale», «La comunicazione è divenuta molto 
più essenziale e a tratti asettica», «Mancanza 
di comunicazione vera, umana, calda e parte-
cipata che si ha quando si è uno di fronte al-
l’altro, quando dallo sguardo e dal tono di 
voce si percepisce, nei propri alunni: la non 
comprensione, l’insicurezza, la stanchezza, la 



frustrazione, la gioia, la passione, il bisogno 
di parlare.... elementi essenziali per poter at-
tivare un percorso efficace di apprendi-
mento. Senza una comunicazione vera non 
c’è apprendimento, soprattutto nella fascia 
d’età dei bambini e adolescenti», «Nessun 
rapporto personale, nessuna socialità, mag-
giore frustrazione e calo della volontà e capa-
cità di apprendere. 

 
Solo pochi di essi riferiscono aspetti positivi. 
 

Le relazioni si sono mantenute cordiali e pro-
duttive anche a distanza. Cercavo di essere 
umanamente ancora più vicina nel tentativo 
di colmare le lacune sociali ed empatiche a 
cui la dad ci costringeva», «Le richieste di 
aiuto sono aumentate e così la maggior vici-
nanza emotiva. La consapevolezza, da parte 
degli alunni e delle famiglie, del valore del la-
voro dell’insegnante è aumentata e ha reso 
più empatica la relazione reciproca», «Ha po-
tenziato la fiducia reciproca: la dad si è 
spesso basata sul legame diretto e le indivi-
dualità, con il loro bagaglio di fragilità, sono 
state messe a nudo. 

 
Essi non negano che la didattica online abbia sup-

portato la continuità scolastica e relazionale in un mo-
mento in cui, in assenza di strutture informatiche e 
telematiche non ci sarebbe stato niente, ma attribui-
scono a tali strutture importanti limiti ribadendo la 
fondamentale necessità e l’insostituibile valore dello 
scambio che avviene in presenza. La soluzione è va-
lutata come positiva solo alla luce dell’impossibilità di 
attivarne di differenti. 

 
(Le TIC) Sicuramente hanno favorito la rela-
zione ma si è confermato fondamentale 
l’aspetto della presenza fisica. La lezione in 
presenza è insostituibile: gli alunni fanno 
molta meno fatica a seguirti e ad assimilare i 
contenuti. Quello che si fa in presenza in 
un’ora, in DAD si fa almeno in due ore», «Le 
tecnologie hanno favorito la relazione ma ora 
c’è bisogno di vicinanza fisica, di empatia non 
mediata», «Durante la dad le tecnologie 
hanno favorito la relazione con gli alunni poi-
ché è stata possibile solo virtualmente, ma la 
dad in sé è nociva per le relazioni. 

 
In riferimento alla seconda domanda di ricerca, 

Q2, non tutti gli insegnanti dichiarano di aver variato 
le modalità attraverso cui hanno messo in pratica la 
valutazione degli apprendimenti, ma chi tra essi lo ha 

fatto (pochi) è ricorso ad un maggiore uso del digitale 
e di strumenti quali test, quiz e trasformando le veri-
fiche da scritte ad orali. La maggior parte dichiara di 
aver praticato interventi che l’hanno resa via via mag-
giormente formativa, quali una maggiore attenzione 
alla partecipazione e al senso di responsabilità dimo-
strato dagli alunni, all’impegno mostrato, all’intera-
zione e agli interventi effettuati. 

 
La valutazione era formativa, non più solo 
sommativa. Nelle attività asincrone ho cer-
cato di valutare le abilità con l’assegnazione 
di compiti di realtà. Ho utilizzato le tabelle di 
autovalutazione per far crescere in loro la 
consapevolezza del progredire delle cono-
scenze. 

 
Molti insegnanti raccontano di essersi focalizzati 

più sul processo di apprendimento che sul prodotto 
finale raggiunto, altri di aver dato più peso alla com-
prensione e applicazione di contenuti e meno al pos-
sesso di nozioni, con il coinvolgimento in compiti di 
realtà e la valorizzazione del lavoro svolto. 

 
«Non potendo sempre fare verifica o interro-
gare in DAD, ho preferito valutare impegno, 
attenzione e pertinenza degli interventi», 
«Valutazione più attenta all’aspetto della re-
sponsabilità individuale e della partecipa-
zione», «Ho valorizzato la presenza degli 
alunni, il lavoro svolto più che le cono-
scenze», «Mi sono focalizzata più sul pro-
cesso che sul prodotto», «Più attenzione 
nella partecipazione e interazione». 

 
Tra i docenti c’è anche chi ha fatto partecipare 

maggiormente gli alunni al momento della valuta-
zione, con la maggior condivisione dei criteri di valu-
tazione e attivando momenti di feedback tra pari e 
all’autovalutazione. In alcune risposte compaiono tra 
gli strumenti inseriti nel processo valutativo le tabelle 
di autovalutazione, ritenute utili per far crescere nei 
discenti la consapevolezza del progredire delle cono-
scenze, le check-list di revisione e valutazione di com-
petenze e l’implementazione d’uso di modelli - da 
guidati a via via più autonomi su uno stesso argo-
mento. 

 
Ho condiviso maggiormente le griglie di va-
lutazione e offerto maggiori feedback perso-
nali, check-list di revisione e valutazione di 
competenze più che di conoscenze. 
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Tabella 1. Quotation domanda 17: “Come eventualmente è stata variata la pratica valutativa” 

Partecipazione/impegno 14

Più formativa 12

Nessuna 12

Più orali che scritti 8

Più digitali 8

Più feedback 8

Test 7

Valutazione competenze 7

Valutazione sostenibile 6

Attenzione al processo 6
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Tali indicazioni sono evidenziate nella Tabella 1 in 
cui sono riportati i codici individuati ed applicati per 
l’analisi delle risposte alla domanda numero 17 del 
questionario con il rispettivo numero di volte in cui lo 
stesso è stato applicato alla risposta. 

In merito alla terza domanda di ricerca, Q3, grazie 
alle risposte ricevute è stato possibile evidenziare 
come la pratica valutativa non si sia generalmente ar-
ricchita molto attraverso l’uso delle TIC, se non in me-
rito all’impiego di test e quiz online, affiancati da 
interrogazioni orali effettuate in videoconferenza. C’è 
comunque stata una minoranza di docenti capaci di 
integrare la pratica valutativa con strumenti e approcci 
che ne definiscono innovazioni compatibili con una 
valutazione sostenibile, volta a promuovere nei ra-
gazzi la consapevolezza rispetto al percorso di ap-
prendimento, con pratiche orientate all’acquisizione 
da parte dei discenti di competenze auto-valutative, 
attraverso strumenti quali check list, condivisione e in 
rari casi co-costruzione dei criteri adottati per valu-
tare, infine impegnandoli in compiti di realtà. 

 
Più autovalutazione, più uso di modelli da 
guidati a via via più autonomi su uno stesso 
argomento, più compiti di realtà o autentici 
pur avendoli sempre usati», «Ho dato mag-
giore importanza a rubriche e criteri di valu-
tazione da condividere con studenti e 
famiglie», «Ho lavorato molto sui feedback e 
sulle verifiche in 4 fasi: produzione, feedback, 
revisione, consegna», «Ho cominciato a far 
partecipare maggiormente gli alunni al mo-
mento della valutazione», «Dando più feed-
back agli studenti, valutando in itinere, dando 
compiti di realtà», «Più comprensione e ap-
plicazione di contenuti e meno nozionistica. 

 
Le risposte fornite in riferimento al quarto quesito 

Q4, fanno emergere le prospettive future di utilizzo e 
integrazione delle nuove prassi attivate. Assenti, co-
munque, le affermazioni riguardanti specificamente 
la valutazione. 

 
Tutti gli studenti hanno sperimentato le TIC 
applicate alla didattica. Il patrimonio così co-
struito si conserverà anche dopo l’emer-
genza», «Scoperta di innovazioni 
tecnologiche che possono rendere più accat-
tivante l’apprendimento, anche non in DAD», 
«(Le TIC) Sono ottimi strumenti per poten-
ziare la lezione in presenza, si può integrare 
alcune cose con un lavoro che passa con que-
sti strumenti», «Maggior dimestichezza con 
l’uso del pc. Piattaforme note per la condivi-
sione di materiali anche nei periodi senza 
dad», «Il lockdown è stato negativo per tutti, 
ma senza tecnologie non avremmo mante-
nuto un rapporto. Dopo, l’uso della tecnolo-
gia è diventato fondamentale e ha cambiato 
per tutti il modo di fare scuola», «Potenzia-
mento della conoscenza e dell’utilizzo degli 
strumenti informatici e di modalità alterna-
tive di insegnamento e valutazione», «La re-
lazione che comunque non è stata interrotta 
la registrazione delle lezioni la tecnologia che 
apre a nuove possibilità didattiche. 

 
 
 

5. Discussione e conclusioni 
 

Nella formazione online e nei nuovi approcci alla va-
lutazione, si ha la possibilità di attribuire agli alunni 
un ruolo centrale e attivo nel percorso di apprendi-
mento che i docenti, in veste di facilitatori, progettano 
e realizzano con l’obiettivo di sviluppare nei discenti 
competenze di varia natura, spendibili in tutti i conte-
sti della vita che li rendano cittadini attivi e partecipi 
alla vita nella società che si configura come globaliz-
zata e iperconnessa.  

L’ambiente di apprendimento, sia esso in presenza 
o virtuale, deve possedere delle precise caratteristi-
che per dimostrarsi favorevole allo sviluppo di per-
corsi di apprendimento significativi. In esso, l’atto 
valutativo è un mezzo utile ad attribuire valore e si 
realizza all’interno di un rapporto bidirezionale tra più 
soggetti in cui valutare non è solo un modo per “pro-
muovere o bocciare”, ma piuttosto un atto nel quale 
docenti e studenti sono co-partecipanti (Dann, 2018). 

Una valutazione nuova, in chiave formativa e so-
stenibile, si avvale di metodi e strumenti nuovi, av-
viene in contesti non tradizionali, essa è parte 
integrante del percorso di insegnamento/apprendi-
mento, per questo si attua in tutto il suo svolgersi, si 
sostanzia in compiti di realtà e vede l’alunno al centro 
del proprio percorso formativo quale attore principale 
(McDowell, 1998). Anche nel processo valutativo le re-
lazioni dovrebbero veicolare condivisione, coinvolgi-
mento, confronto, co-costruzione implicando, 
dunque, attività di valutazione tra pari e autovaluta-
zione (Grion & Restiglian, 2019; McDowell, 1998), por-
tando all’acquisizione di quella che Sadler (1989) 
suggerisce come “expertise valutativa” e che Grion e 
Serbati (2019) definiscono così: 

 
quella competenza di cui gli studenti neces-
siterebbero per comprendere effettivamente 
i criteri valutativi ed essere conseguente-
mente in grado di utilizzare il feedback loro 
fornito dall’insegnante per colmare la lacuna 
attuale e migliorare la propria prestazione di 
apprendimento (p. 76).  

 
Le autrici, riferendosi ancora a Sadler (2009), ag-

giungono che a tal fine  
 

è necessario che gli studenti siano coinvolti 
in attività di co-costruzione dei criteri, di ela-
borazione di rubriche, di discussione sulla 
qualità e gli standard dei compiti, di analisi di 
exemplar e, successivamente, di applicazione 
di questi stessi criteri e standard per svolgere 
attività di co/auto-valutazione e di valuta-
zione fra pari (Grion & Serbati, 2019, p. 79). 

 
Nonostante i dati riportati siano relativi ad un caso 

singolo con tutti i limiti che questo comporta, essi 
consentono comunque di esplorare un argomento 
poco indagato e di favorire alcune importanti rifles-
sioni in quanto conoscere gli esiti delle pratiche svi-
luppate consente una valutazione di strumenti, 
pratiche e modalità che possono divenire di riferi-
mento per orientare progettazione e riprogettazione 
didattica.  

In riferimento al primo quesito La relazione edu-
cativa ha subito variazioni? Eventualmente quali? Sono 
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emerse risposte che confermano come la didattica a 
distanza abbia permesso di mantenere il contatto e 
portare avanti i programmi e sia stata in parte vista 
come supportiva della relazione educativa, ma solo 
ed esclusivamente in quanto la situazione non offriva 
alternative. Dalla quasi totalità dei docenti, infatti, si è 
rivelata come preferita la modalità in presenza. La re-
lazione educativa sviluppatasi nel contesto online 
viene descritta come fredda, distaccata e generica-
mente peggiorata. 

Alla domanda La DaD attivata nel lockdown ha fa-
vorito l’uso, da parte degli insegnanti, di nuove forme 
di valutazione degli apprendimenti scolastici degli 
alunni? Eventualmente quali?, alla luce delle riflessioni 
discusse e sulla base dei dati raccolti, analizzati e pre-
sentati, emerge che i docenti hanno avuto la necessità 
di adattarsi alla situazione, una parte di essi ha smi-
nuito il valore dell’atto valutativo, percepito come 
meno efficace, meno oggettivo e poco realistico ma 
allo stesso tempo alcuni di essi hanno dichiarato di 
aver reso la valutazione maggiormente formativa, sup-
portando tale affermazione con esempi di attività di-
dattiche e di valutazione che effettivamente la 
rendono tale (attribuendo maggiore peso al percorso 
svolto dai ragazzi, alla loro puntualità nelle consegne, 
al loro impegno, ai lavori svolti, agli apprendimenti in-
formali e alle valutazioni in itinere). Va rilevato, co-
munque, che anche fra quelli che hanno comunicato 
di avere reso la valutazione maggiormente formativa, 
paradossalmente tale aspetto non viene valorizzato 
quale indice di un cambiamento positivo, ma piutto-
sto di una necessità “loro malgrado”. Ciò fa presu-
mere la permanenza, nella scuola secondaria di primo 
grado, di una cultura valutativa profondamente anco-
rata alla visione tradizionale, tendenzialmente poco 
innovativa e, come abbiamo visto, legata alla possibi-
lità di impostare momenti strutturati di controllo in 
presenza quali indice di misurazione a termine del 
percorso. Con buona probabilità, essersi trovati di 
fronte all’impossibilità di proseguire in tal senso e con 
l’obbligo di cambiare e di farlo velocemente, non ha 
permesso ai docenti di rendersi effettivamente conto 
del valore positivo che tale mutamento in alcuni casi 
ha contribuito a promuovere. 

In risposta alla domanda Tale valutazione si è am-
pliata ed è stata arricchita attraverso l’uso delle TIC? 
Eventualmente quali? emerge che alle TIC viene rico-
nosciuta la possibilità di incidere positivamente sulle 
competenze trasversali e con buona probabilità pos-
siamo ipotizzare che la scarsa dimestichezza dei do-
centi nell’uso delle stesse abbia influito sul mancato 
riconoscimento delle loro potenzialità a fini didattici 
e valutativi in quanto spesso usate impropriamente in 
modo frettoloso, confuso e poco efficace. 

In riferimento all’ultimo quesito, se ci sono state 
nuove pratiche, didattiche e valutative, apportate in 
DaD, possono essere a corredo della formazione in 
presenza? Oggi sono integrate nei processi di appren-
dimento o sono state abbandonate e tutto è tornato 
come prima del loro uso? é opportuno evidenziare 
l’aspetto forse più importante, che consiste nel lento 
processo di cambiamento che si è avviato e che ha co-
munque portato oggi ad avere livelli di gradimento e 
di utilizzo in ogni caso maggiori rispetto a prima del-
l’emergenza, di metodi didattici quali flipped cla-
ssroom, laboratori e comunità di pratica, strumenti 

per la pratica didattica collaborativa quali mappe co-
gnitive, infografiche, quiz e strumenti per la pratica 
valutativa indicati in rubriche di valutazione, exemplar, 
feedback tra pari, autovalutazione degli alunni, co-
struzione collaborativa dei criteri, peer review, cono-
scenza dei criteri valutativi, feedback dato dai docenti. 
Questi ultimi, strumenti e pratiche, anche se con va-
lori diversi paragonati con il loro uso nel periodo pre-
cedente al lockdown, hanno comunque tutti visto un 
incremento d’uso nel periodo di rientro in presenza 
che è seguito alla chiusura pandemica, a dimostra-
zione che oggi non solo sono più conosciuti e inte-
grati nella pratica educativa e formativa della scuola, 
ma che sono accettati e probabilmente entrati di fatto 
nella cultura didattica e valutativa scolastica. 

Presumibilmente il calo del loro uso che si è veri-
ficato nel pieno del lockdown, è imputabile anche alla 
carenza di device e l’instabilità di reti e connessioni. 
Meriterebbe, inoltre, ulteriore approfondimento il li-
vello di preparazione e formazione posseduto e per-
cepito dagli inseganti e offerto loro dalle scuole. 
Come infatti precisano Grion e Serbati (2019) 

 
Una buona valutazione non può essere otte-
nuta senza le buone pratiche messe in atto 
dai docenti, i quali, dunque, non possono 
che essere coinvolti e convinti nella realizza-
zione delle stesse. I docenti dovrebbero per-
ciò rendersi complici nella (ri-)definizione di 
scopi e obiettivi valutativi, nella selezione dei 
metodi e degli strumenti, in una raccolta di 
dati relativi al momento valutativo, che possa 
fornire informazioni per adattare, migliorare 
le azioni future (Grion & Serbati, 2019, p. 50). 

 
Nell’integrare l’uso delle tecnologie nella prassi di-

dattica, il docente deve mutare il proprio approccio 
all’insegnamento, spostandosi da un modello verti-
cale di tipo trasmissivo del sapere a uno più orizzon-
tale (Toto, 2019). Egli deve avere sviluppato skills sulle 
tecnologie della comunicazione e sulle dinamiche in-
terpersonali che le tecnologie determinano, deve 
anche diventare moderatore del dialogo, facilitatore 
delle attività e consigliere degli alunni, tutto ciò al fine 
di creare un vero e proprio ambiente di apprendi-
mento collaborativo (Trentin, 2020): 

 
Le TIC rispondono a modelli funzionali di 
tipo generale che prescindono dai sistemi 
educativi e quindi sono destinate a sicuri in-
successi tutte quelle iniziative che tendono a 
imporle senza preventive scelte pedagogiche 
e precise analisi delle esigenze didattiche che 
possono effettivamente richiedere l’introdu-
zione. Il primo passo verso una reale innova-
zione didattica che faccia leva sulle 
potenzialità delle nuove tecnologie è il com-
prendere a fondo il perché e il come usarle 
(Trentin, 2014, p. 33). 

 
Così come evidenziato in alcune risposte della ri-

cerca e come evidenziato da altre ricerche condotte 
in epoca Covid (Di Palma, Belfiore, 2020) l’esperienza 
vissuta ha sicuramente dato la possibilità a studenti e 
insegnanti di aumentare la propria curiosità e cono-
scenza; ha offerto la possibilità di aumentare il livello 
di esperienza e sicurezza nell’uso di pratiche nuove e 
integrate con le tecnologie maggiormente collabora-



tive e orientate ad una fattiva nuova modalità di prati-
care la didattica e la valutazione degli apprendimenti 
nelle scuole italiane. Questo, tuttavia, non prescinde 
dalla necessità di fare leva su questi stimoli per impo-
stare un profondo lavoro di formazione dei docenti 
alla messa in pratica di modalità valutative, oltre che 
formative, di qualità, anche in contesti a distanza. In 
tale direzione, risulta sicuramente condivisibile il mo-
nito di Di Palma e Belfiore (2020, p. 178), che in con-
clusione di un simile lavoro di ricerca, svolto con gli 
studenti, sottolineano che 

 
Tutti sono chiamati al monito di non perdere 
l’opportunità che questa trasformazione di-
dattica imprevista e forzata diventi innova-
zione: le famiglie, le istituzioni politiche, i 
decision makers scolastici, i docenti, gli stessi 
studenti hanno l’obbligo morale di impe-
gnarsi affinché le novità introdotte siano per-
fezionate e diventino risorse innovative al 
servizio della tradizione. 
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In this paper we describe a training course for in-service teachers in which reflective processes gain value within a com-
munity of practice nurtured by collaborative activities and constant confrontation about one's professionalism embodied 
in the creative and design actions solicited by the course itself: a Level I university master's degree, delivered in e-Learn-
ing mode and based on an experiential training model and inspired by the Trialogical Learning & Assessment Approach, 
whereby learners are called upon to create shared and meaningful objects together, through the mediation of digital 
tools and by participating in diversified activities of reflection, revision and improvement of their own products, with 
the aim of experimenting with methodologies and technologies useful for modifying their teaching in a socio-construc-
tivist direction. 
The paper reports the results of a qualitative study carried out through content analysis of the utterances of teachers 
urged to reflect on their own learning journey. 

In questo lavoro si descrive un percorso di formazione per insegnanti in servizio in cui i processi riflessivi acquisiscono 
valore all’interno di una comunità di pratiche alimentata da attività collaborative e da un confronto costante sulla propria 
professionalità incarnata nelle azioni creative e progettuali sollecitate dal percorso stesso: un Master universitario di I 
livello, erogato in modalità e-Learning e basato su un modello di formazione esperienziale e ispirato al Trialogical Learn-
ing & Assessment Approach, per cui i discenti sono chiamati a realizzare insieme oggetti condivisi e significativi, at-
traverso la mediazione di strumenti digitali e partecipando ad attività diversificate di riflessione, revisione e 
miglioramento dei propri prodotti, con l’obiettivo di sperimentare metodologie e tecnologie utili a modificare la propria 
didattica in direzione socio-costruttivista. 
Nel contributo si riportano gli esiti di uno studio qualitativo effettuato tramite analisi del contenuto degli enunciati degli 
insegnanti sollecitati a riflettere sul proprio percorso di apprendimento. 

KEYWORDS
Reflective practices, Trialogical approach to learning and assessment, Teachers’ Master, Online training, Commu-
nity of practice 
Pratiche riflessive, Approccio trialogico all’apprendimento e alla valutazione, Master insegnanti, Formazione on-
line, Comunità di pratiche 
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1. Introduzione: i pilastri di un rinnovamento 

1.1 Professionalità del docente e pratiche riflessive 

La capacità riflessiva, intesa come l’attitudine del do-
cente all’analisi e alla riflessione ricorsiva sulle proprie 
pratiche, è una delle competenze irrinunciabili della 
professionalità del docente, nonché tematica ricor-
rente all’interno dell’attuale dibattito nazionale ed in-
ternazionale sulla qualità della formazione iniziale e 
continua degli insegnanti di ogni ordine e grado 
(Striano, 2001; Capperucci, 2007; Lyons, 2010; Pultorak, 
2010; Vannini, 2019). 

La pratica riflessiva si esplicita, in concreto, nella 
capacità di riflettere sull’esperienza facendo inferenze 
e distanziandosi dalla pratica attraverso il ricorso alla 
teoria, in vista di arrivare ad una formalizzazione dei 
saperi d’azione (Schön, 1993; Pescheux, 2007). A tale 
proposito, già Dewey (1951) sottolinea quanto il pen-
siero riflessivo connetta conoscenza e azione, teoria 
e pratica, evidenziando la necessaria ricorsività tra i 
due termini, in vista di favorire il ritorno riflessivo 
sull’esperienza, anche alla luce delle conoscenze teo-
riche. Per Nuzzaci (2009) «la riflessione critica è [...] 
una sistematica valutazione dell’esperienza che con-
sidera un evento, una situazione ecc. da diversi punti 
di vista allo scopo di identificare fondamentali assun-
zioni, influenze e personali significati per far agire 
l’esperienza facilitando l’apprendimento» (Nuzzaci, 
2009, pp. 35–51). Si tratta, quindi, di una competenza 
centrale ed estremamente richiesta al professionista 
dell’educazione che intenda assumersi la responsabi-
lità di potenziare la qualità delle proprie prestazioni 
professionali (Perla, 2019), in special modo in consi-
derazione degli attuali scenari sociali e culturali con-
notati da complessità e da una forte eterogeneità 
dell’utenza scolastica. Riprendendo Glatthorn (1995), 
il concetto di ‘sviluppo professionale’ si riferisce, in-
fatti, alla «crescita professionale che un insegnante ot-
tiene in ragione dell’esperienza accumulata negli anni 
e della riflessività sistematica esercitata su quell’espe-
rienza» (p. 41); tale riflessione sulla pratica, quindi, 
entra a far parte dell’identità professionale del do-
cente (Perrenoud, 2001) e appare direttamente colle-
gata, da una parte con l’implementazione del proprio 
livello di competenza, di autonomia e di responsabi-
lità, dall’altra, con il raggiungimento del successo edu-
cativo degli studenti.  

Nel panorama internazionale della ricerca e della 
pratica educativa degli ultimi trent’anni si è verificata, 
del resto, un’importante svolta epistemologica, ov-
vero l’affermarsi di un approccio riflessivo che vede il 
docente in quanto attore sociale che apprende conti-
nuamente dall’esperienza in una dimensione di life-
long learning, agendo in un sistema di vincoli e 
condizioni, integrando teoria e pratica in maniera coe-
rente, ciclica, ricorsiva. La stessa definizione di didat-
tica in quanto ricerca sull’insegnamento (Castoldi, 
2015) introduce e legittima il profilo del docente in 
quanto ricercatore e progettista riflessivo, in grado di 
costruire attivamente ed utilizzare nuove forme di co-
noscenza, attraverso pratiche costruttive e ricostrut-
tive di saperi e conoscenze mediate dai processi 
riflessivi (Fabbri, 2014). È di Schön (1993), in partico-
lare, il concetto di riflessione in azione per cui l’inse-
gnante «modella la situazione, ma in conversazione 
con essa, cosicché i propri modelli e apprezzamenti 

sono anch’essi foggiati dalla situazione. I fenomeni 
che egli cerca di capire sono in parte sue elaborazioni; 
egli è nella situazione che cerca di comprendere. 
L’azione, attraverso la quale si verifica la sua ipotesi, è 
anche una mossa attraverso la quale cerca di realiz-
zare un cambiamento intenzionale nella situazione, e 
un’indagine attraverso la quale la esplora» (Schön, 
1993, p. 169). La professionalità docente si espliche-
rebbe, quindi, nel momento in cui la conoscenza ta-
cita diviene, da una parte, esplicita e dichiarata 
attraverso un processo di riflessione sulle proprie pra-
tiche, non solo in un momento successivo all’evento 
educativo in quanto reinterpretazione critica del-
l’esperienza, ma anche, appunto, in situazione; dall’al-
tra, situata e dinamica, in quanto il docente 
attribuirebbe significato alle proprie pratiche educa-
tive attraverso la modifica delle modalità e finalità di-
dattiche in base alle variabili contestuali, in linea con 
l’idea di un sapere professionale empiricamente si-
tuato e sostenuto da forme di razionalità riflessiva, at-
traverso una regolazione continua di ragionamento 
mentale e azione nel contesto reale (Michelini, 2016).

In questo quadro appare dunque urgente imma-
ginare percorsi di formazione in cui affiancare allo svi-
luppo di competenze squisitamente disciplinari 
quello di competenze riflessive legate alla compren-
sione situata delle problematiche dell’insegnamento, 
alla scelta consapevole delle metodologie didattiche, 
alle capacità relazionali per la gestione del gruppo 
classe e dei pari professionali, in vista di supportare 
in maniera concreta e puntuale l’azione didattica, ge-
stendo imprevisti e cambiamenti in maniera adeguata 
e sostenibile (Baldacci, 2013). Nello specifico, in am-
bito di formazione iniziale ed in servizio è importante 
prevedere l’introduzione di dispositivi riflessivi e par-
tecipativi (Fabbri, 2009), all’interno di contesti forma-
tivi situati e proattivi. Diventano, quindi, centrali, da 
un lato, il concetto di comunità di pratica (Wenger, 
2006), dall’altro, quello relativo alle didattiche attive e 
socio-costruttive: la comunità di docenti, all’interno 
di contesti professionali e professionalizzanti, condi-
vide e si interroga sulle pratiche attraverso la negozia-
zione e costruzione attiva e sociale di conoscenza 
«che conducano ad una co-progettazione trasforma-
tiva dei singoli attori in una comunità di apprendi-
mento, che collegialmente riflette sui processi, sui 
dispositivi e sugli ambienti adattandoli ai contesti e ai 
loro compiti funzionali» (Nuzzaci, 2009, p. 59). 

1.2 Innovare le pratiche didattiche attraverso un uso ri-
flessivo della tecnologia 

L’uso corretto e significativo della tecnologia nella di-
dattica è una questione rilevante nella società mo-
derna. Recenti studi affermano che la maggior parte 
degli insegnanti utilizza le tecnologie (es. LIM, perso-
nal computer, strumenti web e così via) per suppor-
tare metodi tradizionali di insegnamento e 
apprendimento, senza sfruttare il loro vero potenziale 
(Petrucco & Grion, 2015). Piuttosto, la tecnologia do-
vrebbe essere utilizzata come strumento per mediare 
la costruzione di esperienze collaborative di crea-
zione di conoscenza (Scardamalia & Bereiter, 2006) e 
promozione di abilità utili ai futuri cittadini. In un pre-
cedente studio (Sansone et al., 2019) ci siamo chiesti 
perché ancora oggi accade questo e abbiamo rintrac-
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ciato alcune possibili spiegazioni. La prima è legata al 
tipo di formazione che gli insegnanti ricevono prima 
di intraprendere il servizio professionale. Ci sarebbe, 
cioè, una generale tendenza a strutturare i percorsi di 
formazione come corsi in cui l’importanza teorica e 
metodologica delle tecnologie non viene posta al cen-
tro dei contenuti di apprendimento. I futuri inse-
gnanti sono, cioè, immersi in training tecnici in cui 
acquisiscono passivamente informazioni su una va-
rietà di software o applicazioni tramite lezioni “how-
to” (Tondeur et al., 2017). Di conseguenza, manca per 
loro la possibilità di comprendere e sperimentare una 
serie di implicazioni che possono derivare solo dalla 
pratica (Sansone & Ritella, 2020), come ad esempio: 

a) come, perché e quando introdurre la tecnologia, 
considerando la specifica disciplina, il tipo e il nu-
mero di studenti, nonché gli obiettivi di apprendi-
mento; 

b) il reale valore aggiunto dei diversi ambienti e stru-
menti così come i vincoli – basti pensare alle ri-
sorse di tempo e impegno necessarie per 
pianificare e condurre attività potenziate dalla tec-
nologia; 

c) i modi specifici in cui la tecnologia può supportare 
partecipazione attiva e promozione di compe-
tenze chiave negli studenti. 

Da quanto sin qui detto, appare evidente come 
l’impiego efficace delle tecnologie nella pratica didat-
tica dipenda, da un lato, dalla possibilità di sperimen-
tare in prima persona strumenti e ambienti, dall’altro 
dal poter apprendere sia gli aspetti tecnici, sia quelli 
metodologici legati al loro uso, sollecitando processi 
riflessivi ricorsivi all’interno dell’ambiente di media-
zione. A questo proposito, val la pena sottolineare 
come l’introduzione di strumenti e ambienti digitali a 
scuola non sia sufficiente per impattare positivamente 
le pratiche educative, ovvero per orientarsi verso mo-
delli pedagogici meno trasmissivi e più capaci di pro-
muovere un apprendimento significativo di 
conoscenze e competenze. Si tratta, innanzitutto, di 

concepire l’apprendimento come partecipazione si-
gnificativa a pratiche sociali in cui i discenti si impe-
gnano in interazioni produttive e collaborative 
finalizzate al raggiungimento di specifici obiettivi di 
apprendimento (Brown & Campione, 1994; Cesareni 
et al., 2018). 

1.3 Il Trialogical Learning & Assessment Approach per 
la formazione degli insegnanti  

Rinnovare le pratiche educative rivolte agli studenti 
richiede un passaggio preliminare: trasformare i per-
corsi di formazione insegnanti nella direzione di co-
munità di pratiche e apprendimento mediate da un 
uso socio-costruttivista delle tecnologie. In questo la-
voro si descrive un percorso online di formazione per 
insegnanti in servizio in cui i processi riflessivi acqui-
siscono valore all’interno di una comunità di pratiche 
alimentata da attività collaborative e da un confronto 
costante sulla propria professionalità incarnata nelle 
azioni creative e progettuali sollecitate dal percorso 
stesso. Questo tipo di percorso è saldamente anco-
rato a un modello teorico che vede nei processi rifles-
sivi collaborativi il suo cuore pulsante: il Trialogical 
Learning & Assessment Approach (TL&AA) (Sansone 
& Grion, in stampa), un modello integrato di insegna-
mento, apprendimento e valutazione in cui vengono 
potenziati processi di valutazione sostenibili e forma-
tivi. Questo approccio, infatti, è il risultato di una ri-
lettura del Trialogical Learning Approach (TLA) 
(Paavola & Hakkarainen, 2004) alla luce del recente As-
sessment for Learning (AfL) (Sambell et al., 2013) e del 
Sustainable Assessment (SA) (Boud, 2000). Il TLA è tria-
logico nel senso che integra approccio “monologico” 
(cioè, conoscenza individuale e processi concettuali) 
e “dialogico” (cioè, cognizione distribuita e intera-
zioni sociali/materiali), con un terzo elemento: i pro-
cessi intenzionali coinvolti nella produzione 
collaborativa di artefatti di conoscenza condivisi e utili 
per la comunità (Figura 1). 
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Figura 1. L’Approccio Trialogico all’Apprendimento 
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L’obiettivo dell’approccio trialogico è quello di in-
centivare il ruolo attivo del discente, prendendo le di-
stanze, perciò, dalla metafora classica della 
“trasmissione” della conoscenza (Sfard, 1998), basata 
su una visione meccanicistica dell’apprendimento, il 
cui scopo è incrementare le conoscenze degli stu-
denti, intesi come ricettori passivi di un sapere preco-
stituito ed infuso dal docente, e, infine, acquisito 
individualmente. In questa cornice teorica, invece, la 
conoscenza non è data a priori, ma costruita nell’in-
terazione col mondo fisico-sociale, per cui l’accento 
non è più sull’individuo, quanto piuttosto sul gruppo 
e sul contesto. L’apprendimento diventa essenzial-
mente sociale; non è più il frutto di un mero atto co-
gnitivo, ma della partecipazione a determinate attività 
o discorsi. Accanto alla scelta di precise tecniche di-
dattiche, è quindi importante definire il ruolo delle 
tecnologie, scegliendo quali e quando usarle al fine 
di favorire l’apprendimento collaborativo e partecipa-
tivo.  

Queste, in sintesi, sono le caratteristiche dell’ap-
prendimento trialogico: una didattica, cioè, che ha 
come obiettivo fondamentale la costruzione di “og-
getti” – materiali o immateriali – che siano realmente 
utili, interessanti e motivanti: un sito web, una mostra, 
un prototipo, un progetto didattico, un ricettario, un 
eserciziario, un ebook, etc. Intorno alla costruzione 
di tali oggetti, si mobilitano strategie di lavoro sia in-
dividuali che collaborative, si innescano processi crea-
tivi e si punta a sostenere le competenze digitali 
attraverso un uso didattico delle tecnologie. 

Se, del resto, abbracciamo una visione e interpre-
tazione dei processi di apprendimento intesi come in-
sieme di pratiche attive e collaborative di creazione e 
riflessione sull’esperienza, siamo inevitabilmente 
condotti a rivedere il paradigma valutativo, adottando 
modelli in grado di considerare la combinazione di 
nuove e diverse dimensioni che entrano in gioco: pro-
cessi e prodotti, azioni individuali e di gruppo, stru-
menti e attori di mediazione. Occorre, quindi, 
effettuare un passaggio da una valutazione positivista 
volta a certificare quantitativamente il risultato dell’ap-
prendimento al termine del corso, verso una valuta-
zione costruttivista che si inserisce essa stessa nelle 
strategie didattiche sotto forma di attività di osserva-
zione, compiti autentici e sperimentazione di capacità 
critiche. Ed è qui che avviene la trasformazione con-
cettuale dell’approccio trialogico all’apprendimento 
(TLA) in approccio trialogico all’apprendimento e alla 
valutazione (TLA&A), andando cioè a connettere sal-
damente le attività formative con quelle valutative e 
auto-valutative. Un percorso di formazione ispirato a 
questo modello, quindi, è un percorso in cui i discenti 
- gli insegnanti - sono da subito coinvolti in una mol-
teplicità di attività che sollecitano un coinvolgimento 
attivo attraverso specifici dispositivi didattici (es. por-
tfoli digitali, diari di apprendimento, rubrics, exem-

plars, discussioni tra pari e con gli esperti) che sup-
portano i processi riflessivi in una doppia direzione: 
verso l’interno, ovvero il proprio percorso di appren-
dimento e partecipazione alle attività di classe e di 
gruppo, e verso l’esterno, ovvero i prodotti che si 
stanno creando e la comunità di apprendimento di 
appartenenza. Del resto, proprio l’attività creativa che 
conduce alla costruzione collaborativa dell’oggetto 
trialogico - nel caso degli insegnanti, una co-proget-
tazione didattica - rappresenta quel compito auten-
tico in grado di verificare il livello e la qualità 
dell’apprendimento sottostante, oltre che di chiamare 
con sé ulteriori attività valutative formative: dall’osser-
vazione di exemplars utili alla costruzione condivisa 
dell’oggetto (Serbati et al., 2022), alla negoziazione dei 
criteri di autovalutazione (Serbati & Grion, 2019) al-
l’applicazione di conseguenti rubrics foriere di quel 
feedback auto-generato (Nicol, 2020, 2021), in cui ha 
luogo il vero “cambiamento cognitivo”, ovvero l’ap-
prendimento. 

2. Lo studio 

2.1 Contesto: il Master TASK 

Il contesto di questa ricerca è dato dal Master univer-
sitario di I livello “Tecnologie per l’apprendimento e 
per lo sviluppo di competenze” (TASK), erogato in 
modalità e-Learning dall’ateneo Unitelma Sapienza di 
Roma. Il percorso si basa su un modello di formazione 
esperienziale e metodologicamente fondato, per cui 
i discenti - insegnanti in servizio di ogni livello - sono 
chiamati a realizzare insieme oggetti condivisi e signi-
ficativi, attraverso la mediazione di strumenti digitali 
e partecipando ad attività diversificate di riflessione, 
revisione e miglioramento dei propri prodotti. Infatti, 
alla fruizione autonoma dei contenuti teorici in mo-
dalità di autoapprendimento, il Master TASK affianca 
specifiche attività online, le e-tivities (Sansone, 2020) 
al fine di promuovere competenze professionali e, so-
prattutto, di offrire l’occasione di sperimentare quelle 
metodologie e tecnologie che gli insegnanti potranno 
poi riportare nella propria pratica didattica, avendone 
provato direttamente potenzialità e vincoli e – soprat-
tutto – avendo riflettuto in itinere e a posteriori sul va-
lore della singola metodologia o tecnologia (Sansone 
& Ritella, 2020).  

Il master TASK è strutturato in cinque moduli: 1. le 
teorie dell’apprendimento ed il ruolo delle tecnolo-
gie, 2. le tecnologie nella didattica, 3. le tecniche e le 
strategie didattiche attive, 4. la progettazione e 
la valutazione, 5. le piattaforme, gli ambienti e gli stru-
menti. All’interno di ciascun modulo la didattica si 
svolge attraverso un ciclo che alterna erogazione di 
contenuti e attività individuali e collaborative. All’in-



terno del ciclo didattico, le pratiche riflessive accompagnano ciascuno step (Figura 2). 
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Figura 2. Il ciclo didattico del Master TASK e corrispondenti pratiche 
riflessive. 

Come rappresentato in figura, gli insegnanti sono 
accompagnati in un percorso di progressivo appro-
fondimento teorico e metodologico che prende le 
mosse dalle pillole contenute nelle video-lezioni e poi 
cristallizzate nei quiz somministrati automaticamente 
in piattaforma. Ciascuna pillola è preceduta dalla pre-
sentazione di domande di attivazione circa i contenuti 
ed è seguita da quiz che permettono di auto-verificare 
l’acquisizione delle conoscenze e la capacità di imma-
ginare possibili applicazioni, grazie a feedback forma-
tivi puntuali rilasciati automaticamente dalla 
piattaforma. 

Al momento erogativo in auto-apprendimento 
segue la didattica attiva: discussioni strutturate in cui 
gli insegnanti sono sollecitati a riflettere sulla propria 
esperienza alla luce delle teorie e metodologie ap-
prese e opportunamente richiamate; un set articolato 
di e-tivities individuali e collaborative ad alta struttu-
razione in cui sperimentare direttamente tecnologie 
e metodologie: dalla creazione di lezioni interattive 
alla progettazione di serious games, dall’uso di lava-
gne interattive al coding, il tutto rivestendo ruoli, par-
tecipando a sessioni di peer-feedback e compilando 
diari di bordo; webinar in cui gli insegnanti interagi-
scono in modo sincrono e sono guidati in attività di 
commento reciproco e riflessione collegiale attorno 
al percorso di apprendimento, ai propri prodotti, alla 
contemporanea attività professionale quotidiana.  

Al termine del Modulo, ciascun insegnante è invi-
tato a svolgere un’ultima attività: la riflessione sul Mo-
dulo. Un insieme di stimoli aperti e chiusi guidano i 
discenti a riflettere su contenuti, attività, metodologie 
alla luce della propria esperienza e vissuto professio-
nale, soffermandosi sugli aspetti relazionali e sociali 
dell’esperienza di apprendimento e sulla propria tra-
iettoria di sviluppo. Il questionario di fine modulo è 
erogato tramite Google Forms. 

Nel complesso, il ciclo didattico incoraggia ed age-
vola un confronto costante sulla propria professiona-
lità incarnata nelle azioni creative e progettuali 
sollecitate dal percorso stesso.  

2.2 Obiettivi e metodo 

Lo studio qui presentato mira ad evidenziare i pro-
cessi riflessivi messi in campo dagli insegnanti parte-
cipanti al Master TASK (a.a. 2020-2021) durante uno dei 
momenti a ciò preposto: il Questionario di fine mo-
dulo. In questo strumento, come anticipato, oltre a sti-
moli finalizzati a comprendere il livello di 
partecipazione e gradimento del modulo, nonché la 
percezione di apprendimento di conoscenze e com-
petenze, sono presenti stimoli volti ad elicitare una ri-
flessione specifica: 

sulle possibilità di trasferire in pratica gli appren-–
dimenti e problematizzare le specificità di queste 
applicazioni: in quali casi e come si immagina di 
utilizzare una certa tecnologia? quali ostacoli e dif-
ficoltà si intravedono nell’uso di una tecnica colla-
borativa? quali vincoli organizzativi e risorse di 
contesto vanno considerate? 
sulla capacità del percorso del master di impattare –
la professionalità degli insegnanti e rafforzare la 
propria cassetta degli strumenti 
sulle personali strategie di apprendimento e par-–
tecipazione al Master in ottica di individuazione 
delle aree di miglioramento e potenziamento per 
i moduli successivi 

Le risposte a questi stimoli sono state quindi og-
getto di un’analisi di natura prettamente qualitativa, 
finalizzata ad individuare ed esplorare in dettaglio i si-
gnificati emergenti nelle riflessioni dei partecipanti. 
In particolare, abbiamo osservato le 129 risposte of-
ferte ai Questionari di fine modulo 1, 2, 3, 41, che ap-
paiono distribuite come in Tabella 1: 

1 Nell’edizione del Master considerata, i questionari di fine Mo-
dulo 3 e 4 sono accorpati in un unico dispositivo.
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Tabella 1. Le risposte ai Questionari di fine modulo 

Seguendo un approccio basato sulla Grounded 
Theory (Strauss & Corbin, 1998), tre giudici indipen-
denti, attraverso diversi cicli di lettura del corpus dei 
dati, hanno finalizzato un sistema di categorie, com-
posto da tre categorie e 11 indicatori (Tabella 2): 

Tabella 2. Il sistema di categorie per l’analisi del contenuto delle 
risposte degli insegnanti 

Ogni risposta è stata suddivisa in segmenti, in fun-
zione della molteplicità ed eterogeneità dei concetti 
espressi dai rispondenti. Al fine di verificare la validità 
della categorizzazione effettuata dai due giudici che 
hanno applicato il sistema, è stato calcolato – coeren-
temente con quanto previsto nelle categorizzazioni 
di natura qualitativa - l’indice di accordo intergiudice 
K di Cohen (K= 0.99; % di accordo= 99.79%)2. 

3. Risultati 

L’analisi del contenuto delle 129 risposte degli inse-
gnanti ha generato 265 segmenti riconducibili ai di-
versi indicatori delle tre categorie individuate, per una 
media di circa due riflessioni distinte per ciascuna ri-
sposta. A fine modulo gli insegnanti, stimolati a sof-
fermarsi sulla parte di percorso appena svolto, 
riflettono su aspetti differenti, spesso sovrapposti o 
intrecciati, in cui la dimensione individuale soggettiva 
richiama o è richiamata da quella di contesto (“Il Ma-
ster TASK [...] è soprattutto una grande opportunità 

che mi permette di relazionarmi con colleghi e pro-
fessionisti che mi arricchiscono come persona e come 
docente”) o in cui il presente del Master anticipa il fu-
turo della quotidianità professionale (“il Master mi sta 
dando la possibilità di confrontarmi e crescere grazie 
a nuove esperienze. Spero di poter iniziare presto a 
prendere confidenza con diversi strumenti per la di-
dattica alla scuola primaria”).  

Guardando ai singoli segmenti (Tabella 3), notiamo 
immediatamente come la maggioranza contenga 
enunciati riconducibili alle Riflessioni su se stessi 
(59.24%), in particolare su Se stessi nel Master (SS) 
(N=43; 27.39%) (“Grazie agli interventi degli insegnanti 
e ai webinar in modalità sincrona sono riuscita a com-
prendere e pormi nuove domande, a dissipare dubbi 
e a sviluppare nuove riflessioni”) (“opportunità di 
sentirsi parte di un tutto dove non esistono ruoli pre-
definiti e ognuno può essere semplicemente ciò che 
è; per tutto questo penso che per me potrebbe diven-
tare un punto di svolta, professionalmente e non”) e 
su come gli Apprendimenti possano essere applicati 
praticamente nella propria pratica professionale (AP) 
(N=42; 26.75%) (“Le conoscenze teoriche acquisite mi 
saranno utili anche per sperimentare in classe la me-
todologia jigsaw per un’attività di matematica”).  

Tabella 3. Distribuzione dei segmenti 

2 Sui dati raccolti non sono state operate altre analisi statistiche 
sia per la relativa esiguità del campione, sia per la mancanza di 
una letteratura puntuale sul tema specifico dello studio, quindi 
non costituente una banca dati affidabile e rigorosa per operare 
eventuali confronti.

Categoria Indicatore

Riflessione su sé 
stessi

Professionalità Individuale (PI)

Se stessi nel Master (SS) 

Identificazione degli apprendimenti 
(IA)

Applicazione pratica degli 
apprendimenti (AP)

Valore percepito del confronto e delle 
contaminazioni (CC)

Riflessione sul 
Master

Metodologie sperimentate (MT)

Argomenti teorici (AT)

Percorso (TK)

Approccio esperienziale (AE)

Approccio collaborativo (AC)

Riflessioni 
Aspecifiche Aspecifica (AA)

Modulo N %

1 50 21,28%

2 52 44,26%

3/4 27 34,47%

Totale 129 100,00%

Cate-
goria Indicatore N

% sul 
totale di 
catego-

ria

% sul 
totale 
di seg-
menti

R
if

le
ss

io
n

e 
su

 s
é 

st
es

si

Professionalità Individuale (PI) 32 20.38% 12.07%

Se stessi nel Master (SS) 43 27.39% 16.23%

Identificazione degli apprendi-
menti (IA) 25 15.92% 9.43%

Applicazione pratica degli ap-
prendimenti (AP) 42 26.75% 15.85%

Valore percepito di confronto e 
contaminazioni (CC) 15 9.55% 5.66%

Totale Riflessione su sé stessi 157 100% 59.24%

R
if

le
ss

io
n

e 
su

l M
as

te
r

Metodologie sperimentate 
(MT) 5 4.67% 1.88%

Argomenti teorici (AT) 9 8.41% 3.40%

Percorso (TK) 64 59.81% 24.15%

Approccio esperienziale (AE) 20 18.69% 7.55%

Approccio collaborativo (AC) 9 8.41% 3.40%

Totale Riflessione sul Master 107 100% 40.38%

R
if

le
ss

io
n

i A
sp

ec
if

i-
ch

e

Aspecifica (AA) 1 100% 0.38%

Totale Riflessioni Aspecifiche 1 100% 0.38%

Totale 265 100%
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Dalle Riflessioni su Sé stessi si passa a quelle sul 
Master (40.38%), nello specifico riguardanti il per-
corso nel complesso (TK) (N=64; 59.81%): “Quando ho 
iniziato il master TASK lo pensavo forse un po’ più im-
pegnativo degli altri corsi on line, per la durata e per-
ché erogato da un’Università, ma non avrei certo 
immaginato che mi avrebbe costretta a così tanta ri-
flessione su di me. Avevo completato qualche mese 
prima la formazione GPU erogata dall’Indire, che pure 
è di qualità, sono previsti webinar e ha richiesto no-
tevole impegno, ma nulla a che vedere, TASK è un 
altro mondo. Per gli argomenti, per come sono espo-
sti, per le attività collegate, tanto coinvolgenti quanto 
faticose, per la ricchezza e la varietà dei contenuti, per 
l’attualità innovativa dei tanti strumenti messi in grado 
di padroneggiare”). Del Master si problematizza e os-
serva poi l’approccio esperienziale (AE) (N=20; 
18,69%) (“Ciò che sto apprezzando in particolare è la 
possibilità di mettere immediatamente in pratica le 
conoscenze. Il mio timore iniziale era proprio quello 
che dalla teoria non si passasse al contesto reale, ma 
il Multimedia Context è stato l’occasione per mettersi 
alla prova e testare nella pratica le conoscenze acqui-
site”) e quello collaborativo (AC) (“Il lavoro collabo-
rativo, per esempio, che è uno degli aspetti nei quali 
le tecnologie aiutano di più, specie se proposto a per-
sone che svolgono anche altre attività, può essere 
molto arricchente ma richiede tempo. È un tempo 
speso bene comunque”; “Il Master TASK [...] è soprat-
tutto una grande opportunità che mi permette di re-
lazionarmi con colleghi e professionisti che mi 
arricchiscono come persona e come docente”). 

Una percentuale marginale e trascurabile di seg-
menti non è stata ricondotta ai 10 indicatori indivi-
duati, rientrando in una categoria Aspecifica (IA), 
indice di una riflessione molto precisa e ben focaliz-
zata: “Questo percorso ha costituito un inizio. Mi ha 
fornito tanti aspetti sui quali riflettere, che spesso si 
danno per scontati: dal significato di apprendimento, 
alla co-costruzione di significati, all’uso consapevole 
delle tecnologie, agli spunti su nuove metodologie. 
Ogni aspetto che abbiamo trattato non è che una 
porta che affaccia su nuovi, sterminati mondi”. 

4. Conclusioni 

Rinnovare le pratiche didattiche è un obiettivo irri-
nunciabile del nostro sistema educativo, inestricabil-
mente legato alla trasformazione dei percorsi di 
formazione degli insegnanti, in cui risulta sempre più 
necessario affiancare allo sviluppo di competenze 
squisitamente disciplinari quello di competenze ri-
flessive legate alla comprensione situata delle proble-
matiche dell’insegnamento (Sansone & Ritella, 2020). 
Favorire il ritorno riflessivo sull’esperienza (Dewey, 
1951) è uno dei passaggi fondamentali per potenziare 
la qualità delle prestazioni professionali degli inse-
gnanti (Perla, 2019), implementando da un lato il li-
vello di competenza, autonomia e responsabilità, 
dall’altro e conseguentemente, il raggiungimento del 
successo educativo degli studenti (Perrenoud, 2001).  

In questo lavoro abbiamo descritto un percorso di 
formazione per insegnanti in servizio in cui i processi 
riflessivi acquisiscono valore all’interno di una comu-

nità di pratiche alimentata da attività collaborative e 
da un confronto costante sulla propria professionalità 
incarnata nelle azioni creative e progettuali sollecitate 
dal percorso stesso: un Master universitario di I li-
vello, erogato in modalità e-Learning e basato su un 
modello di formazione esperienziale e ispirato al Tria-
logical Learning & Assessment Approach, per cui i di-
scenti sono chiamati a realizzare insieme oggetti 
condivisi e significativi, attraverso la mediazione di 
strumenti digitali e partecipando ad attività diversifi-
cate di riflessione, revisione e miglioramento dei pro-
pri prodotti, con l’obiettivo di sperimentare 
metodologie e tecnologie utili a modificare la propria 
didattica in direzione socio-costruttivista.

Lo studio qualitativo qui presentato mira ad evi-
denziare i processi riflessivi messi in campo dagli in-
segnanti partecipanti al Master TASK (a.a. 2020-2021). 
Nel complesso, questa prima osservazione mostra 
una traiettoria riflessiva prevalentemente rivolta all’in-
terno, verso il proprio universo di azioni passate e fu-
ture, apprendimenti attuali e desiderati, sviluppo 
professionale e uscita da una comfort zone popolata 
di pratiche, strumenti e conoscenze note, verso un 
mondo di possibilità rischiose, ma forse proprio per 
questo percepite come affascinanti: “Ogni aspetto 
che abbiamo trattato non è che una porta che affaccia 
su nuovi, sterminati mondi”; “Ho potuto riflettere sul 
mondo della scuola e sulla strada che sta percor-
rendo. Forse con il nostro contributo, nel nostro pic-
colo, qualcosa possiamo cambiare”. Dalla riflessione 
verso l’interno si guarda poi al contesto che ha reso 
possibile la riflessione stessa, il percorso del Master, 
esercitando la propria competenza valutativa più sto-
rica, quella dell’insegnante pronto a individuare criti-
cità, eppure generoso di complimenti quando si sente 
parte di un contesto comodo e sicuro in cui dichiarare 
apertamente bisogni, perplessità e richieste: “All’inizio 
di questa esperienza ho pensato di mollare... ora sono 
felice di farne parte e mi sta offrendo nuovi punti di 
vista, spunti di lavoro, ma soprattutto la possibilità di 
arricchimento personale”. 

In conclusione, riteniamo che la ricchezza e pro-
fondità delle osservazioni elaborate dagli insegnanti 
confermi l’importanza di allestire ambienti di appren-
dimento in cui sia non solo continuamente sollecitata 
quella riflessione sull’esperienza alla base di ogni ap-
prendimento, ma anche strutturata e guidata affinché 
permetta sempre più a ciascun insegnante di ricono-
scere il proprio potenziale e i propri bisogni di svi-
luppo, all’interno di un contesto in cui non sentirsi 
soli o impreparati ad affrontare novità metodologiche, 
ma supportati da una rete di pari che condividono lo 
stesso cammino. 
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The technical institutes, created to train young people for a specific profession or art and with the aim of increasing and 
disseminating the teachings necessary for perfecting factories, industries and trades, have represented since the Casati 
law an alternative for those who had no aptitude for high school or could not access it and were present in the major 
provincial capitals. The contribution aims to examine the documentation preserved in the Lecce State Archives concern-
ing the layout and activities of the Costa institute, with its physical-mathematical and commercial and accounting courses, 
whose establishment began in 1884. Technical institutes have always used teaching objects and materials that were in-
dispensable in the laboratories and for practical technical teaching. This research will use archive material containing 
documentation on the scientific and didactic instruments and materials used in the Lecce technical institute’s laboratories 
and the texts used. 
 
Gli istituti tecnici, nati per formare i giovani ad una specifica professione o arte e con lo scopo di accrescere e divulgare 
gli insegnamenti necessari al perfezionamento di fabbriche, industrie e mestieri, rappresentano fin dalla legge Casati 
un’alternativa per coloro che non avevano attitudine per il liceo o non potevano accedervi ed erano presenti nei maggiori 
capoluoghi di provincia. Il contributo si propone di disaminare la documentazione conservata presso l’Archivio di Stato 
di Lecce riguardante l’impianto e l’attività dell’istituto Costa, con i relativi indirizzi: fisico-matematico e di commercio e 
ragioneria, i cui lavori per la sua istituzione cominciarono nel 1884. Gli istituti tecnici hanno da sempre utilizzato oggetti 
didattici e materiali indispensabili nei laboratori e per l’insegnamento tecnico pratico. La presente ricerca utilizzerà il 
materiale archivistico contenente la documentazione riguardo agli strumenti e ai materiali scientifici e didattici utilizzati 
all’interno dei gabinetti dell’istituto tecnico leccese e ai testi utilizzati. 
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1. Introduzione  
 

A partire dal 1861, anno in cui fu sancita la nascita 
dell’Italia come Stato nazionale, al Risorgimento poli-
tico si affiancò un Risorgimento economico e educa-
tivo che rese necessario un completo riassetto del 
sistema scolastico nazionale. La nuova legge quadro 
sulla scuola italiana fu la Legge n. 3725 del 13 novem-
bre 1859, la nota Legge Casati (Regno di Sardegna, 
1859b), dal nome del proponente Ministro dell’istru-
zione Gabrio Casati (1798–1873), inizialmente promul-
gata nel Regno di Sardegna e, successivamente estesa, 
da Re Vittorio Emanuele II (1820–1878), a tutto il terri-
torio nazionale (Regno di Sardegna, 1859b). La Legge 
Casati «esprimeva una visione rigidamente elitaria, ti-
pica di una società oligarchica, nella quale la borghe-
sia ormai egemone tendeva ad assimilarsi, per 
comportamenti e valori, ai vecchi ceti aristocratici» 
(De Fort, 2017, p. 209). Gran parte degli articoli che 
componevano il testo di legge era, infatti, dedicato 
alla formazione universitaria e all’istruzione seconda-
ria classica; la legge, tuttavia, si occupò anche del-
l’istruzione elementare, normale e, al Titolo IV, 
l’istruzione tecnica. La Legge Casati definiva il fine del-
l’istruzione tecnica nel fornire «ai giovani che inten-
dono dedicarsi a determinate carriere del pubblico 
servizio, alle industrie, ai commerci e alla condotta 
delle cose agrarie, la conveniente cultura generale e 
speciale» (Regno di Sardegna, 1859b, Art. 272) ricono-
scendola, tuttavia, come gerarchicamente inferiore al 
percorso classico (Bertagna, 2009; De Fort, 2017; Mon-
tecchi, 2018; Soldani, 1981). L’importanza di una for-
mazione bivalente e, quindi, che fosse in grado di 
arginare il problema dell’analfabetismo e contempo-
raneamente mirata ad una formazione specifica di ca-
rattere professionale, rappresentava, dunque, un 
input decisivo verso il superamento di un problema, 
legato all’istruzione, di quella fetta di popolazione 
che, per svariati motivi, non era stata correttamente 
alfabetizzata. Lotta all’analfabetismo e formazione 
professionale rappresentavano un obiettivo che il 
Regno d’Italia, in primis, ed i comuni e le Province, per 
ovvia conseguenza, dovevano realizzare. Morandi 
(2014) apre un sipario interessante su tale questione 
mettendo in luce come l’importanza tra “istruzione e 
pratica” fosse già all’attenzione dell’iniziativa regia, 
evidenziando la differenza tra scuole e istituti tecnici 
e scuole professionali. Tale differenza si riconosce 
non solo nell’impostazione più teorica che le prima 
avevano rispetto alle seconde ma anche «soprattutto 
per la rilevanza, sociale ed economica, delle mansioni 
cui abilitavano» (Morandi, 2014, p. 100) e per le appli-
cazioni che esse avevano sul tessuto economico della 
nazione: «Questi insegnamenti saranno dati, tanto nel 
primo quanto nel secondo grado, sotto l’aspetto dei 
loro risultamenti pratici, e particolarmente sotto quelli 
delle applicazioni di cui possono essere suscettibili 
nelle condizioni naturali ed economiche dello Stato». 
(Regno di Sardegna, 1859b, Art. 276). 

La legge Casati distingueva l’istruzione tecnica in 
due gradi, entrambi di durata triennale: scuole tecni-
che e istituti tecnici. Le scuole tecniche, fin dal prin-
cipio, assunsero caratteristiche che le allontanarono 
dagli obiettivi strettamente professionali per i quali 
furono create, diventando scuole “post-elementari” di 
cultura generale, inferiori alle scuole secondarie clas-

siche che prevendevano lo studio del latino e porta-
vano al proseguimento degli studi universitari (De 
Fort, 2011). Infatti, le materie oggetto di studio erano 
così fissate dalla Legge n. 3725/1859: 

 
1. La lingua italiana (la francese nelle provin-
cie in cui è in uso questa lingua); 2. La lingua 
francese; 3. L’aritmetica e contabilità; 4. Gli 
elementi di algebra e di geometria; 5. Il dise-
gno e la calligrafia; 6. La geografia e la storia;  
7. Elementi di storia naturale e di fisico-chi-
mica; 8. Nozioni intorno ai doveri ed ai diritti 
dei cittadini (Regno di Sardegna, 1859b, 
Art. 274). 

 
Una formazione più mirata ad esisti professiona-

lizzanti era invece fornita dagli istituti tecnici, le cui 
materie, secondo l’Art. 275 della legge, dovevano es-
sere: 

 
1. La letteratura italiana (la francese nelle pro-
vincie in cui è in uso questa lingua); 2. Storia 
e geografia; 3. Le lingue inglese e tedesca; 4. 
Istruzioni di diritto amministrativo e di diritto 
commerciale; 5. Economia pubblica; 6. La ma-
teria commerciale; 7. Aritmetica sociale; 8. La 
chimica; 9. La fisica e la meccanica elemen-
tare; 10. Algebra, geometria piana e solida e 
trigonometria rettilinea; 11. Disegno ed ele-
menti di geometria descrittiva; 12. Agrono-
mia, e storia naturale (Regno di Sardegna, 
1859b. Art. 274). 

 
Il primo Regolamento per gli istituti tecnici, ema-

nato con Regio Decreto n. 4315 del 19 settembre 1860 
(V.E.II 1860) dal Ministro della pubblica istruzione del 
Regno di Sardegna Terenzio Mamiani (1799–1885), 
successore di Casati, divideva gli istituti tecnici in 
quattro sezioni: Sezione fisico-matematica; Sezione 
amministrativo-commerciale; Sezione agronomica. 
Sezione chimica. Attraverso la Circolare n. 85 del Mi-
nistero dell’Istruzione Pubblica del 2 settembre 1860 
(MIP, 1860, p. 171) fu ridimensionata anche la struttura 
del grado superiore dell’istruzione tecnica: la legge 
Casati prevedeva, all’Art. 273, che fosse di durata trien-
nale, il nuovo regolamento modificò le sezioni Ammi-
nistrativo-commerciale, Chimica e Agronomica 
strutturandole in un biennio, lasciando la forma trien-
nale esclusivamente per la sezione Fisico-Matematica. 

Il nuovo regolamento trasmesso con la Circolare 
n. 85 fu approvato con Regio decreto n. 4315 del 19 
settembre 1860 (V.E.II, 1860). Esso prevedeva, inoltre, 
che gli istituti fossero a intero carico dei comuni, delle 
provincie e degli alunni e che «a seconda dei bisogni 
locali, l’istituto tecnico può essere completo o restrin-
gersi ad una o più sezioni» (V.E.II, 1860, Art. 15). 

Tuttavia, dalla Relazione sopra agli Istituti Tecnici 
del Ministro dell’Agricoltura, dell’Industria e del Com-
mercio, Gioacchino Napoleone Pepoli (1825–1881), di-
scussa nel Parlamento italiano il 4 luglio 1862 (MIP, 
1860), emerge come, di queste quattro, solo due se-
zioni erano effettivamente frequentate da un numero 
sufficiente di allievi, la sezione amministrativo-com-
merciale e la sezione fisico-matematica (Soldani, 1981). 
Le restanti due sezioni, scrive il Ministro Pepoli, resta-
vano spesso quasi totalmente deserte, da ciò egli de-
dusse che: «o l’ordinamento degli insegnamenti 
agronomico e chimico è difettivo, o che non sentesi 
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ancora dalla nostra gioventù la necessità dei medesimi, 
o che non è ben nota l’utilità e lo scopo» (MIP, 1860, 
p. 12). 

A causa del loro carattere prevalentemente tec-
nico, inizialmente tali istituti furono gestiti, come da 
Regio Decreto n. 347 del 28 novembre 1861 (V.E.II, 
1861), dal Ministero dell’Agricoltura, dell’Industria e 
del Commercio, solo con il Regio Decreto n. 4220 
dell’8 settembre 1877, furono portati sotto la gestione 
del Ministero della Pubblica Istruzione: «Passano alla 
dipendenza del Ministero della Pubblica Istruzione 
tutti gli Istituti Tecnici, le scuole speciali per l’’insegna-
mento industriale, commerciale e professionale» 
(V.E.II, 1877, Art. 3). 

Per quanto riguarda la diffusione sul territorio ita-
liano degli istituti tecnici dalla Relazione del Ministro 
emerge che nel 1862 erano già attivi sul territorio solo 
sei istituti, tutti nel centro-nord del paese ed istituiti 
precedentemente all’Unità d’Italia: l’Istituto tecnico di 
Genova (C.A., 1846; allineato ai programmi torinesi nel 
successivo V.E.II, 1856), Torino (V.E.II, 1852), Firenze 
(L.II, 1853), Milano (Regno di Sardegna, 1859b, 
Art. 310), Reggio e Piacenza (Governatore delle Regie 
Provincie dell’Emilia, 1860a), Forlì (Governatore delle 
Regie Provincie dell’Emilia, 1860b). Nella relazione, 
tuttavia, emerge anche che tra il 1862 e il 1863 si apri-
rono i lavori per l’apertura di nuovi istituti tecnici nelle 
maggiori città di tutto il territorio nazionale nelle città 
di Bergamo, Cagliari, Napoli, Messina, Palermo, An-
cona, Bologna, Vigevano, Brescia, Cremona, Reggio, 
Carrara, Fabriano, Pesaro, Jesi, Terni, Catania, Livorno. 

Un nuovo regolamento che definiva i programmi 
d’insegnamento e le disposizioni regolamentari didat-
tiche per le Scuole tecniche e per gli Istituti tecnici del 
Regno d’Italia entrò in vigore con il Regio Decreto 21 
giugno 1885 n. 3413 a firma del ministro della pubblica 
istruzione Michele Coppino (1822–1901) (U.I., 1885a). 
Gli istituti tecnici furono riorganizzati in cinque se-
zioni: Fisico-matematica, Agrimensura, Agronomia, 
Commercio e Ragioneria e Industriale. Le prime quat-
tro avevano un piano di studi comune a tutti gli istituti 
del Regno, l’ultima presentava programmi speciali a 
seconda dei bisogni e delle particolarità dei luoghi 
dove sorgeva. Il regolamento stabiliva, inoltre, gli 
sbocchi occupazionali di ogni sezione. Il Diploma di 
perito agrimensore abilitava all’esercizio della profes-
sione omonima che comprendeva la consegna e la ri-
consegna degli stabili, la costruzione di fabbricati 
rurali, piccoli acquedotti, sistemi di irrigazione e 
strade vicinali. Il Diploma di perito agronomo abilitava 
alla conduzione delle aziende agrarie e piccole indu-
strie che avevano attinenza all’agricoltura. Il Diploma 
di Perito in Commercio e Ragioneria, che si divideva 
a sua volta in pubblica e privata, consentiva l’accesso 
alla conduzione di aziende commerciali e industriali 
ed era titolo necessario per il proseguimento della 
carriera nelle amministrazioni private e pubbliche. Il 
Diploma di perito industriale abilitava all’esercizio di 
speciali professioni a seconda dell’orientamento che 
al corso era dato delle speciali necessità del territorio 
ove sorgeva.  

Per quanto concerne il piano di studi, alcuni inse-
gnamenti erano comuni a tutte le sezioni, compresa 
quella industriale: chimica generale ed elementi di 
chimica organica, disegno ornamentale geometrico e 
mano libera, fisica elementare, geografia, lettere ita-

liane, lingua francese, matematica, algebra e geome-
tria, storia generale e storia naturale, botanica e zoo-
logia. Ogni sezione era poi caratterizzata da speciali 
insegnamenti come costruzioni e tipografia per le se-
zioni di Agrimensura e Agronomia, computisteria, sta-
tistica ed economia per Commercio e Ragioneria ed 
elementi di logica ed etica per la sezione Fisico-mate-
matica. Il regolamento del 1885 entrò in vigore, come 
si vedrà dall’analisi della documentazione d’Archivio, 
in contemporanea all’impianto dell’Istituto tecnico 
Costa di Lecce. 

 
 

2. L’impianto dell’Istituto Tecnico di Lecce 
 

La ricerca, in corso, sull’istruzione tecnica e sui mate-
riali e gli oggetti didattici in uso all’interno degli Isti-
tuti tecnici attivi nella ex provincia di Terra d’Otranto, 
che fino agli anni Venti del Novecento comprendeva 
non solo la provincia di Lecce ma anche i territori 
delle attuali provincie di Taranto e Brindisi, ha avuto 
avvio dal ritrovamento, all’Interno dell’Archivio di 
Stato di Lecce, di alcuni fascicoli contenenti la docu-
mentazione di archivio riguardante l’istituto tecnico 
del capoluogo di provincia. 

Come emerge dalle carte conservate all’interno 
del fondo della Provincia di Terra d’Otranto, in un fa-
scicolo datato 1884 1888, il progetto per l’impianto in 
Lecce di un istituto tecnico governativo fu presentato 
al Consiglio Provinciale di Terra d’Otranto dal Profes-
sor Giuseppe Ceschi, titolare dell’insegnamento di 
matematica nel Regio Liceo di Lecce, il 10 marzo 1884. 
Scrive Ceschi 

 
L’idea di questo istituto mi è nata qui dove se 
ne sente maggiormente il bisogno, e l’hanno 
approvata molte ragguardevoli persone, le 
quali mi incoraggiato a fondare fin dal pas-
sato 1° novembre il primo corso. Questa isti-
tuzione sarà utilissima ai giovani che non 
hanno attitudine per gli studi classici, a quelli 
che compiono i corsi della scuola tecnica e 
dispenserà molte famiglie che non hanno i 
beni di fortuna dal mandar fuori di Lecce i 
figli a studiare. E tacendo del bene che ver-
rebbe a Lecce dal concorso di studenti, i quali 
farebbero circolare una massa di capitali in 
ogni classe di industrianti, dirò solo che un 
Istituto Tecnico sarà di lustro alla Città e al-
l’intera Provincia e desterà anche in questi 
luoghi la coltura degli studi che tornano di 
maggior utile alla società (Ceschi, 1884). 

 
L’idea progettuale prevedeva che l’istituto fosse 

aperto con le sole due sezioni di fisico-matematica e 
commercio e ragioneria con lo scopo di, come emerge 
dal Disegno per l’impianto in Lecce d’un Istituto tec-
nico governativo. Il progetto fu stilato tenendo conto, 
in primo luogo, il numero degli Istituti tecnici presenti 
nel Regno: «ben 33 Provincie inferiori per popolazione 
e per commercio a questa di Terra d’Otranto hanno 
Istituti tecnici governativi» e, in secondo luogo, il nu-
mero di alunni che frequentavano il liceo «e la poco 
buona prova di molti di essi», segno «evidente della 
necessità di aprire una via a tutti quelli che non sono 
chiamati agli studi classici» (Disegno per l’impianto in 
Lecce d’un Istituto tecnico governativo, 1884). 
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Ciò emerge anche da una Deliberazione del Con-
siglio Comunale di Lecce datata 21 ottobre 1884, che 
accolse la proposta di Ceschi e la sua ragione di ri-
spondere alla «necessità di promuovere con ogni 
sforzo l’insegnamento delle scienze positive come 
mezzo efficace a preparare per la nostra città una 
nuova attività per la sua vita economica e commer-
ciale» ritenendo che  

 
L’impianto dell’Istituto medesimo torni utilis-
simo perché, mentre risponde alla necessità 
di completare l’istruzione ricevuta nella 
scuola tecnica, giova grandemente a rivolgere 
la gioventù alo studio allo studio delle 
scienze positive, le quali hanno tanta parte 
nello sviluppo delle forze economiche e 
commerciali poco progredite nella nostra 
provincia, che à un’eccessiva tendenza per le 
scienze ideali e speculative (Consiglio Comu-
nale di Lecce, 1884). 

 
Il consiglio Comunale, inoltre, suggerì che alle due 

sezioni precedentemente proposte fosse aggiunta 
anche quella agronomica. 

In un verbale del Consiglio provinciale di Terra 
d’Otranto datato 26 giugno 1885 si legge che, in se-
guito all’approvazione delle autorità ministeriali e co-
munali, fu deliberato l’impianto in Lecce di «un 
istituto tecnico con le tre sezioni […] incominciando 
col solo primo corso nell’anno scolastico 1885–1886 e 
procedendo gradatamente negli anni successivi al-
l’apertura degli altri corsi» (Consiglio Provinciale di 
Terra d’Otranto, 1885). 

Inoltre, da una nota ministeriale datata 22 ottobre 
1885 si apprende che Preside e titolare dell’insegna-
mento di matematica dell’Istituto fu il Professor Giu-
seppe Ceschi. 

 
 

3. Materiali scientifici e didattici all’Interno del-
l’Istituto Costa di Lecce 
 

Per l’apertura, la gestione e i materiali scientifici di cui 
dotare il neonato istituto la succitata nota ministeriale 
fa riferimento al nuovo Regolamento per le Scuole 
tecniche e per gli Istituti tecnici e nautici del Regno 
approvato con Regio Decreto n. 3413 del 21 giugno 
1885 (U.I, 1885a). Tale Regolamento stabiliva la divi-
sione della gestione degli istituti tecnici e indicava che 
ogni istituto  

 
Deve avere una conveniente biblioteca, prov-
vista anche di pubblicazioni periodiche, e 
collezioni di materiale scientifico opportuno 
a quegli insegnamenti che, per la loro natura, 
hanno bisogno di dimostrazioni e di espe-
rienze durante le lezioni. Deve avere i labo-
ratori tanto ad uso dell’insegnante per 
apparecchiare gli esperimenti a sussidio e 
compimento delle lezioni orali, quanto per le 
esercitazioni e le manipolazioni prescritte 
agli alunni. Inoltre, ove è in atto una sezione 
agraria, deve esservi il podere colla relativa 
azienda (U.I., 1885b, Art. 10). 

 
Il Comune doveva provvedere a mobili e materiali 

non scientifici, attrezzature ginniche, oggetti di segre-
teria, registri, illuminazione e riscaldamento. Alla Pro-

vincia, invece, spettava invece di fornire, come da 
Art. 10 precedentemente citato, i testi e le pubblica-
zioni per la biblioteca e i materiali scientifici:  

 
Agli apparati occorrenti ai laboratori, alla con-
duttura dell’acqua e del gas, e ad ogni altro 
arnese speciale per la preparazione degli 
esperimenti, per le esercitazioni degli alunni 
e per l’uso di macchine o strumenti, a tutto 
ciò, infine, che non va compreso sotto il 
nome di mobili, i quali sono a carico del Co-
mune […] [oltre che] alle spese per gli an-
nuali esperimenti, per le esercitazioni 
pratiche dentro e fuori dell’Istituto, per le 
escursioni scientifiche, per gli oggetti da darsi 
in premio agli alunni, e, infine a quelle pic-
cole spese eventuali straordinarie che pos-
sono occorrere per la direzione 
amministrativa, didattica e disciplinare del-
l’Istituto (U.I., 1885b). 

 
Gli istituti tecnici, infatti, per loro natura ed indi-

rizzo scientifico, hanno da sempre utilizzato oggetti 
didattici e materiali indispensabili nei laboratori e per 
l’insegnamento tecnico pratico. All’interno delle carte 
conservate presso l’Archivio di Stato di Lecce, due fa-
scicoli, il primo contrassegnato con la dicitura “Escur-
sioni scientifiche” datato 1887 1894 e il secondo, 
dedicato al materiale scientifico, datato 1889 1892, ci 
aiutano a ricostruire quali fossero gli strumenti e i ma-
teriali a disposizione di insegnanti ed alunni all’in-
terno dell’istituto leccese.  

Il Regolamento del 1885 stabiliva che il governo 
degli istituti tecnici fosse affidato a delle Giunte di Vi-
gilanza composta da commissari ministeriali, provin-
ciali e comunali e dal preside dell’istituto stesso: 

 
In ogni città, ove ha sede un Istituto tecnico 
o altra Scuola di istruzione industriale e pro-
fessionale, vi ha una Giunta di vigilanza, la 
quale, salvo disposizioni particolari, viene co-
stituita: di due commissari da parte del Go-
verno, eletti dal Ministro; di uno da parte 
della provincia, deputato provinciale, eletto 
dalla Deputazione; di uno da parte del co-
mune, assessore eletto dalla Giunta munici-
pale; del preside dell’Istituto o, in sua 
assenza, di chi ne fa le veci (U.I., 1885b, 
Art. 29). 

 
La documentazione reperita in archivio ha per og-

getto le richieste inoltrate alla Provincia per l’acquisto 
di materiali scientifici, indispensabili per lo svolgi-
mento di parte degli insegnamenti impartiti all’in-
terno dell’istituto e verbali delle tornate della Giunta 
di Vigilanza dell’Istituto.  

Si legge in una Nota inviata, in data 13 novembre 
1891, al Presidente della Deputazione Provinciale di 
Lecce1 dal Presidente della Giunta di Vigilanza del-
l’Istituto: 

 
Essendosi completata in questo anno la se-
zione fisico-matematica, occorre provvedere 
al materiale scientifico speciale per l’insegna-

1 Le Deputazioni Provinciali furono istituite con la Legge 3702 del 
23 ottobre 1859, la “Legge Rattazzi”: Una legge del Regno di Sar-
degna, poi estesa a tutto il Regno d’Italia per ridisegnare la geo-
grafia amministrativa del paese (GRS, 1859a).
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mento della Fisica, che trovasi indicato in un 
elenco compilato dal Ministero della Pub-
blica Istruzione. […] Per l’adempimento di 
tale oggetto la Giunta, nella tornata del dì 8 
corrente ha deliberato di domandare alla 
Onorevole Deputazione Provinciale che lo 
acquisto di una parte del materiale anzidetto, 
di cui fo tenere a V. S. Ill.ma apposito elenco 
(Presidente della Giunta di Vigilanza dell’Isti-
tuto Tecnico Provinciale Oronzo Gabriele 
Costa, 1891). 

 
L’elenco di materiale scientifico per la Sezione Fi-

sico-Matematica a cui la comunicazione riporta come 
necessari per lo svolgimento delle lezioni i seguenti 
materiali: 

 
Telescopio Foucault modificato da Bour-
bouze2 a specchio parabolico in vetro argen-
tato; Bilancia di Coulomb3 con divisione 
incisa sulla cassa di cristallo; Reostato a li-
quido di Horsford4 con cassa parallelepipeda 
in cristallo; Ponte di Wheatstone5, modello 
piccolo a 20 rocchetti; Bussola dei seni e tan-
genti, sistema Siemens e Halske6[;] Reocordo 
modificato da Neumann7[;] Voltametro8 con 
tre campanelle graduate (Elenco di materiale 
scientifico dell’Istituto Tecnico Costa, 1890). 

 
Tale materiale fu ordinato presso il “Tecnomasio 

Italiano” di Milano, fondato nel 1863 a Milano come 
officina di ottica e di meccanica di precisione. 

Non solo gli insegnamenti di fisica, anche altre ma-
terie impartite all’interno dell’Istituto Costa di Lecce 
richiedevano l’acquisto di materiali specifici: per l’in-
segnamento di costruzioni furono richiesti campioni 
di marmo provenienti dalle cave di Carrara e Sera-
vezza, campioni di tufo di Napoli e di pietre prove-
nienti dal Vesuvio, e un corredo di diversi attrezzi in 
ferro; per l’insegnamento di scienze naturali furono 
ordinati da artigiani locali uccelli imbalsamati (picchi, 
canarini, pulcini, uccelli esotici ecc.) commissionati al 
signor Luigi Cafiero, mammiferi imbalsamati (come 
gatti, cani e teste di cinghiale o cervo) dal signor Giu-
seppe Alessandrelli e vari atlanti di geologia ed etno-
grafia; per il gabinetto di chimica i materiali utilizzati 

riguardavano sostanze chimiche pure «da servire 
come reagenti e per preparazioni ed esperimenti» 
(Istituto Tecnico Costa, 1890), apparecchi per prepa-
razioni di gas, di acidi, per reazioni, combustioni, per 
dimostrare le combinazioni, per riscaldamento, for-
nelli e bilance. Tutta la strumentazione riguardante il 
Gabinetto di Chimica venne ordinata dalla ditta Leo-
nardi e Zambelli di Torino. 

Infine, ulteriori oggetti ad uso di strumenti e inse-
gnanti furono i testi conservati all’interno della biblio-
teca, provenienti dalla Libreria Ulrico Hoepli di 
Milano (Ordine libreria Ulrico Hoepli di Milano, 25 no-
vembre 1889), dalla quale provenivano Annuari Scien-
tifici, testi storici9 e letterari di contemporanei, come 
le opere del poeta italiano Giosuè Carducci, Atlanti di 
geologia, mineralogia, cristallografia, e dalla libreria 
fotografica Eugenio Parodi di Lecce10. 

 
 

4. Relazioni e notizie sull’andamento 
 

Utili a ricostruire l’attività e l’uso di oggetti e materiali 
scientifici all’interno dell’Istituto Tecnico O. G. Costa 
di Lecce sono, infine, le Relazioni finali sull’anda-
mento redatte dalla citata Giunta di Vigilanza, conser-
vate presso l’archivio di Stato di Lecce in un fascicolo 
datato 1891-1927 . Dalla relazione dell’anno scolastico 
1891-92, inviata al Presidente della Deputazione Pro-
vinciale di Lecce a firma del Preside Lucrezi, si ap-
prende che l’anno scolastico si aprì in data 1° ottobre 
1891 e si concluse il 30 giugno 1892. Gli alunni iscritti 
furono 93 e sette furono uditori divisi in 41 per la 
prima classe comune a tutti gli indirizzi, 14 per la se-
zione Fisico-matematica, 11 per la sezione di Agrimen-
sura e 27 per Commercio e Ragioneria. Nella relazione 
si apprende inoltre della morte del Preside dell’Isti-
tuto, avvenuta il 19 marzo 1892, Ceschi, che si era lar-
gamente speso ed impegnato per la sua apertura nella 
città di Lecce. 

 
È noto come egli, che fu Preside di questo 
istituto fin dalla fondazione, alla quale coo-
però efficacemente, non risparmiò cure e sa-
crifici per completare e perfezionare l’opera 
da lui iniziata; e come con intelligenza e forte 
volere la portò a quel grado che oggi forma il 
lustro del paese, a giudizio di quanti compe-
tenti hanno avuto occasione di esaminare da 
vicino le condizioni attuali. L’istituto e la in-
tera cittadinanza in attestato di riconoscenza 
gli tributarono, con larghe e sincere manife-
stazioni d’affetto, degne e meritate onoranze 
(Ceschi, 1891–1892). 

 
Il prof. Ceschi, oltre al posto di Preside dell’Isti-

tuto, lasciava vacante anche la cattedra di matematica 
del secondo biennio, a questa mancanza fu provve-

2 Jean Gustave Bourbouze (1825–1889), ingegnere francese. Si ri-
manda allo studio di Tobin (2016) per dettagli sulla storia dello 
strumento.

3 Bilancia di Torsione, inventata da Charles Augustin de Coulomb 
(1876–1806), fisico ed ingegnere francese, per misurare la forza 
che si esercita fra le cariche elettrostatiche. Gli aspetti materiali 
dello strumento sono stati approfonditi da Shech e Hatleback 
(2014); per una riproduzione contemporanea si rimanda a Mar-
tínez (2006).

4 Eben Norton Horsford (1818–1893), scienziato statunitense (cfr. 
Jackson, 1893).

5 Strumento inventato dal fisico britannico Charles Wheatstone 
(1802–1875) per misurare il valore di una resistenza elettrica. Per 
una biografia scientifica dello studioso, si rimanda a Bowers 
(2001).

6  Questo strumento, di marca Siemens-Halske, fu progettato da 
duBois e Rubens (Nichols & Williams, 1908).

7  Si tratta di un resistore a potenza variabile, cioè un tipo di reo-
stato. Si tratta, plausibilmente, di una versione commerciale di 
quanto descritto da Neumann (1884) nel suo trattato.

8 Il voltametro di Hofmann è utilizzato per l’idrolisi, ossia la scom-
posizione dell’acqua in idrogeno e ossigeno, per mezzo della 
corrente. Per un esempio di uso didattico contemporaneo dello 
strumento, si rimanda a Štub a et al. (2019).

9 Tra cui: Memorie storico-critiche del Risorgimento italiano (Ber-
tolini, 1889), Annali d’Italia, in continuazione al Muratori e al 
Coppi: 17 marzo 1861–1863 (Vol. 1) (Ghiron, 1888), L’economia 
politica negli scrittori italiani del secolo XVI–XVII (Gobbi, 1889) 
e La Rivoluzione francese del 1789 e la rivoluzione italiana del 
1859: Saggio comparativo (Manzoni, 1889).

10 Tra cui: Tavole dantesche ad uso delle scuole secondarie (Bartoli, 
1889), Tavole storico-bibliografiche della letteratura italiana (Finzi 
& Valmaggi, 1889) e Grammatica Italiana dell’uso moderno com-
pendiata e accomodata per le scuole (Fornaciari, 1891).
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duto con il conferimento dell’incarico ai professori De 
Pace e Franco, rispettivamente docenti di matematica 
del primo biennio e di tipografia. 

Per quanto riguarda i gabinetti scientifici, di agra-
ria, di chimica, di costruzioni, di fisica, di storia natu-
rale, di tipografia, disegno e geografia la relazione ci 
informa che essi furono «sufficientemente provvisti» 
e che il Ministero aveva inoltre erogato ulteriori 
somme per l’acquisto di materiali scientifici «colla 
condizione di sottoporre all’approvazione del mini-
stero le relative proposte prima di procedere a qual-
siasi acquisto» (Ceschi, 1981–1892). 

La relazione si chiude con i prospetti relativi agli 
esami. 

Anche le relazioni degli anni scolastici successivi 
riportano notizie circa il calendario didattico, il nu-
mero degli alunni iscritti, il lavoro degli insegnanti e 
confermano che l’istituto fu sempre ben fornito di 
materiali e libri di testo idonei alle necessità degli in-
segnamenti. 

 
 

5. Conclusioni 
 

La disamina delle carte dell’Istituto Costa di Lecce sta 
riportando alla luce una vasta documentazione circa 
gli insegnamenti tecnico-pratici nell’ex Provincia di 
Terra d’Otranto e osservato quale fosse la strumenta-
zione a disposizione della didattica degli insegna-
menti scientifici. Quello che è emerso, sino a questo 
momento, dalla ricerca è che l’impegno degli inse-
gnanti, come il Professor Ceschi, sul territorio ha for-
temente contributo al successo dell’istruzione tecnica 
nel capoluogo di provincia pugliese. I materiali scien-
tifici utilizzati all’interno dell’istituto furono acquistati 
e aggiornati con precisione e provenivano prevalen-
temente da aziende situate nella parte settentrionale 
del paese, come nel caso della ditta Leonardi e Zam-
belli di Torino e della Libreria Hoepli e il Tecnomasio 
Italiano di Milano. Da artigiani locali invece proveni-
vano gli animali imbalsamati per i Gabinetti di scienze 
Naturali, come nel caso dell’artista Giuseppe Alessan-
drelli, molto apprezzato dai contemporanei. come si 
legge ad esempio su un trafiletto a lui dedicato sul 
Corriere Meridionale, un giornale locale, del 1906 nel 
quale fu definito «valente quanto modesto artista […
] fornitore di parecchi Gabinetti Zoologici della Pro-
vincia e nel Regno» (Lavori di Imbalsamazione, 1906; 
cfr. anche Rossi & Ruggiero, 2003, p. 13). 

I fascicoli analizzati rappresentano un’importante 
testimonianza per approfondire le ricerche sull’istru-
zione tecnica in Terra d’Otranto e in Italia e gli stru-
menti e i materiali utilizzati nella didattica delle 
materie scientifiche, la ricerca sull’istituto Costa di 
Lecce continua e sta portando alla luce nuova docu-
mentazione, relativa all’attività dell’istituto anche nel 
corso del primo Novecento e del periodo del Venten-
nio. 
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La Clotilde overo la Francia convertita by Coli Lucchese (1686) and Clotilde by Piccioli (1688) represent the two extremes 
of the continuum of female musical education in late 17th-century Venice. The first is a prose piece intended for a con-
vent of former prostitutes, while the second is written for the “putte di coro,” that is, the female musicians trained in the 
Ospedali of the city, which housed various categories of disadvantaged young girls. Primary sources reveal a contradic-
tory narrative from the general public and visitors of that time, who were intrigued both by the ideal of purity represented 
by nuns and female pupils and by the possibility of breaking into their well-regulated lives. Nevertheless, the hermeneu-
tics of the opera Le Amazoni nell’Isole Fortunate (Piccioli, 1679), organized by Marco Contarini in his villa in Terraferma, 
places the girls from the Ospedali within a framework perpetuating the patrician hegemony through control over rep-
resentations. This study demonstrates the multiple educational implications of this framework: the construction of a 
Venetian national consciousness, the creation of the foreign myth of Italy as a land of music and mystery, the successful 
social integration of disadvantaged girls, the establishment of a pedagogical model and professionalization of musical 
talent, and finally, opportunities for the Maestri of the “cori” to experiment in their art. 

La Clotilde overo la Francia convertita di Coli Lucchese (1686) e la Clotilde di Piccioli (1688) si collocano ai due estremi 
del continuum dell’educazione musicale femminile della Venezia di fine XVII secolo. La prima è una pièce in prosa des-
tinata a un convento di ex prostitute, mentre la seconda è redatta per le “putte di coro”, cioè le musiciste formatesi negli 
Ospedali della città, che ospitavano varie categorie di fanciulle svantaggiate. Le fonti primarie mostrano una narrativa 
contraddittoria da parte del pubblico e dei visitatori dell’epoca, intrigati sia dall’ideale di purezza rappresentato da reli-
giose ed educande, sia dalla possibilità di fare breccia nella loro vita ben regolamentata. Ciononostante, l’ermeneutica 
dell’Opera Le Amazoni nell’Isole Fortunate (Piccioli, 1679), organizzata da Marco Contarini nella sua villa in Terraferma, 
colloca le fanciulle degli Ospedali all’interno di un apparato di perpetuazione dell’egemonia patrizia attraverso il con-
trollo delle rappresentazioni. In questo studio, si dimostrano le molteplici ricadute formative di tale apparato: costruzione 
di una coscienza nazionale veneziana; costruzione del mito straniero dell’Italia come luogo della musica e del mistero; 
successo assistenziale nell’integrazione sociale delle ragazze svantaggiate; instaurazione di un modello di pedagogia e 
professionalizzazione del talento musicale; infine, opportunità per i Maestri dei “cori” di sperimentare nella loro arte. 
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1. Introduzione: la musica e il mito di Venezia 

Il presente studio si propone e complemento del-
l’opera storiografica di Giron-Panel (2010a; 2010b; 
2015) sulle “figlie” o “putte di coro” Ospedali di Vene-
zia attraverso una riflessione pedagogica sui rapporti 
di potere e la coltivazione del talento nel contesto ur-
bano del tardo XVII e primo XVIII secolo veneziano. 
A questo scopo, contestualizza e interpreta due li-
bretti d’epoca di analogo argomento storico-religioso 
(Coli Lucchese, 1686; Piccioli, 1688), nonché l’Opera 
Le Amazoni (Piccioli, 1679), organizzata da Marco Con-
tarini per inaugurare la sua villa di Piazzola sul Brenta. 
Entrambi i casi collocano la formazione delle figlie di 
coro degli Ospedali entro un orizzonte prevalente-
mente strumentale alle esigenze sociopolitiche del 
periodo e segnato dalle condizioni economiche e so-
ciali svantaggiate di una popolazione vulnerabile – 
cioè le giovani orfane o assistite che venivano instra-
date alla professione musicale proprio grazie agli 
Ospedali. 

Nella sua opera monumentale, Giron-Panel pre-
senta una Venezia che riflette i caratteri febbricitanti 
di un umanesimo filantropico, che fa degli Ospedali
– che presto hanno assunto la funzione di conserva-
tori musicali – degli autentici banchi di prova per le 
iniziative caritatevoli di patrizi e comuni cittadini della 
Repubblica (Giron-Panel, 2010a, pp. 667-668). Giron-
Panel mostra anche come la gestione di queste opere 
di carità rappresentasse anche un trampolino di lancio 
per la carriera degli incaricati, che potevano anche 
aspirare al patriziato (almeno fino al 1718); inoltre, os-
serva, il controllo certosino sulle attività delle resi-
denti degli Ospedali e dei Maestri di musica che 
ingaggiavano rappresentò un momento fondamen-
tale per la professionalizzazione della musica – ciò si 
tradusse, come dimostra nel suo studio, in un «mo-
dello italiano» dell’educazione musicale, riconosciuto 
come tale anche da numerosi viaggiatori (Giron-Panel, 
2010a, pp. 668 – 673). Un ulteriore risultato scientifico 
di Giron-Panel è rappresentato dalla formulazione di 
una teoria del «mito di Venezia» alimentato, tra le altre 
cose, proprio dal sistema di formazione ed esibizione 
musicale rappresentato dagli Ospedali; tale mito, 
nella teoria di Giron-Panel, avrebbe esercitato una 
forza attrattiva nei confronti del pubblico straniero, 
costituendo una contro-narrativa alle storie di deca-
denza che circolavano all’estero; per questa ragione, 
sostiene, bisogna distinguere le condizioni materiali 
degli Ospedali dalla loro successiva rappresentazione 
letteraria (Giron-Panel, 2010a, pp. 525-528). Il mito di 
Venezia, spiega, cominciava proprio con la teatraliz-
zazione delle vicende storiche veneziane, che si ve-
devano rispecchiate – anche solo metaforicamente – 
nei libretti del XVII e del XVIII secolo; ciò istituiva non 
solo una connessione con le narrative del passato, ma, 
altresì, la rappresentazione di Venezia come di una 
città che attualizzava la mitologia (Giron-Panel, 2010a, 
pp. 543-546). In aggiunta a ciò, come vedremo, c’è il 
mito degli Ospedali stessi, i quali, agli occhi dei viag-
giatori stranieri, apparivano come luoghi di mistero, 
cioè un ibrido tra conservatorio, convento e teatro, 
mentre agli occhi dei gestori veneziani costituivano 
un’attività utile, se non addirittura redditizia; a seguito 
di studio quantitativo della letteratura d’epoca sull’ar-
gomento, Giron-Panel conclude che, plausibilmente, 

molti viaggiatori stranieri si siano sentiti in dovere di 
fornire una certa rappresentazione del mito delle or-
fanelle musiciste, nascoste alla vista di tutti (Giron-
Panel, pp. 609-613). 

Vivaldi (Venezia, 4 marzo 1678 – Vienna, 28 luglio 
1741) visse nella Serenissima per più di cinquanta dei 
suoi sessantatré anni, inframmezzando la vita a Vene-
zia con viaggi musicali e il soggiorno finale di pochi 
mesi a Vienna. Il noto violinista e compositore, mas-
simo esponente del Barocco musicale italiano, nella 
sua città natale trovava vitalità per la sua arte, che 
traeva dall’atmosfera unica di quella città artistico-cul-
turale, ma anche da altri fattori quali la: storia sociale, 
il paesaggio, il clima. La musica di Vivaldi è pertanto 
“arte veneziana” nel suo più profondo significato – 
anche se, come osserva Talbot (1989, p. 118), non dob-
biamo limitarci a vederlo come una figura esclusiva-
mente legata ai ruoli enfatizzati da alcune sue 
biografie – come, ad esempio, quella di Pincherle 
(1957). 

Racconta Candé (1967) che, nel 1700, la Repubblica 
di San Marco non era più una potenza economica e 
politica di primo piano. Già nel XVI secolo, infatti, la 
Repubblica aveva perso la sua posizione dominante 
come centro di scambi con l’Oriente, sia a causa dello 
spostamento del commercio internazionale verso gli 
oceani, sia per l’espansione coloniale di altri stati eu-
ropei. A seguito di una nuova e prolungata guerra con 
i Turchi, Venezia fu costretta, nel 1718, a cedere i suoi 
antichi possedimenti all’Austria, firmando un trattato 
di pace con gli ottomani conosciuto come la Pace di 
Passarowitz (Candé, 1967). 

Il declino marittimo cambiò radicalmente le con-
dizioni della Serenissima: i principali patrizi, che si 
erano originariamente impegnati nella navigazione 
commerciale, divennero sempre più coinvolti nella fi-
nanza e nelle iniziative speculative, in una società in 
crisi e chiaramente in declino. Venezia, da dinamica 
potenza commerciale, si era trasformata in un Eldo-
rado cosmopolita per i viaggiatori affamati di cultura, 
di feste eleganti e di piacere. Una metropoli dell’arte 
e del divertimento, in special modo nel periodo car-
nevalizio. La fioritura artistica raggiunse, in questo pe-
riodo, i massimi splendori. 

Ma, soprattutto, la Venezia del tardo Seicento e del 
Settecento è ricordata come città della musica. Nes-
sun’altra città europea poteva competere con la ric-
chezza della musica vocale e strumentale eseguita 
nelle chiese della città, nei teatri dell’opera, nei palazzi 
e all’aperto. La città era il centro della vita musicale ita-
liana ed europea. La sua musica e la sua cultura hanno 
influenzato profondamente lo sviluppo europeo in 
questi campi. L’ascesa di Venezia come importante 
centro musicale europeo iniziò verso la metà del XVI 
secolo con il fiorire della musica sacra in San Marco 
(Fenlon, 2007, p. 165). Il susseguirsi di direttori di coro 
e organisti comprese Willaert, Merulo, Andrea e Gio-
vanni Gabrieli, Monteverdi – tutti di personaggi di ri-
conosciuta fama (Fenlon, 2007, pp. 165-166). Tempi in 
cui Hassler e Schütz avevano già fatto di Venezia una 
calamita per i musicisti del Nord-Europa (Vaubel, 
2005). 
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2. Le Putte di Coro e la reclusione femminile a Ve-
nezia 

A partire dalla fine del Seicento, la musica sacra di San 
Marco (così come quella delle altre principali chiese 
cittadine) fu superata nel favore del pubblico dalla 
musica suonata negli Ospedali. Scrive Cigogna (1842), 
riguardo all’Ospedale degli Incurabili: 

[Nel 1762] vi fiorivano allora un numero di-
stinto di giovanette che per belle voci, e per 
buoni modi del canto trionfar lo facevano 
sopra gli altri tre rivali. La lor bella, vasta e ben 
rispondente chiesa fu per lunghi anni 
un’arena di grande onore agl’ingegni musi-
cali delle esecutrici non solo, ma de’compo-
sitori specialmente, i quali, anche senza 
pretensione di arrivare ad esserne i modera-
tori, tenevansi a gloria di poter dire di averci 
scritto un oratorio, un salmo, un pezzo di 
qualche conto (Cigogna, 1842, pp. 317-318). 

Queste istituzioni musicali hanno avuto un ruolo 
di primo piano nella storia della musica, come l’Ospe-
dale della Pietà, il più importante luogo musicale di 
Vivaldi a Venezia. Questi Ospedali, chiamati così per-
ché annessi a queste strutture, utilizzavano fondi pub-
blici e privati, in quanto avevano come scopo 
l’educazione delle ragazze orfane illegittime e abban-
donate. Dei tanti Ospedali della città, quattro si gua-
dagnarono fama musicale: l’Ospedale della Pietà 
(fondato nel 1346, in realtà fungeva anche da Manico-
mio), l’Ospedale dei Mendicanti, l’Ospedale degli In-
curabili e l’Ospedaletto (Nemeitz, 1726, pp. 61-63), 
detto anche Ospedale dei Derelitti (Selfridge-Field, 
1986, p. 374). Toso Fei, saggista di storia veneziana, rac-
conta così la situazione degli Ospedali: 

L’ingresso dei bimbi in questi istituti era regi-
strato con l’indicazione di data, ora della con-
segna e la descrizione degli indumenti e 
oggetti posseduti tra cui, spesso, mezzo se-
gnale di riconoscimento che avrebbe con-
sentito di riprendere il bambino presentando 
l’altra metà del segnale, cosa che peraltro av-
veniva raramente. Oggi alla Pietà un toccante 
e bellissimo museo mostra alcune di queste 
“marche”, assieme agli strumenti musicali e 
ad altri documenti. Per evitare che le famiglie 
abbandonassero i loro figli e figlie pur 
avendo la possibilità di mantenerli, si ricorse 
allo spauracchio della scomunica. In calle de 
la Pietà, su un muro dell’Ospedale, una la-
pide riporta una bolla papale: “Fulmina il Si-
gnor Iddio maleditioni e scomuniche contro 
quell’i quali mandano, o permettano syno 
mandati li loro figlioli, e figliole si legittimi, 
come naturali in questo Hospedale della 
Pietà” (Toso Fei, 2022). 

Annota Pincherle (1957) che, su questi “asili”, e 
sulla musica come vi si praticava ai tempi di Vivaldi, i 
documenti riportano abbondanza di resoconti di 
prima mano, che offrono un quadro generale compo-
sito e significativo. Prima, però, di seguire il filo nar-
rativo di Pincherle, è opportuno fare subito 
riferimento a un’altra fonte primaria, reperibile in una 
notizia fugace della rivista Pallade Veneta, edizione di 
Agosto 1687: 

Né mi sovviene per mia negligenza già mai 
mentovato il luogo pio della Pietà, non infe-
riore a quanti ne ho nominato[.] Qui pure 
s’alleva un seminario di verginelle nell’arte 
della musica e del suono d’ogni più grato in-
strumento, e riescono soggetti così vivaci 
nella voce e manierosi nel canto che recano 
stupore agl’istessi maestri dell’arte, né credo 
che si possa altro luogo dar vanto d’havere 
una muta di strumenti più concertanti e più 
dotti (Coli Lucchese, 1687, p. 97). 

Per Pincherle, maggiormente interessato alla bio-
grafia di Vivaldi, la testimonianza chiave è più tarda. 
Cita, infatti i resoconti di viaggio di un viandante in-
glese, Edward Wright, pubblicati in Some Observa-
tions Made in Travelling through France, Italy, &c. In 
the Years 1720, 1721, and 1722 (1730): 

Vi sono, in Venezia quattro di questi Ospedali 
Femminili; quello [degli] Incurabili, [de]la 
Pietà, Ospitaletto e [quello dei] Mendicanti. 
Gli infanti sono accolti in questi Ospedali: 
agli Incurabili (originariamente destinato ad 
altro uso) non senza che una somma fosse 
corrisposta […]; alla Pietà e negli altri due, per 
quel che ho capito, senza alcuna [somma]. 
Coloro che sceglierebbero per Moglie una 
che non ha acquisito familiarità del Mondo si 
recano in questi Luoghi per cercare [moglie]: 
e, in linea generale, si assicurano, per quanto 
riescano, che esse [le mogli] mantengano 
poca dimestichezza col Mondo anche suc-
cessivamente [al matrimonio]. Coloro che 
sono collocate alla Pietà sono generalmente 
illegittime [Bastards]. V’è un portentoso Nu-
mero di Bambini seguiti in questo Ospedale: 
si dice che ammontino almeno a sei migliaia: 
e che prima della Costruzione di questa 
Opera Pia [Charity] se ne trovavano Tantissimi 
[Multitudes] che erano stati gettati nei Canali 
della Città. Ogni Domenica e Giorno Festivo
c’è un’Esibizione di Musica nelle Cappelle di 
questi Ospedali, Vocali e Strumentali, ese-
guite dalle giovani Donne del Posto, che sono 
collocate in una Galleria in alto e (benché 
non abbiano fatto i voti) sono nascoste a un 
qualunque Sguardo da parte di quelli che 
stanno sotto da una Griglia di Ferro-battuto. 
Le parti-d’Organo, così come quelle degli 
altri Strumenti, sono tutte eseguite dalle gio-
vani Donne. Hanno un Eunuco per Maestro 
e lui compone la loro Musica. La loro Esecu-
zione è sorprendentemente buona; e, tra di 
loro, vi sono molte Voci eccellenti; e c’è un 
qualche cosa di ancor più dilettuoso, cioè 
che le loro Persone sono nascoste alla vista 
(Wright, 1730, pp. 79-80, trad. mia; cfr. anche 
Pincherle, 1957, p. 19; trad. degli Autori).1

In una nota al testo, Pincherle si dichiara divertito 
dalla possibilità che Wright sia stato ingannato dalla 
storia del tutore eunuco, come se fosse stato uno 
scherzo; tuttavia, il suo sospetto è mal riposto, poiché 
all’epoca i castrati circolavano ampiamente nella Pe-
nisola, specialmente in ragione delle loro doti canore 

1  Nelle citazioni lunghe, indentate, è sempre specificata la tradu-
zione, ove necessaria. Nelle citazioni dirette in linea con il testo, 
la traduzione è sempre degli Autori salvo altrimenti specificato.
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(Heller, 2005, p. 308) – come del resto dimostra la pre-
senza a Venezia proprio dell’evirato2 Gaetano Beren-
stadt, che lì vi svolse una tournée musicale da 
Novembre 1721 a Marzo 1722 (Lindgren, 1984, 
pp. 54, 105). 

Pincherle menziona un altro noto viaggiatore della 
cultura, il francese Charles de Brosses, il quale, alcuni 
anni dopo, ricordando il soggiorno a Venezia nell’ago-
sto del 1739, scriveva: 

La musica trascendente è quella degli ospe-
dali. Ve ne sono quattro, tutti popolati da fi-
glie illegittime [bâtardes] od orfanelle e 
quelle che i genitori non sono in grado di al-
levare. Sono cresciute a spese dello Stato e 
sono addestrate esclusivamente per eccellere 
nella musica. Così, costoro cantano come 
degli angeli e suonano il violino, il flauto, l’or-
gano, l’oboe, il violoncello, il fagotto; in-
somma, non c’è strumento grosso 
abbastanza da intimorirle. Sono recluse, 
come le suore. Sono elle sole che si esibi-
scono e ciascun concerto si compone di una 
quarantina di fanciulle. Vi giuro che non c’è 
nulla di più piacevole che vedere una giovane 
e felice religiosa, in abito bianco, con un maz-
zetto di fiori di melograno sull’orecchio, diri-
gere l’orchestra e battere il tempo con tutta 
la grazia e la precisione che si possa immagi-
nare (Brosses, 1858, p. 215; trad. degli Autori). 

Non mancavano testimonianze e opinioni diver-
genti: il fatto che queste ragazze non potessero essere 
viste in volto, ma immaginate solo attraverso il suono 
soave della voce, poteva accentuare il fascino del-
l’ignoto, fino a produrre bellezze leggendarie, dipinte 
in tanti quadri dell’epoca: 

Il ricordo della voce è rafforzato dal fatto che 
era anche l’unico che si potesse avere, di 
queste ragazze: le “Putte” cantavano nelle ri-
spettive chiese (quattro, associate agli istituti 
della città che le avevano ospitate fin da 
quando erano state abbandonate) nascoste 
da cantorie, talvolta schermate anche da 
stoffe, e nessuno le poteva vedere in volto 
(Toso Fei, 2022). 

Il resoconto semi-serio che ne fa Rousseau, in un 
famoso passaggio, ci parla di una diversa esperienza, 
avvenuta in un viaggio a Venezia poco dopo la morte 
di Vivaldi, circa nel 1743 e riportata nelle Confessioni. 
Esperienza gratificante sul piano musicale, assai meno 
sul piano estetico: 

Una musica a mio dire ben superiore a quella 
dell’Opera – e che non ha eguali in Italia, né 
nel resto del mondo – è quella delle scuole
[…]. Tutte le domeniche alla chiesa di queste 
quattro scuole, durante i vespri ci sono degli 
inni3 con gran coro e grande orchestra, com-

posti e diretti dai più grandi maestri d’Italia 
ed eseguiti, nelle gallerie protette dalle infer-
riate, solamente da delle fanciulle la cui più 
vecchia non ha neanche vent’anni. Non rie-
sco a concepire niente di così sensuale, di 
così toccante di questa musica: le ricchezze 
dell’arte, il sapore squisito dei canti, la beltà 
delle voci, la correttezza dell’esecuzione… 
tutto in questi deliziosi concerti concorre a 
produrre un’impressione che non è sicura-
mente quella del buon costume, ma dalla 
quale non dubito che alcun cuore umano sia 
al sicuro. Non accade mai che Carrio o io 
manchiamo questi vespri ai Mendicanti – e 
non siamo i soli. La Chiesa è sempre piena di 
affezionati; gli attori stessi dell’Opera ven-
gono a formarsi al vero gusto del canto sulla 
base di questi eccellenti esemplari. Ciò che 
mi rattristava erano quelle maledette grate, 
che non lasciavano passare che i suoni e mi 
nascondevano gli angeli di bellezza di cui 
erano degne. Non parlavo d’altro. Un giorno 
mi recai dal Sig. Le Blond:4 “Se siete curioso, 
mi disse, di vedere queste ragazze, è facile 
soddisfarvi. Sono uno degli amministratori 
della struttura; vi voglio organizzare un rin-
fresco con loro”. Non lo lasciai in pace finché 
non fece fede alla sua parola. Nell’entrare nel 
salone che rinchiudeva queste bellezze così 
bramate, sentii un fremito d’amore che non 
avevo mai provato prima. Il Sig. Le Blond mi 
presentò una dopo l’altra le celebri cantanti 
la cui voce e il cui nome erano tutto ciò che 
conoscevo. “Venite, Sofia…” Era bruttissima. 
“Venite, Cattina…” Era guercia. “Venite, Bet-
tina…” Il vaiolo l’aveva sfigurata. Quasi nes-
suna era priva di un qualche notevole difetto. 
Il boia rideva della mia crudele sorpresa. Due 
o tre mi parevano passabili; non cantavano 
che nei cori. Ero abbattuto. Durante il rinfre-
sco, se punzecchiate, si divertivano. La brut-
tezza non esclude le grazie – e ve ne trovai, 
in loro. Mi dicevo: “Non si canta così sen-
z’anima – ne hanno da vendere”. Alla fine, il 
mio modo di vederle mutò al punto che ne 
uscii quasi innamorato di tutte quelle brut-
ture. Osai a malapena ritornare ai loro vespri. 
Avevo di che rassicurarmi. Continuai a tro-
vare i loro canti deliziosi e le loro voci trac-
ciavano così bene i loro volti che, finché 
cantavano, mi ostinavo a trovarle belle, a di-
spetto dei miei occhi (Rousseau, 1922[1789], 
pp. 89-90; traduzione degli Autori). 

Puntualmente, anche in Rousseau ritorna il tema 
della bellezza mascherata, anche se con ironico capo-
volgimento. Colpo di scena a parte, l’idea della reclu-
sione da decenni ormai accarezzava la fantasia 
veneziana, come testimonia un libretto dello stesso 
Francesco Coli Lucchese, che sarebbe poi diventato 
autore della già citata Pallade Veneta del 1687. 

Il libretto in questione si intitola La Clotilde overo 
la Francia convertita (Coli Lucchese, 1686). È inteso per 

2 «Evirato» è il termine scelto dal traduttore di Lindgren. Tuttavia, 
si tratta di un castrato e l’espressione, nel testo di Lindgren, 
plausibilmente riprende l’espressione italiana, adottata anche 
in lingua inglese, usata da Burney (1789, p. 284).

3  Riferisce il Paribeni che, nel Diciottesimo secolo, i Francesi utiliz-
zavano l’espressione motet “nel senso generale di composizione 
chiesastica, circa come anthem in Inghilterra” (Paribeni, 1934).

4  Jean Leblond era il console francese che, nel 1733, aveva chiesto 
un’autorizzazione speciale, affinché sua figlia studiasse al-
l’Ospedale dei Mendicanti; osserva Giron-Panel che abbiamo 
solo notizia del rifiuto, ma che l’opportunità di far richiesta di 
prendere a pensione un famigliare era appunto riservata agli 
amministratori degli istituti: ciò proverebbe il ruolo del console 
francese (Giron-Panel, 2010a, p. 323).
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la recitazione in prosa, ma Cigogna ci dà notizia, sulla 
scorta di una serie di «altri libretti» che ispezionò in 
relazione al «coro musicale degl’ Incurabili», di un’al-
tra Clotilde, questa volta del 1688, sotto forma di Ora-
torio, il cui autore era il «dottor Piccioli»; Cigogna 
tiene a precisare che, talvolta, gli Oratorii erano sem-
plicemente recitati (Cigogna, 1842, pp. 320, 323), ma il 
libretto di Piccioli è chiaramente in versi e si presta, 
quindi, all’arrangiamento musicale. Ciò corrisponde 
a quanto raccolto da Giron-Panel (2010a, p. 339; 2015), 
nel suo studio sugli Ospedali. Proprio nella captatio 
benevolentiæ iniziale, Coli Lucchese riferisce la sua 
versione della vicenda della Santa: 

Clotilde nell’età più tenera priva de Genitori, 
visse sotto la rigorosa custodia di Combaldo, 
serrata in modo, che non si credeva, che 
l’istesso Sole n’havesse notitia. Ella ancora 
nella sua pueritia, anzi nell’età più tenera, 
staccata da Genitori si rinserrò volontaria ne 
sacri Chiostri, ignota ad un Mondo intiero, e 
cognita solo al sol di giustitia. Clotilde fu do-
tata, e di bellezza, e di bontà, e ripiena d’ogni 
virtù, tralascio la bellezza del corpo per non 
oltraggiare la sua modestia, ma nelle disposi-
tioni di un[’]animo nobile non so se la prima 
o la seconda Clotilde godesse il vantaggio 
(Coli Lucchese, 1686, pp. 4-5). 

Questo tema della purezza religiosa della reclusa 
fu inscenato dalle « Reverende Madri del Monisterio 
delle Convertite della Giudeca di Venezia.» (Coli Luc-
chese, 1686, p. 1), cioè le prostitute che avevano ab-
bandonato la professione e si erano votate a vita 
monastica (Bhasin, 2014, p. 19). Ciò risulta risolutivo 
rispetto a quanto contestato dal Pincherle, cioè che 
mancherebbe chiarezza circa la relativa libertà delle 
conventuali di epoca vivaldiana (Pincherle, 1957, 
pp. 20 – 23); come osserva Bhasin, la pratica era fin 
troppo comune, al punto che abbiamo notizia di 
suore che si esibirono in ruoli teatrali da protagonista 
anche nel XVI secolo (Bhasin, 2014, pp. 21 – 22). 

D’altro canto, la linea sembra netta, almeno sul 
piano letterario: se la Clotilde di Coli Lucchese (1686) 
è la storia di una donna reclusa che finisce per trovare 
marito – pur sempre restando in odore di santità, ma 
con momenti di sensualità e tenerezza – la Clotilde di 
Piccioli (1688) richiama numerosi eventi ipotetici della 
vita delle figlie di coro, in tono sacrale e meditabondo: 
si parla de «i Genitori uccisi», di una ragazza «ancor 
tenera d’anni», ma che prova «adulti affanni», finché 
la sua «virtù» non è notata dal buon Clodoveo, che 
cerca moglie (Piccioli, 1688, pp. 7 – 8). Mentre la Clo-
tilde di Coli Lucchese (1686) è trattenuta fino alla fine 
dal suo zio-carceriere, Combaldo, la Clotilde di Pic-
cioli è presto ceduta e si trova, successivamente, a in-
sistere presso il nuovo marito affinché si converta 
(Piccioli, 1688, pp. 11 – 18). Successivamente, nella se-
conda parte dell’oratorio, la protagonista, ormai ve-
dova e testimone del decesso del suo primogenito, è 
coinvolta in una cospirazione ordita dai suoi figli mi-
nori; costoro rapiscono i nipoti, cioè i figli del primo-
genito e li uccidono per garantirsi la successione. 
Quando le annuncia il sequestro della prole, il messo 
propone a Clotilde due alternative: la forbice (per ta-
gliarsi i capelli) o la spada, cioè «Chiostro» o «Morte»; 
al che, Clotilde risponde che non v’è distinzione so-

stanziale tra le due cose (Piccioli, 1688, p. 25). In con-
clusione, i due figli cospiratori si ravvedono e la 
madre li perdona e l’oratorio si conclude con un in-
vito moraleggiante a considerare come la mondanità 
e il desiderio di grandezza avvelenino le persone (Pic-
cioli, 1688, p. 32). È quindi evidente, dalle due opere, 
che i rispettivi autori hanno voluto, in qualche modo, 
richiamare la condizione delle stesse attrici: Clotilde 
è al centro di una conversione, come quella delle ex 
prostitute, ma è anche un’orfana educata intramoenia.  

L’ambivalenza della vita consacrata dovette quindi 
sembrare peculiare ai viaggiatori settecenteschi. Pin-
cherle, infatti, nota che Wright, de Brosses e Rousseau 
si soffermano insistentemente sui facili costumi di 
questi ospizi, benché la prassi di partecipare ad atti-
vità sceniche non fosse limitata a queste istituzioni 
(Pincherle, 1957, p. 20). In realtà si trattava plausibil-
mente di forme di galateo esercitate in tutto il Sette-
cento veneziano. Pincherle, da questo punto di vista, 
fa troppo affidamento su Molmenti (1905), che è on-
deggia tra notizie scandalistiche e puntuali osserva-
zioni sulla vita materiale dell’epoca. Meno articolata, 
invece, la visione di de Brosse, per cui la contraddi-
zione sistemica tra vita ritirata votata alla santità e vizi 
mondani risultava più che altro una piccante ipocrisia 
(Pincherle, 1957, pp. 20-21). È comunque opportuno 
citare per esteso Molmenti, che Pincherle esamina 
solo di sfuggita: 

[Nel XVI secolo] ogni tentativo di riforma dei 
conventi fu sempre vano […]. Tali tristissime 
condizioni continuarono anche nei secoli 
XVII e XVIII, ed erano generali in Europa e 
nella stessa Roma. Né a Venezia il lusso il 
lusso e la mollezza dei conventi di donne 
erano maggiori che in altre grandi città: forse 
vi erano e maggiore l’eleganza, e più belle le 
monache, e più splendidi i ricevimenti, e più 
ricercate le musiche, il che dava occasione a 
scandali, se non più frequenti, certo più ru-
morosi. Si contavano da trentaquattro a tren-
tacinque monasteri in Venezia, e in alcuni si 
menava vita ritirata e pia, ma in altri invece le 
monache si coricavano e s’alzavano non se-
condo la regola, ma secondo il talento; pre-
gavano in coro quando più loro piaceva e, 
invece di digiunare, mangiavano ogni sorta di 
dolciumi e di ghiotte vivande. Molte avevano 
preso il velo costrette dai genitori, e nella so-
litudine del chiostro vagheggiavano mille im-
magini di bellezza e di piacere. Si facevano 
per esse corredi come se andassero a nozze, 
e, anche dopo proferiti i voti, proseguivano 
nelle abitudini mondane, si acconciavano 
elegantemente, con busto di bisso a piego-
line, capelli arricciati e col seno mezzo sco-
perto. In lieta e piacevol maniera si passavano 
le ore di solitudine; e potevano rivaleggiare 
colle conversazioni delle case patrizie quelle 
che si tenevano nei parlatoî, dove i rinfreschi 
erano a dovizia profusi e dove facevano bella 
mostra di sé le giovani suore in tutto il fiore 
della loro fresca avvenenza. E il silenzio del 
chiostro era perfino interrotto da trombe e 
pifferi, e talvolta dalle grida liete di giovani 
patrizi che ballavano colle monache, le quali 
non di rado osavano uscire notte tempo in-
sieme coi loro amanti (Molmenti, 1905, 
pp. 466-467). 
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In Molmenti (1905), che si concentra più sui mo-
nasteri che sugli Ospedali, si trova traccia di quella 
narrativa paternalista di fine Ottocento–primo Nove-
cento che, da un lato, esprime compassione per le 
giovani fanciulle, oppresse da un sistema sociale e re-
ligioso, ma, dall’altro, introduce il lettore con sguardo 
voyeuristico agli scandali dell’epoca; non a caso, la sua 
opera si intitola Storia di Venezia nella vita privata. 

Ad ogni modo, l’approfondimento di Molmenti, 
basato sulle fonti primarie, è utile perché sottolinea 
come l’aspetto mutualistico trionfi rispetto a quello 
repressivo. Racconta infatti che, nel 1645, una povera 
donna di nome «Cecilia Ferrari» iniziò a insegnare il 
cucito alle orfane e la sua fama le consentì di «trovare 
i mezzi per fondare un ospizio, nel quale si raccolsero 
fino a trecento fanciulle»; presto, riuscì ad aprire 
un’istituzione simile a Padova; tuttavia, la sua crescita 
imprenditoriale fu arrestata dall’Inquisizione vene-
ziana, che le contestava di essersi atteggiata a santa, 
di aver permesso che giovani uomini si introduces-
sero nottetempo nelle strutture per intrattenere rap-
porti con le loro amanti e, infine, di aver violato il 
segreto confessionale spiando le ragazze e creando 
di conseguenza un clima di omertà generalizzato circa 
le pratiche della sua istituzione – trovata colpevole, fu 
costretta all’abiura, il rogo fu commutato in carcere e 
non le rimase che appellarsi all’Inquisizione di Roma 
per uno sconto di pena (Molmenti, 1905, p. 469 – 472). 

È un’epoca di equilibrismi. Da un lato, vi sono gli 
sforzi del potere costituito di reprimere ogni forma di 
libertinaggio legato alle opere pie; dall’altro lato, 
emerge una vis emancipatrice femminile di non sem-
pre chiara gestione, che da un lato libera e dall’altro 
sfrutta le educande e le orfane – o così si presume. Le 
testimonianze di Coli Lucchese, Wright, de Brosse e 
Rousseau (cfr. supra), voyeurismo a parte, sottoli-
neano la natura ibrida degli Ospedali: a differenza dei 
monasteri – spesso alimentati da fanciulle nobili 
(Caffi, 1854, p. 95) – gli Ospedali non esperivano il me-
desimo tasso di violazioni alle regole monastiche; 
inoltre, sempre a differenza dei monasteri, non sem-
bra che gli Ospedali costituissero una grande oppor-
tunità di autodeterminazione femminile, in quanto 
sussisteva un’organizzazione gestionale di tipo mag-
giormente piramidale, che sfociava anche nella com-
pravendita di servizi matrimoniali a completo 
beneficio dell’utenza maschile. 

Il trait d’union tra vita monastica e formazione 
nell’Ospedale resta l’educazione musicale, al punto 
che nemmeno due secoli dopo tali istituzioni sono le-
gittimamente definite «Conservatori» (es.: Caffi, 1854, 
pp. 511 – 513). Non a caso, proprio il console francese 
Leblond aveva cercato di far educare la propria figlia 
in uno degli Ospedali di cui era consigliere d’ammi-
nistrazione (Giron-Panel, 2010a, p. 323). Ciò sta a se-
gnalare, come già ricorda Cowan (2007, p. 158), che il 
convento era il luogo prediletto per l’educazione no-
bile e, aggiungiamo noi, le fanciulle agli estremi del 
continuum sociale finivano per partecipare ad attività 
formative analoghe: in altre parole le orfane5, così 
come le figlie dei patrizi, venivano accolte in contesti 

simil-conventuali – tra i cui curricoli formativi figurava, 
naturalmente, la musica. E, in massima parte, le suore 
patrizie, una volta cresciute, finivano per partecipare 
alla formazione delle giovani disagiate, poiché quasi 
sempre l’Ospedale era affiliato a un ordine religioso 
specifico (Giron-Panel, 2010a, p. 360). 

Giova però ricordare che gli Ospedali non si pote-
vano certo definire “conservatori” nell’accezione con-
temporanea del termine (Pincherle, 1957, p. 23). In 
breve, la cosa si fece concorrenziale e la Pietà emerse 
come leader indiscusso. Nelle inedite Notizie per una 
Storia teatrale, Caffi, nato nel tardo XVIII secolo, rac-
conta: 

Oratorii delizio<si>ssimi che scritti in lingua 
latina metricamente, posti in musica dai più 
renovati musurgi ed accompagnati da pienis-
sima orchestra, esse nel dopo pranzo d’ogni 
giornata festiva dall’alto de’ chiusi lor cori 
eseguivano a gara nelle stesse lor Chiese dale 
quali […] zeppe d’uditori che v’accorean da 
ogni lato […]. Nei tre Ospitali, Incurabili, 
Mendicanti e Spedaletto, fiorì contempora-
neamente la musica; e nella continua lor gara 
or l’uno or l’altro avea su tre rivali: Trionfò il 
Pio Luogo La Pietà; sebben vi sedessero mu-
surgi eccellentissimi: Gasparini, Porta, Vivaldi, 
Sarti, Furlanetti, dalla mediocrità non mai sol-
levassi nel canto, nei Oratorii, ma largamente 
vi si rifaceva non poco nel suono: La sua Or-
chestra era insuperabile (Caffi, 1850). 

Figura 1. La cantata delle putte delli Ospitali: Gruppo di orfani raccolti 
negli Ospedali di Venezia e facenti parte di cori al tempo di Antonio 
Vivaldi. Dipinto di Gabriel Bella (1730 – 1799), Palazzo Querini Stampalia 
Venezia. In questa immagine, le putte stanno nel coro a volto scoperto e 
l’artista ha rappresentato un pubblico variegato, composto in parti uguali 
di uomini e donne. 

3. Reclusione o pubblica esibizione? 

Gli Ospedali e le numerose istituzioni simili a Venezia 
furono autentici baluardi della puericultura di Stato 
della Serenissima. Erano orfanotrofi che portavano il 
nome di “Ospedale” in quanto originariamente an-
nessi alle infermerie e fungevano anche manicomi. 
Foucault spiega sul piano pratico l’ibridazione delle 
strutture: nell’Età Moderna i luoghi di controllo, come 
porti, caserme od ostelli furono identificati, gioco-
forza, come strutture-chiave per un certo tipo di spe-
rimentazione tramite dinamiche di “sostituzione 
funzionale” (Foucault, pp. 168-171). Ma c’è anche una 

5 Orfane, o presunte tali, poiché gli Ospedali ospitavano anche un 
buon numero di fanciulle che avevano perduto un solo genitore 
(Giron-Panel, 2010a, p. 385).



261

Formazione & insegnamento |  XXI  |  1(2023)  |  255-266 
Federica Gualdaroni, Andrea Mattia Marcelli

dimensione scientifico-morale alle spalle di questa 
ibridazione; spiega infatti Foucault che tale commi-
stione storica derivò dal fatto che il quadro epistemo-
logico dominante equiparava miseria, malattia e vizio. 
In particolare, la follia venne a essere classificata come 
malattia grazie al ponte costituito dalla sifilide: que-
st’ultima, infatti, aveva evidenziato il legame tra il fe-
nomeno fisiologico e quello mentale; a sua volta, data 
la natura venerea della sifilide, il pubblico vedeva ri-
confermati i pregiudizi che equiparavano la malattia 
alla conseguenza di una colpa morale – non ci volle 
quindi molto per compiere il successivo passo logico 
e ritenere che dovessero esistere strutture di isola-
mento per i poveri, così come erano esistite per i leb-
brosi (Foucault, 1972, p. 21). Pertanto, nell’Età Moderna 
la gestione dell’ordine pubblico inizia a sovrapporsi 
con la gestione della salute pubblica; il caso emble-
matico è l’Hôpital général di Parigi: «una struttura 
semi-giuridica, una sorta di entità amministrativa che, 
a fianco dei poteri già costituiti, e al di fuori dei tribu-
nali, decide, giudica ed esegue» (Foucault, 1972, p. 72). 

Nel caso specifico di Venezia, come anticipato da 
Molmenti (1905) sembra prevalere l’aspetto mutuali-
stico rispetto a quello giudiziario (Constable, 1982). 
Ciò è in linea con quanto si evince dal nostro prece-
dente commento alle fonti primarie. I primi Ospedali
veneziani erano stati fondati già nel XII secolo per 
prendersi cura del crescente problema di bambini 
senzatetto e per assistere viandanti, pellegrini e per-
sone in difficoltà (Meyer-Baer, 1971); alla fine, furono 
limitati alle ragazze: il loro scopo principale era dare 
alle fanciulle una casa sicura e fornire loro un’istru-
zione di base. Ma ben presto andarono ben oltre 
quello scopo. Ben prima dell’avvento di Vivaldi, al-
cune ragazze degli Ospedali ricevevano un’educa-
zione principalmente musicale. Erano conosciute 
come “figlie di coro”, cioè ragazze del coro – termine 
che includeva sia cantanti che musiciste (Whiting, 
2005). 

Il mito della reclusione sussisteva nella società del 
tempo ed era perpetuato dalla narrativa delle nostre 
fonti primarie. Tuttavia, già diversi indizi presenti so-
prattutto in de Brosse e Rousseau, nonché la compa-
razione con la vita monacale caratterizzata da 
libertinaggio, suggeriscono che la situazione delle fi-
glie di coro non fosse così monolitica come superfi-
cialmente ritenuto. Veramente le fanciulle, così 
celebri per le loro doti musicali e canore, venivano 
sempre nascoste alla vista del pubblico? Ulteriori fonti 
dimostrano il contrario. 

Racconta Selfridge-Field, sulla scorta di ulteriori fa-
scicoli della Pallade Veneta (non a firma di Coli Luc-
chese) che le esibizioni pubbliche erano 
relativamente frequenti, anche fuori dall’Ospedale. 
Inizialmente, la nobiltà, anche non veneziana, si re-
cava presso gli Ospedali per assistere ai concerti; è 
questo il caso del Granduca Cosimo III de’ Medici e 
del su primogenito, il Gran Principe Ferdinando, che 
si recarono alla Pietà per sentire il liuto della Signora 
Franceschina alla messa in scena della Santa Maria 
Egizziaca, durante la Quaresima del 1688, sotto la di-
rezione di Giacomo Spada (Selfridge-Field, 1986, 
p. 378). Successivamente in epoca settecentesca, le fi-
glie di coro iniziarono a circolare per la città. Riferisce 
Cigogna: 

A tale era giunta la celebrità de’ Cori di quelle 
giovanette, che all’arrivo in Venezia degl’Im-
peratori, dei Re, de’ Pontefici si davano ad essi 
cantate italiane, o nei loro Conservatorii, o in 
qualche palazzo della città, eseguite maestre-
volmente da quelle figlie con grande lor 
laude e con generale ammirazione (Cigogna, 
1842, p. 319). 

Le uscite “professionali” delle putte di coro furono 
inizialmente visite a dimore private. È il caso di Ange-
lica dal Tenor e Paolina dalla Viola,6 che ottennero nel 
1691 il permesso di trascorrere alcune ore a casa della 
patrizia Giovanetta Vendramin (Giron-Panel, 2010a, 
p. 344). Similmente, «Vittoria Barbarigo Rezzonico, 
sposa dell’amministratore dei Mendicanti Giovanni 
Battista» ottenne che «Cecilia Tonini», la migliore can-
tante del coro, trascorresse un mese con lei in Terra-
ferma sia nel 1728 che nel 1730; nel 1730 furono 
invitate addirittura tre musiciste nella casa patrizia 
(Giron-Panel, 2010a, p. 349). Ancora, «Maria Bassa ot-
tenne, tra il 1725 e il 1762, non meno di trentatré au-
torizzazioni […] per trascorrere un mese in 
Terraferma», ospite della moglie di un altro ammini-
stratore, «Lucietta Donà Zorzi» e di altre famiglie pa-
trizie in villeggiatura (Giron-Panel, 2010a, pp. 349-350). 

È possibile, però, che le uscite importanti, che ri-
guardavano tutto il coro, fossero addirittura prece-
denti a tali frequentazioni private. Giron-Panel si 
concentra sul tardo XVIII secolo e molti esempi nella 
parte centrale del suo lavoro riguardano le figlie di 
coro di Ospedali ormai in declino (es.: Giron-Panel, 
2010a, pp. 347 – 348). Quando parla di villa Contarini – 
famiglia patrizia notevolmente coinvolta nelle vicende 
degli Ospedali – riflette sul fatto che le “coriste” erano 
formate in loco, nel celebre «Luogo delle Vergini» 
(Giron-Panel, 2010a, p. 348). Questa osservazione è 
corretta per una villa funzionante a pieno regime. 
Cosa accadde, però, il giorno dell’inaugurazione della 
struttura? 

Al riguardo, il Mercure Galant dà notizia di come 
Contarini si fosse servito delle figlie di coro di un 
Ospedale: 

Piazzola, nel Padovano, è il luogo dove si è 
dato questo grande Spettacolo. L’Opera è in-
titolata Le Amazoni nell’Isole Fortunate ed è 
il procuratore Marco Contarini che se ne è 
sobbarcato i costi. Questo nobile e ricco Ve-
neziano ha intrapreso ciò non per vanità, ma 
per fare onore alla sua patria. Si può dire al-
tresì che il piacere di contribuire al soccorso 
degli svantaggiati abbia svolto un qualche 
ruolo in questo progetto, poiché non è stato 
eseguito se non impiegando circa cento Ra-
gazze che lui fa lavorare in un Ospedale, e 
che hanno guadagnato di che sostentarsi fa-
cendo tutto ciò che serve a questa Opera, 
con l’eccezione di ciò che riguarda la Carpen-
teria e la costruzione del Salone. Tutti gli abiti 
degli Attori sono Opere loro, così come le 
varie Decorazioni che cambiano la Scenogra-
fia. Se ne vedono vari Arazzi di piante, lavorati 
in piccolo punto. I Palazzi sono fatti di Co-
lonne, Pilastri e altri ornamenti dello stesso 

6 Opportunamente soprannominate in base agli strumenti o al re-
gistro canoro di cui erano virtuose.



tipo […], tutto è di queste Ragazze. Ciò che 
vi stupirà è che tutto è stato fatto così segre-
tamente, che fino a pochi giorni prima del-
l’Opera, ciascuno ignorava che essa si 
sarebbe svolta (Anonimo francese, pp. 106-
108; traduzione degli Autori) 

Le figlie di coro avevano anche suonato? Secondo 
Gillio (2006, p. 334) e Bastianello (2017) è plausibile in 
ragione delle moltissime parti femminili previste per 
Le Amazoni: sembra quindi che il tema sia stato scelto 
in funzione della disponibilità di coriste – e non vice-
versa. Purtroppo, osserva sempre Gillio, non dispo-
niamo di fonti esaustive sull’amministrazione degli 
Incurabili, di cui Marco Contarini era probabilmente 
amministratore.7 Per questa ragione, nel presente stu-
dio è stato ispezionato lo spartito manoscritto di Pal-
lavicino, il compositore, ma esso non fornisce utili 
indizi (Pallavicino, 1679?). Invece, il libretto di Piccioli 
– che sarà anche autore della seconda Clotilde esami-
nata in questa sede – è più informativo. Le Amazoni, 
infatti, prevede, oltre ai ruoli principali: «Coro. Di 
cento amazoni. Di cento Mori. Di cinquanta amazoni 
a cavallo. Di Paggi. Di Guardie. Di Palafrenieri. Di 
Lachè» (Piccioli, 1679, p. A4). Se, come è ragionevole 
pensare, le putte furono reclutate allo scopo – e non 
solo per costruire le coreografie – ciò significherebbe 
che la Figura 2, cioè una delle illustrazioni introduttive 
del libretto del Piccioli, rappresenta un documento 
unico sulle ragazze dell’Ospedale degli Incurabili. 

Figura 2. Illustrazione della disposizione di attori e comparse durante Le 
Amazoni nelle Isole Fortunate (Piccioli, 1679). Poiché il libretto che riporta 
questa raffigurazione risale a novembre 1679 e l’Opera, come 
testimoniato dal Mercure Galant, si tenne a dicembre (Anonimo francese, 
1679), l’immagine potrebbe non corrispondere a come effettivamente si 
svolse l’esibizione.

È successiva di almeno quarant’anni l’altra grande 
esibizione delle figlie di coro di cui abbiamo notizia. 
Anch’essa si tenne a Villa Contarini a Piazzola sul 
Brenta (Pincherle, 1957, p. 22). 

Il quadro che emerge è quello degli Ospedali come 
istituti di formazione che, in ragione dei pubblici fi-
nanziamenti, prestavano man forte alle opere pubbli-
che promosse dai loro stessi amministratori. In 
particolare, si trattava di attività di messa in scena e in-
trattenimento. Pertanto, il ruolo delle ospiti degli 
Ospedali, intese nel loro complesso, spaziava dalla 
fabbricazione dei costumi di scena ai ruoli musicali più 
importanti – occupati, naturalmente, dalle putte di 
coro. L’impressione è quella di una grande forza lavoro 
pubblica, mobilitata all’occorrenza e completamente 
dedicata alla grande macchina scenica della Repub-
blica. Ciò svela il carattere “poroso” degli Ospedali, 
che agivano da filtro nei confronti del grande pub-
blico, ma che, per converso, favorivano l’attività delle 
famiglie patrizie attraverso un gioco di ingressi e di 
uscite, consentendo loro di esercitare un soft power
sul pubblico indigeno e straniero e dominando la nar-
rativa concernente la Repubblica. Ciò si ricongiunge 
alla nozione di mito pubblico di Giron-Panel (2010). 

Racconta Robbins Landon (1993) che la Pietà, come 
gli altri Ospedali, era sotto il controllo di un consiglio 
di amministrazione composto sia da patrizi che da cit-
tadini dell’alta borghesia veneziana: impiegati esperti 
tenevano registri accurati, che oggi forniscono agli 
studiosi una grande quantità di notizie. Fu quindi 
l’ampio declino del ceto signorile di Venezia e non, 
come ritiene Cigogna (1842, p. 319), una semplice cat-
tiva gestione delle finanze, a determinare la chiusura 
degli Ospedali. Si trattava, infatti, di strutture costose 
che miravano ad assicurarsi prestazioni e standard 
assai elevati. E quando l’arco storico della Serenissima 
volse al termine, gli Ospedali chiusero – fatto salvo 
qualche tentativo successivo di recupero. 

Al riguardo abbiamo notizia di un carteggio datato 
1751 – 1800, in cui si menziona lo stato «aggravato» 
dell’Ospedale degli Incurabili e la necessità di un 
piano di recupero anche per quello dei Mendicanti 
(Anonimo veneziano, 1751-1800). Cigogna cita le Me-
morie storiche sui stabilimenti musicali in Venezia di 
Giuseppe Foppa8, che indica nel 1777 la data di chiu-
sura di tre Ospedali: 

Nell’anno 1777 […], per lo sbilancio econo-
mico, cessò l’Amministrazione de’ tre Ospi-
tali Incurabili, Ospedaletto, e Mendicanti; 
furono licenziati i Maestri; e le figlie, quanto 
alla musica, ressero se medesime. Ma la cele-
brità di quegl’Istituti chiamò anche dopo 
assai maestri a dare a que’Cori le loro com-
posizioni gratuitamente onde procacciarsi 
credito e profitto nei Teatri d’Italia; e ciò fu 

7  Se diamo credito al Mercure Galant, si può circoscrivere l’Ospedale
di riferimento di Marco Contarini per esclusione rispetto a quelli 
di cui abbiamo notizia. Egli non compare, nel 1678 – 1679, ai Men-
dicanti, alla Pietà e ai Derelitti (Giron-Panel, 2010b, pp. 66, 185, 244) 
– per cui restano solo gli Incurabili. Ad ogni modo, la medesima 
rassegna mostra come altri Contarini fossero inseriti in tutti gli 
Ospedali dell’epoca. Infine, il fatto che il librettista de Le Amazoni
fosse il Piccioli e che, negli anni successivi, figura spesso come li-
brettista per gli Incurabili, dà ulteriore forza alla tesi.

8  Cigogna dà il manoscritto di Foppa per perduto. Tuttavia, stando 
a quanto riferito da Cigogna stesso, dovrebbe esserne entrato 
in possesso il «Cavaliere Micheroux di Milano» (Cigogna, 1842, 
p. 319). Se si tratta di uno dei due Micheroux (Antonio o Ales-
sandro), è plausibile che il manoscritto sia collocato nel fondo 
Ghisolfi Imperatori, attualmente conservato dalla Società storica 
lombarda (MiBAC, 2023). All’atto della conduzione del presente 
studio, l’OPAC della Società storica lombarda risultava non con-
sultabile e, pertanto, non è stato possibile verificare l’eventuale 
collocazione del testo di Foppa in tempi ragionevoli.
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finchè si chiusero que’tre Istituti Musicali, eb-
bero altra destinazione gli Stabilimenti e ri-
mase solo sussistente quello della Pietà 
diretto dal benemerito Maestro Primario 
della Basilica Marciana Giannagostino Perotti 
[…]. In quanto poi allo sbilancio economico 
de’detti Ospitali, molte cose da molti furono 
scritte e molti progetti furono fatti (Cigogna, 
1842, pp. 319-320). 

La liquidazione vera e propria degli Incurabili av-
venne però il 29 maggio 1782, su decreto del Senato 
(Cigogna, 1842, pp. 300-301). Ciò fa supporre che il pe-
riodo in cui le figlie di coro si sostentarono da sole, 
cantando e suonando quanto fornito da compositori 
benefattori, costituisca un arco di tempo di circa un 
lustro. 

4. I Maestri di coro e la formazione delle musiciste 

Uno dei motivi dell’eccellenza delle esibizioni della 
Pietà dipendeva dal fatto che le “ragazze” erano 
spesso donne giovani o addirittura di mezza età, con 
alle spalle anni di formazione musicale e spettacoli. 
Come sostiene Glixon (1995), il boom dell’Opera a 
metà del XVII secolo rese la professione musicale par-
ticolarmente appetibile per le donne. Gli uomini, 
spiega Glixon, avevano una lunga tradizione di pre-
senza nelle cappelle veneziane, ma l’eccessiva masco-
linizzazione del mondo musicale aveva reso Venezia 
– e l’Europa – affamata di figure femminili (o ibride, 
come i castrati). Esistevano già celebri cantanti donne 
di inizio XVII secolo, ma si trattava principalmente di 
voci adatte alla musica da camera (Glixon, 1995, 
p. 510). Ciononostante, la professione musicale re-
stava al centro di una contraddizione sociale: richie-
stissima da un lato, ma infamante dall’altro. Moran 
(2018), nella sua analisi delle vite delle primedonne 
italiane, dimostra addirittura che parte di tale noto-
rietà era dovuta non solo al pregiudizio generalizzato 
nei confronti del genere femminile, ma anche a reali 
comportamenti capricciosi, quasi da “rock star”, da 
parte delle più celebri protagoniste del periodo. Se, 
però, tale nomea riguardava principalmente le can-
tanti d’Opera, così non era per le putte di coro, par-
zialmente sacralizzate dalla natura “residenziale” della 
loro professione. Da questo punto di vista, pur con-
dividendone gli svaghi, la loro traiettoria esistenziale 
era agli antipodi rispetto a quella delle Convertite. 
Una figlia di coro, infatti, difficilmente sarebbe stata 
identificata come una peccatrice, proprio perché la 
sua stessa esistenza si era svolta in seno a un’istitu-
zione religiosa. 

L’ampia e devota formazione musicale delle al-
lieve, da parte degli Ospedali, potrebbe essere stata 
inizialmente motivata da scopi religiosi e pedagogici; 
tuttavia, negli anni, gli Ospedali divennero sempre più 
esposti alle necessità di mercato. Alla Pietà «erano 
presenti 1000 ragazze, 140 delle quali fornivano l’ac-
compagnamento strumentale nelle esibizioni» (Wa-
sielewski, 1893, p. 115); secondo Nemeitz, che è fonte 
primaria, il numero si aggirava attorno alle 900 unità 
(Nemeitz, 1726, p. 60). Secondo Nemeitz, questo 
Ospedale aveva «un’orchestra così squisita da trovarsi 
[un qualcosa di comparabile] al più nelle grandi corti 
– e suonano pure concerti più eccellenti» (Nemeitz, 

1726, p. 62). Tra le attività formative delle ragazze, dei 
cui curricoli non disponiamo (Giron-Panel, 2010, 
p. 259), figuravano: «timor di Dio[,] lettura[,] scrittura 
e […] musica (Nemeitz, 1726, p. 60). La formazione 
musicale intensiva era riservata alle figlie di coro, di-
stinte dalle comuni utenti dell’istituto.  

La reputazione di spettacoli musicali di alta qualità 
presso gli Ospedali non si basava solo sulle offerte 
musicali di una manciata di virtuose; fu l’alto standard 
di esecuzione orchestrale della musica a rendere fa-
mosi i concerti “di Pietà”. Dai ranghi del primo coro 
venivano selezionati i membri dell’orchestra, così 
come le soliste vocali e strumentali. Un numero con-
siderevole di ragazze, alcune delle quali (soprattutto 
nubili) rimasero negli Ospedali fino alla mezza età, di-
vennero “virtuose” vocali e strumentali e la loro fama 
si estese ben oltre Venezia: «Polonia e Gerdrut vi sono 
particolarmente famose per il canto, Tonina per l’or-
gano, Prudenza per la tiorba, Susanna per l’oboe, 
Anna Maria per il violino […]. Ai Mendincanti, […] 
Therensia per la sua voce, Barbara per l’organo e 
l’oboe» (Nemeitz, 1726, p. 62). I nomi attribuiti alle vir-
tuose erano solitamente seguiti dal tipo di voce o 
dallo strumento, ad esempio: «Angelica dal Tenor» op-
pure «Paolina dalla Viola» (Giron-Panel, 2010, p. 344). 

Oltre alle maestre assunte tra le fila delle ragazze 
(non solo per insegnare e dirigere le prove ma anche 
e soprattutto per comporre nuove opere), anche i 
maggiori musicisti della città erano impegnati come 
Maestri dagli Ospedali. Queste erano posizioni am-
bite nella vita musicale veneziana, perché assicura-
vano un reddito fisso a direttori e musicisti e, allo 
stesso tempo, lasciavano abbastanza tempo libero ai 
Maestri per dedicarsi ad attività artistiche di specifico 
interesse. Praticamente ogni noto compositore attivo 
a Venezia tra la fine del XVII e l’inizio del XVIII secolo 
occupava almeno un posto temporaneo in uno degli 
ospedali. Dal 1672 Giovanni Legrenzi fu maestro di 
musica ai Mendicanti; dal 1701 al 1713 Francesco Ga-
sparini prestò servizio come maestro di coro alla Pietà; 
Antonio Lotti, Johann Adolf Hasse (dal 1727) e Niccolò 
Jommelli furono alle dipendenze degli Incurabili; e 
Baldassarre Galuppi lavorò sia ai Mendicanti che agli 
Incurabili. Antonio Vivaldi fu legato all’Ospedale della 
Pietà per quasi quattro decenni, nonostante alcune in-
terruzioni piuttosto lunghe (Kintzel & Muntz, 2016). Il 
Maestro di coro aveva generalmente una quantità di 
lavoro schiacciante. In occasione di ogni festa compo-
neva o un oratorio o uno o più concerti, o musica leg-
gera strumentale e vocale di ogni genere. Insegnava 
teoria oppure a suonare uno o più strumenti. 

I Maestri erano affiancati dalle migliori musiciste, 
impiegate come loro assistenti. Godevano del titolo 
di «maestre», erano guidate da una «maestra di coro» 
e godevano di privilegi rispetto alle «figlie di coro»; 
queste ultime erano, a loro volta, trattate diversa-
mente da coloro che svolgevano solamente attività 
scolare («figlie in educazione») e quelle che risiede-
vano all’Ospedale per ragioni economiche («figlie di 
spese») (Giron-Panel, 2010, p. 271). 

Siamo anche al corrente di casi di autogestione da 
parte delle figlie di coro. Uno è quello menzionato da 
Cigogna (1842), che ebbe luogo in epoca tarda, 
quando gli Ospedali furono abbandonati dai loro am-
ministratori. Sarebbe però particolarmente illumi-
nante, se confermata, la storia di Chiara del Violin, 
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recentemente rievocata nella ricostruzione musicale 
dell’ensemble Europa Galante, diretta da Fabio Biondi 
e trasposta in un documentario (Biondi et al. 2013). 
Una sinossi del documentario riporta quanto segue: 

Fu allieva di un’altra figlia di coro (Anna Maria, 
a sua volta allieva di Vivaldi) e raggiunse una 
fama considerevole grazie al mirabile virtuo-
sismo con cui suonava il violino. Vivaldi stesso 
compose “per la sig.ra Chiara” un impegna-
tivo concerto per violino e orchestra. 
Quando, con grande rammarico delle “putte”, 
Vivaldi andò a Vienna e non fece più ritorno 
a Venezia, un altro quotato insegnante, An-
tonio Martinelli, compose per Chiara (ormai 
quarantenne) bellissimi concerti per viola 
d’amore. E Chiara divenne una virtuosa anche 
della viola d’amore. Quando la moda cambiò 
e i Veneziani s’invaghirono del canto napole-
tano e dello stile galante, si dimenticarono di 
Vivaldi e dei suoi epigoni, ma non di Chiara 
e del suo talento. Purtroppo la consapevo-
lezza di questo talento portò Chiara e le altre 
figlie di coro a scontrarsi con l’insegnante na-
poletano di quegli anni, ritenuto (ingiusta-
mente) un mediocre compositore in quanto 
“non cantante”. Per orgoglio assunsero loro 
la direzione del coro della Pietà, ma questo 
non riportò l’ospedale ai fasti della prima 
metà del secolo. Il pubblico affluente, dimi-
nuito irrimediabilmente dopo il 1750, divenne 
solo un ricordo. Chiara, maestra di violino 
della Pietà, morì nel 1791, a 73 anni. Da povera 
orfanella venne elevata a virtuosa strumenti-
sta, conosciuta in tutta Europa e rinomata 
come una rockstar; nonostante la sua vita mo-
nastica, si ritrovò al centro delle rivoluzioni 
musicali che scossero il Settecento; fu prota-
gonista della ribellione contro l’autorità negli 
anni in cui veniva contestato il ruolo dell’in-
segnamento; fece parte dell’autogestione di 
uno storico e rinomato conservatorio vene-
ziano; passò gli ultimi anni della sua vita come 
una maestra in declino, che ricorda i bei 
tempi passati, i suoi successi e le sue sconfitte 
(Beccaria, 2015). 

Biondi et al. citano il recupero di un diario mano-
scritto, ma, nel 2023, non c’è ancora un’edizione cri-
tica al riguardo e i fogli in questione, nell’orizzonte 
del presente studio, non sono risultati rintracciabili 
nei principali motori di ricerca nazionali e regionali. 
Secondo Katz (2016) è implausibile che una ricostru-
zione scenografica di questo tipo possa andare oltre 
la rappresentazione effimera di un personaggio reale. 
Si tratta comunque di una figura che, assieme alle 
compagne, testimonia la capacità di contestare e di 
sovvertire l’autorità. 

Pur non conoscendo i curricoli degli Ospedali, ne 
conosciamo i traguardi educativi. Epstein (2020) si dice 
sorpreso che, in assenza di una strutturazione pro-
fonda dell’esperienza formativa, le fanciulle appren-
dessero un’ampia varietà di strumenti. Tuttavia, non 
v’è prova che l’educazione fosse destrutturata sola-
mente perché manchiamo di progettazioni scritte. 
Charles de Brosses sospetta una viva immersione 
delle figlie di coro nella pratica musicale: 

Le loro voci sono adorabili per intreccio e leg-
giadria; perché qui non si sa cosa sia la gros-

solanità e i suoni intessuti alla francese. Za-
betta, degli Incurabili, è in particolar modo 
stupefacente per l’estensione della sua voce 
e i colpi d’archetto che ha in gola. Secondo 
me, non c’è dubbio che si sia mangiata il vio-
lino di Somis. È lei quella che scatena tutti gli 
applausi e paragonarla a chiunque altra atti-
rerebbe l’ira del popolo. Ma, ascoltate, amici 
miei, credo che ci capiamo e ve lo sussurro 
all’orecchio: Margarita dei Mendicanti è brava 
quanto lei e, anzi, mi piace di più (Brosses, 
1858, pp. 215-216; trad. degli Autori). 

Si assiste, quindi, a quella che Giron-Panel chiama 
«una pedagogia dell’eccellenza», probabilmente so-
stenuta non solo dall’assunzione di Maestri di qualità, 
ma anche da un sistema di tutoraggio interno suddi-
viso per classi d’età, che è perdurato nonostante i ten-
tativi di controllarlo in maniera apicale (Giron-Panel, 
2010, pp. 258-260). A quel punto, per riprendere il ra-
gionamento di Epstein (2020), si è verificato un feno-
meno inverso: non erano i grandi Maestri a crescere 
le putte di coro, bensì le putte di coro a offrire un 
enorme strumento di autorealizzazione per loro. Ciò 
significa che, senza un corpo di esecutori così versa-
tile, diversi compositori e direttori non avrebbero po-
tuto sperimentare. Invece, grazie alla messa a 
disposizione di esecutrici così poliedriche, le rivolu-
zioni musicali del Seicento e del Settecento vene-
ziano hanno avuto luogo. 

5. Conclusioni 

Giron-Panel (2010) ha prodotto lo stato dell’arte degli 
studi storici sugli Ospedali veneziani. Il riesame delle 
fonti primarie in chiave storico-pedagogica dà con-
ferma della sua tesi sul mito veneziano, facendo emer-
gere diversi livelli di lettura: sia nelle testimonianze 
indigene, volte a rimettere in scena la gloria repubbli-
cana attraverso l’Opera e le Orazioni delle figlie di 
coro; sia nelle testimonianze dei visitatori, affascinati 
da un’usanza per loro insolita, che mescolava reclu-
sione e pubblica esibizione, alimentando il senso di 
mistero legato alla città di Venezia. Ma, come Giron-
Panel (2010) e, in misura minore, Pincherle (1957) 
hanno già dimostrato, le condizioni materiali delle fi-
glie di coro erano assai diverse da quanto favoleggiato 
e presentavano il caso di Istituti di carità che, con i 
loro servizi si prestavano, da un lato, all’avanzamento 
della carriera dei patrizi “villeggiatori”, i quali eserci-
tavano, attraverso gli Ospedali, il controllo mediatico 
sulle narrative “nazionali”; dall’altro, consentivano 
una socializzazione sistematica delle figlie del coro, 
costituendo quindi un apparato di inserimento so-
ciale e ulteriori opportunità per la vita adulta. 

La nostra comparazione dei libretti de La Clotilde 
overo la Francia convertita di Coli Lucchese (1686) con 
la Clotilde di Piccioli (1688) corrobora l’idea che le fi-
glie di coro non fossero pienamente incluse nelle di-
namiche “conventuali”, benché condividessero con 
conventi e monasteri sia l’importanza per l’educazione 
musicale che la porosità tipica di istituzioni che non 
sono affatto “chiuse al Mondo”. Se, infatti, l’opera tea-
trale scritta per le Monache della Giudecca si con-
centra sugli intrecci amorosi, in linea con il sentimento 
libertino che si narra albergasse nei chiostri veneziani, 
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la Clotilde di Piccioli (1688) è più marcatamente tragica 
e, nella sua sinteticità, sacrifica l’azione scenica al 
canto di preghiera – come, del resto, era tipico del 
genere delle Orazioni. Non sembra quindi, nono-
stante le diverse traiettorie esistenziali delle figlie di 
coro, che le figlie di coro partecipassero alle forme di 
resistenza tipiche delle donne patrizie – e, in special 
modo, quelle costrette alla vita monastica. Le une, 
però, formavano le altre e, con Giroux (1981), si può 
asserire che gli Ospedali ospitassero le contraddizioni 
tipiche delle relazioni egemoniche di tipo gramsciano: 
opportunità di emancipazione e autonomia da parte 
di una categoria umana svantaggiata, ma sempre nella 
prospettiva di un asservimento allo status quo nazio-
nale che sfrutta la morale come elemento di richiamo 
all’ordine sociale. Ciò è ulteriormente ribadito dalla 
nostra ermeneutica di un altro libretto di Piccioli (1679) 
che, relativamente presto nella storia musicale degli 
Ospedali, illustra le dinamiche di potere insite nella 
graduale profes sionalizzazione delle figlie di coro 
come “operatrici pubbliche” del mondo dello spetta-
colo veneziano al servizio delle famiglie coinvolte 
nell’amministrazione dei loro istituti. Il tema stesso 
dell’Opera di Piccioli, Le Amazoni, funge, retrospetti-
vamente (oltre che materialmente, attraverso le sue 
illustrazioni) da rappresentazione delle figlie di coro 
come “corpo d’armata” femminile della musica. Alla 
femminilità guerriera del mito antico, Venezia sosti-
tuiva quello della femminilità musicista. 

Quanto sopra costituisce, in sostanza, un primo 
traguardo formativo, che condivide sì aspetti di assog-
gettamento, ma anche benefici a medio e lungo ter-
mine per le educande. È, naturalmente, un risultato a 
livello di competenze di comunità e, si potrebbe ag-
giungere, di cittadinanza, anche se non in senso pie-
namente democratico – bensì nell’ottica di quella che 
Cambi avrebbe definito un fervore razionalizzante dei 
sistemi educativi dell’epoca (Cambi, 1999, pp. 263 –
265). Vi sono, inoltre, altri traguardi formativi, legati 
alla formazione del talento musicale, che meritereb-
bero un ulteriore studio autonomo guidato dalle ca-
tegorie del successo formativo, cioè: apertura della 
carriera, superamento delle diseguaglianze, equità 
delle pari opportunità, sviluppo delle capacitazioni 
sociali (Margiotta, 2018, pp. 144 – 151). 
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Mind, heart and hand constitute the triad that underscores the value of comprehensive educational action, upon which 
Pestalozzi based his pedagogy. This study aims to emphasize the role played by the various aspects of human nature in 
education, extending beyond childhood, through an analysis of Pestalozzi’s ideas and their correlation with those of 
other esteemed pedagogists, including contemporary scholars. In particular, motor play remains a pivotal domain where 
educational insights related to intelligence (mind), emotions (heart), and physicality (hand) integrate harmoniously. The 
pedagogical implications are evident, as recreational motor activities offer a unique opportunity to seamlessly integrate 
cognitive, affective, and relational dimensions. Thus, when viewed as a platform for fostering respect, mutual under-
standing, and loyalty, motor play not only serves as a means for personal and collective growth but also contributes to 
the construction of a “new civilization.” 
 
Mente, cuore e mano sono la triade che introduce il valore dell’azione educativa integrale su cui si basa la pedagogia di 
Pestalozzi. Il presente lavoro, analizzando il pensiero dell’autore e mettendolo in relazione con altri autorevoli peda-
gogisti, anche contemporanei, intende evidenziare il ruolo che le diverse anime dell’essere umano rivestono nella for-
mazione, non solo in età evolutiva. In particolare, il gioco motorio può essere il luogo in cui le intuizioni educative legate 
all’intelligenza (mente), alle emozioni (cuore) e alla corporeità (mano) si esprimono in maniera integrata. Sono evidenti 
le ricadute sul piano didattico-educativo in cui le attività ludico motorie offrono l’occasione di integrare aspetti cognitivi, 
affettivi e relazionali. Pertanto, se vissuto come occasione di rispetto, comprensione reciproca e lealtà, il gioco motorio 
diventa non solo strumento di crescita personale e collettiva ma anche strumento di edificazione di una “nuova civiltà”. 
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1. Introduzione 
 

Potremo introdurre questo lavoro partendo da un’in-
tuizione contenuta in Storia di un corpo, uno dei ro-
manzi più simpatici, divertenti e affascinanti dello 
scrittore francese Daniel Pennac (2012). Strutturato 
sotto forma di un diario che il protagonista lascia a sua 
figlia dopo la sua morte, il testo racconta la vita del 
protagonista dall’età di dodici anni fino alla sua morte, 
concentrandosi esclusivamente sulla storia del suo 
corpo. Si tratta dunque di un diario speciale, di cui il 
vero protagonista non è l’intelletto in quanto media-
tore di ciò che accade nella vita, ma tutto viene de-
scritto attraverso le sensazioni che il corpo vive, 
nessuna esclusa. L’originalità di quest’opera sta, al-
meno nel parere di chi scrive, nella capacità di ribal-
tare il binomio mente-corpo a favore della corporeità.  

Effettivamente, se per un attimo dimentichiamo i 
costrutti storici e sociali che hanno fatto della mente 
e dell’attività del pensiero il principio unico e fon-
dante di tutta la realtà, riusciremo a vedere come il 
corpo sia, al contrario, uno dei più potenti strumenti 
di comprensione del mondo che l’essere umano 
possiede, in nulla inferiore alla mente. Ogni indivi-
duo, infatti, è corpo: un corpo animato, un corpo 
denso di tensioni e appassionato all’esistere. Si tratta 
del primo e principale dispositivo attraverso cui noi 
siamo al mondo, attraverso cui noi percepiamo il 
mondo e lo conosciamo (Merleau-Ponty, 1979): è con 
tale corpo che pensiamo, amiamo, ci esprimiamo, 
comunichiamo, percepiamo, apprendiamo, in so-
stanza, viviamo. Sulla stessa logica, quindi, educa-
zione alla corporeità è educazione della persona 
tutta intera perché non si può educare solo la testa, 
tutto il corpo va tenuto in considerazione, non solo 
relegandolo in semplici pratiche salutistiche (Ga-
melli, 2001). Si tratta di un’idea di educazione che 
vuole emancipare il corpo dall’essere considerato 
come «un supporto, uno strumento da piegare ai 
propri bisogni e alle esigenze della mente, o addirit-
tura da domare, qualora non pensato come un osta-
colo o addirittura un carcere in cui si è costretti a 
vivere» (Balduzzi, 2002, p xi).  

Tali riflessioni si inseriscono nell’ambito degli studi 
negli anni che hanno riguardato la centralità pedago-
gica della corporeità e la valenza educativa delle atti-
vità ludico-motorie. Se è vero che tali attività sono 
state praticate fin dalla notte dei tempi, gli studi più 
recenti hanno lavorato molto sulle potenzialità del 
gioco motorio come strumento di educazione globale 
e integrale dell’individuo, nell’ottica di una inscindi-
bilità di corpo e mente e di una concezione educativa 
della corporeità come integrazione di aspetti cogni-
tivi, affettivi e relazionali (Belgianni, 2017).  

L’educazione del corpo e il movimento, quindi, 
senza prendere il sopravvento sugli altri aspetti che 
fanno parte della vita delle persone, mente e senti-
menti in primis, diventano il luogo privilegiato in cui 
avviene la formazione di ogni individuo nella sua to-
talità e nella sua continuità con l’ambiente che lo cir-
conda (Fiorucci & Lopez, 2017), in prospettiva 
interdisciplinare. 

 
 
 

 
2. L’azione educativa integrale 

 
Il presente lavoro è frutto della sinergia di diverse 
anime dell’educazione e vuole introdurre l’azione 
educativa integrale come fondamento per la realizza-
zione di un cittadino del mondo attraverso la pratica 
dell’educazione motoria, invocando la triade «cuore-
mente-mano» della pedagogia di J. H. Pestalozzi e ag-
giungendo a quest’ultima il gioco motorio. Tale 
passaggio ci permette di riacquistare quell’ideale di 
integralità dello sviluppo e dell’azione educativa a cui 
tutti gli educatori dovrebbero aspirare, illustrato con 
forza e lucidità nella sua opera-testamento, il Canto 
del cigno (1826), in cui si propone una coniugazione 
“concreta” del principio di educabilità dell’essere 
umano secondo natura:  

 
Debbo ammettere che non la mia carne ca-
duca coi suoi sensi animali e le sue umane 
avidità, ma invece le tendenze del mio cuore, 
del mio spirito, della mia umana potenza 
d’arte sono ciò che formano l’umanità della 
mia natura o, ciò che è lo stesso, la mia natura 
umana, della qual cosa ne viene che l’idea 
dell’educazione elementare deve esser con-
siderata come l’idea dello svolgimento se-
condo natura e della formazione delle facoltà 
e delle attitudini del cuore, dello spirito e del-
l’arte umana (Pestalozzi, 1826, p. 8).  

 
Lo studioso francese Jean-Nöel Luc ha individuato, 

in tali ambiti, l’elevarsi di una “pedagogia del movi-
mento, dell’amore, della gioia, dell’intuizione”, ovvero 
di una pedagogia formulata secondo i ritmi ed i biso-
gni della natura dei bambini, distinta nella sua mallea-
bilità e duttilità (1996).  

Gradualmente sono stati quindi realizzati sempre 
più interventi educativi volti a canalizzare il bisogno 
di movimento dei più piccoli in un vero e proprio pro-
cesso di ordinamento del fare e del pensare, «attra-
verso una progettualità educativa finalizzata alla 
maturazione delle loro capacità di concentrazione, 
usufruendo di una sapiente alternanza di attività mo-
torie ed attività intellettuali svolte in un contesto di 
gruppo» (Scaglia, 2021, p. 48).  

Tale intenzionalità educativa è rintracciabile anche 
nel pensiero di Rosa Agazzi che, nel suo intervento al 
Congresso pedagogico nazionale di Torino del 1898, 
dichiarava:  

 
Ebbene, ispirate all’educatrice i sentimenti di 
una madre modello, conceda ella ai bambini, 
colla confidenza moderata dal rispetto, ampia 
libertà di parola, crei intorno a sé la natura-
lezza, il brio, l’attività, la gara nell’affetto, 
nell’operare, nell’immaginare, nel conver-
sare, e vedrete quali motivi diversi i bambini 
stessi offriranno all’educatrice per attuare il 
sistema (Agazzi, 1973, p. 78).  

 
Una valida professionalità educativa e formativa di-

mora, quindi, anche nella piacevolezza dell’esercizio 
di un’ars esperta, capace di reagire con atteggiamenti 
riflessivi ed adeguati all’imponderabile prosperità 
della relazione educativa, senza la presunzione di do-
minio o di egemonia. Questa prospettiva apre ad una 
visione estesa dell’educare:  
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una “cultura pedagogica viva”, capace di co-
niugare all’interno di un paradigma compo-
sitivo − e non separativo − il “sapere degli 
occhi” e il “sapere delle mani”, per rispon-
dere al bisogno di cura educativa e al deside-
rio di educazione dei più piccoli a partire 
dalla valorizzazione pedagogica di ogni loro 
gesto e parola, nella consapevolezza dell’ine-
stricabile intreccio esistente fra la genealogia 
umana e la morfologia personale dei processi 
di educazione, formazione e istruzione (Sca-
glia, 2021, p. 49).  

 
Tale riflessione mette l’accento sull’importanza 

delle pratiche professionali, in modo che divengano 
un laboratorium in grado di condurre a maturare 
quelle competenze pedagogiche e didattiche dell’os-
servare e dell’agire, ispirate al nucleo profondo del-
l’agoghé del pâis, condizione che permetterà il 
riconoscimento ed il valore di ogni experientia, anche 
la più singolare. Pestalozzi scriveva all’amico inglese 
Greaves, nella XXXIII lettera nel volume Madre e figlio. 
L’educazione dei bambini (1818 – 1819):  

 
paura e orgoglio sono sentimenti vili quanto 
alla loro origine, e inoltre insufficienti quanto 
ad efficacia, giacché non rappresentano nulla 
per il cuore, da cui sprizzano tutte le sorgenti 
della vita. Per tali motivi nei riguardi dell’edu-
cazione morale e intellettuale io ho dato 
tanta importanza alla simpatia come movente 
dell’agire, e ho sempre insistito sulla neces-
sità di essa anzitutto nei rapporti coi bambini 
(Pestalozzi, 1961, pp. 151-152).  

 
Pestalozzi ha maturato il metodo dell’Anschauung: 

basato sull’osservazione concreta e diretta delle atti-
vità (il percepito come spunto per l’apprendimento) 
per una didattica che imposta un metodo di appren-
dimento e di formazione che possiamo definire “em-
pirico-sperimentale”, dal semplice al complesso, dal 
conosciuto all’incognito, dal reale all’astratto. Per Pe-
stalozzi, l’uomo impara con l’azione e non attraverso 
le sole parole, proprio perché è la vita tutta intera a 
formarci, e la vita non è una questione solo di parole 
o di discorsi astratti ma di azioni concrete, incarnate, 
corporee, motorie. 

L’educazione del corpo è una forma di educazione 
e di auto-educazione umana (Bildsamkeit) e Pesta-
lozzi, di fatto, ha gettato le basi per la creazione di 
quella scienza pedagogica che in epoca recente ha as-
sunto i nomi di pedagogia del corpo e pedagogia 
dello sport (Isidori, 2017). Per Pestalozzi è importante 
sostenere il bambino a realizzare il suo sviluppo oli-
stico, per questo si scorge necessario educare con-
giuntamente lo spirito, il cuore, la mano (Brühlmeier, 
2010; Smith, 2011). Si tratta anche qui di intuizioni lun-
gimiranti e anticipatrici di quella che oggi chiame-
remmo educazione integrale. 

 
 

3.  Educazione motoria come educazione inte-
grale: mente, cuore, mano nel gioco motorio 
 

La tridimensionalità della persona in Pestalozzi è di-
rettamente rintracciabile nel suo testo Il canto del 
cigno, già citato nel paragrafo precedente:  

Varie sono le leggi che regolano lo sviluppo 
delle singole facoltà dell’uomo; le leggi del 
pensiero non sono quelle per cui il senti-
mento si eleva in tutta la purezza e sublimità 
della sua forza; né queste sono identiche a 
quelle che riguardano i nervi e le membra. 
Ognuna di queste potenze si sviluppa confor-
memente a natura soltanto per mezzo del suo 
uso. [...] È la stessa natura di queste forze che 
promuove in noi l’uso di esse; l’occhio vuol 
vedere, l’orecchio vuole udire, il piede cam-
minare, la mano prendere, il cuore sentire ed 
amare, la mente pensare: se queste attività 
non trovano modo di esplicarsi, esse riman-
gono in noi, ma in condizione latente di im-
potenza, e non sono vere forze, ma soltanto 
germi di esse (Pestalozzi, 1934, pp. 35-36). 

 
L’autore ci introduce, quindi, a un metodo educa-

tivo basato sull’equilibrio tra tre diverse dimensioni a 
cui noi ne aggiungiamo una quarta, odierna, legata 
all’educazione ludico-motoria, capace di inglobare, in 
maniera proattiva, le prime tre: 

 
1. Mente-Spirito-Intelligenza-: comprendente l’intel-

ligenza e i diversi modi per svilupparla come ap-
prendimento e didattica; 

2. Cuore-Emozione: comprendente la parte più in-
tima, umana, come le emozioni e le relazioni a 
supporto della propria integrità e morale; 

3. Mano-Pratica: comprendente la parte esteriore 
dell’uomo, quella corporea; 

4. Ludico-Motoria: comprendente la parte motoria e 
ludica che coinvolge tutti i bambini in età evolu-
tiva, legata a quel desiderio di fare, di muoversi, di 
scoperta, che aiuta il bambino ad esercitare la pro-
pria creatività e la propria vitalità nel conoscere il 
mondo, prime forme di socializzazione verso 
l’esterno. 
 
Lo “spirito” è inteso come la mente, l’intelligenza: 
 

Pestalozzi accetta, di fatto, il metodo indut-
tivo proposto da Rousseau come strumento 
di apprendimento – diretto e non mediato – 
a partire dall’ambiente e dalla realtà concreta 
delle cose. Tuttavia, egli si rende conto che 
questo metodo è insufficiente e non basta 
per acquisire la conoscenza e diventare 
‘saggi’. La natura da sola non aiuta le persone 
a sviluppare le conoscenze se la semplice at-
tività del vedere e del fare esperienze non si 
unisce allo sforzo intellettuale di induzione e 
ragionamento (Isidori, 2017, p. 80).  

 
Pertanto, potremo riassumere che è nell’unione 

dei suddetti elementi che dimora il fondamento del-
l’intelligenza umana, cioè l’esperienza del vedere, toc-
care, sentire e ragionare.  

Il “cuore” è, per Pestalozzi, il luogo del sentimento 
e delle emozioni, ossia i maggiori propulsori che 
muovono il comportamento del bambino e del-
l’uomo.  

 
È necessario creare un ambiente favorevole 
allo sviluppo dei sentimenti in cui il bambino 
possa sentirsi sicuro e amato. Questo luogo 
è la casa paterna. Quando il bambino si tro-
verà in questo ambiente accogliente dove si 
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sentirà amato e rispettato, svilupperà un sen-
timento di gratitudine verso i genitori e gli 
altri. Ciò rappresenterà il punto di partenza 
per lo sviluppo dei suoi sentimenti positivi 
verso il mondo e le cose (Isidori, 2017, p. 80).  

 
La figura paterna e materna incarnano lo spazio fi-

sico ed emozionale della casa, della sicurezza e del-
l’accoglienza, ma anche del modello della scuola, 
dell’educatore, del maestro, della guida.  

La “mano” incarna il simbolo di una particolare ti-
pologia di educazione attraverso la quale si eseguono 
praticamente delle attività, dei prodotti, ottiene e di-
segna il suo scopo in ciò che fa, con il lavoro, il fare, 
l’esperienza, e dunque anche con tutta la propria 
“corporeità, manualità”; questo deve essere conside-
rato a tutti gli effetti un dispositivo educativo dell’edu-
cazione umana, che chiude e colma gli aspetti 
precedentemente trattati.  

È utile ricordare che anche il modello didattico-
educativo montessoriano è basato sull’ incremento 
dei movimenti, sul toccare, sul manipolare, sullo spe-
rimentare direttamente attraverso i sensi la realtà cir-
costante, senza paura di sbagliare, in modo naturale 
e spontaneo, capaci di fare compiere ed esprimere le 
energie interne di tutti i bambini (Montessori, 
1948/1953; 1916/1970). L’educazione sensoriale di Maria 
Montessori è effettivamente centrata sull’esperienza 
corporea e  

 
favorisce nel bambino una comprensione im-
mediata dei fenomeni, edificata su una scom-
posizione del tutto in unità più semplici, per 
favorire una conoscenza attraverso movimenti 
e sensazioni. […] Secondo la prospettiva pe-
dagogica montessoriana, ogni istituzione sco-
lastica rappresenta un potenziale luogo di 
apprendimento che attraverso di esso deve 
promuovere lo sviluppo delle capacità relative 
alle funzioni senso-percettive e consolidare e 
affinare gli schemi motori necessari al con-
trollo del corpo e all’organizzazione dei movi-
menti (Sgambelluri, 2015, pp. 83-84). 

 
Anche Jean Jacques Rousseau nell’Émile ci esorta: 

«Uomini, siate umani, è il vostro primo dovere. Siatelo 
verso tutte le condizioni, verso tutte le età e verso 
tutto ciò che non è estraneo all’uomo. Amate l’infan-
zia, favorite i suoi giochi, i piaceri e le amabili inclina-
zioni» (Rousseau, 1762/2016, p. 138). 

In sostanza, quindi, il cuore, la mente e la mano di 
Pestalozzi incarnano la metafora di quell’educazione 
integrale di cui Rousseau aveva gettato le premesse e 
che sarà poi sviluppata da Maria Montessori (1870 –
1952) nello scorso secolo.  

L’intuizione di Pestalozzi, tuttavia, resta straordina-
ria: di fatto ai tre elementi individuati dal Pedagogista 
svizzero corrispondono tre specifiche ‘forme’ del-
l’educazione umana. Queste “forme” non sono altro 
che le formae mentis teorizzate più recentemente da 
Howard Gardner (1943), al cui «sviluppo congiunto ed 
equilibrato è legata l’intelligenza umana quale risul-
tato dell’educazione integrale della persona» (Isidori, 
2017, pp. 80-81). Questo modello trasforma l’educa-
zione del corpo, attraverso l’intelligenza cinestetica, 
in un pilastro fondante dell’educazione, in una conti-
nua ricerca di un equilibrio armonico tra le differenti 
dimensioni dell’essere umano, intellettuale, morale e 

corporea per coltivare in egual modo lo sviluppo in-
tegrale della persona. 

Le attività ludico-motorie possono essere ricono-
sciute come una delle caratteristiche fondamentali 
per lo sviluppo educativo e psico-fisico armonico dei 
bambini; il gioco motorio è ordine, regola, è bellezza, 
è gioia di vivere, in esso si vivono tutte le emozioni 
positive e negative, affascina, coinvolge, scopre sé ed 
il mondo circostante (Coco, 2014b). Per questo motivo  

 
i termini coi quali possiamo definire gli ele-
menti del gioco provengono in gran parte 
dalla sfera dell’estetica. Sono i termini con i 
quali cerchiamo d’esprimere anche effetti di 
bellezza: tensione, equilibrio, oscillamento, 
scambio di turno, contrasto, variazione, in-
treccio e soluzione. Il gioco vincola e libera 
(Huizinga, 2002, p. 15). 

 
Attraverso la sua capacità di stringere legami di 

amicizia, di aprire al vero dialogo e alla reciproca com-
prensione, il gioco motorio si pone solo così al di 
fuori della logica meramente materiale, tecnica, com-
petitiva e consumistica e arriva, attraverso le mani, a 
educare ogni aspetto vitale, compreso il cuore e la 
mente. Alcuni filosofi hanno sottolineato come la “tra-
sgressione” che avrebbe il tempo del gioco, o comun-
que il tempo della festa o del rito, «può accompagnarsi 
altrettanto bene, e forse ancor meglio, con l’ordine 
necessario dell’esistenza individuale e collettiva, nel 
senso di una sua fisiologica alternanza e di un suo 
utilissimo sfogo per il mantenimento, e addirittura 
per il rafforzamento, dello status quo» (Riva & Sequeri, 
2009, p. 315). Pertanto, solo se viene vissuto come oc-
casione di rispetto, comprensione reciproca e lealtà, 
il gioco motorio diventa non solo strumento di crescita 
personale e collettiva ma anche strumento di edifica-
zione di una “nuova civiltà” che non ribadisce le usuali 
logiche di materiali e di convenienza, ma che, al con-
trario, inaugura una compenetrazione tra le tante com-
ponenti buone dell’esistenza umana. 

 
 

4. I significati educativi dei giochi motori: fun-
zioni, esperienze, modelli 
 

Nella scuola di Pestalozzi, l’educazione del corpo rap-
presenta di fatto il dispositivo per trasmettere diversi 
contenuti, quali l’igiene, le attività di gioco, i lavori ma-
nuali, le esplorazioni dell’ambiente naturale, in parti-
colare anche attraverso la ginnastica (Hadas, 2009; 
Scharagrodsky, 2011; Krüger, Hofmann, 2015). Per Pe-
stalozzi, ginnastica e gioco  

 
non sono altro che l’espressione di un’inte-
gralità che solo per ragioni didattiche può es-
sere scomposta e analiticamente osservata e 
studiata. Si potrebbe obiettare che la ginna-
stica appare come qualcosa di artificiale e in-
naturale che rimanda a una prevalenza del 
‘culturale’ sul ‘naturale’ come potrebbe es-
sere il gioco o l’educazione del corpo così 
come vengono attuati all’aria aperta o nella 
famiglia. Ma ciò che Pestalozzi sembra dirci è 
che sia la ginnastica che il gioco sono stru-
menti funzionali all’educazione del corpo. […
] Combinata con il gioco, la ginnastica è in 
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grado di trasformare il movimento umano in 
uno slancio vitale, creatore di forme di esplo-
razione del mondo e di conoscenze sempre 
nuove (Isidori, 2017, p. 86).  

 
Gli attuali studi di ambito psico-pedagogico e di 

socio-motricità dimostrano quanto siano ancora oggi 
validi i modelli e le intuizioni educativo esperienziali 
di Pestalozzi. Il gioco sin dai primi anni di vita fa parte 
della vita del bambino ed è una delle principali attività 
svolte in modo spontaneo e naturale, capace di espri-
mere sin da subito i caratteri distintivi della propria 
personalità. «Il gioco è una funzione che contiene un 
senso. Al gioco partecipa qualcosa che oltrepassa l’im-
mediato istinto a mantenere la vita, e che mette un 
senso nell’azione del giocare» (Huizinga, 2002, p. 11). 
È attraverso l’attività ludica che il bambino conosce sé 
stesso, gli oggetti vicino a lui, l’ambiente circostante 
e gli altri. Il gioco è per l’uomo «espressione di libertà, 
strumento istintivo di conoscenza, accettazione dei 
propri limiti e possibilità di conoscere gli altri e il 
mondo» (Sgambelluri, 2016, p. 74). È molto interes-
sante ed allo stesso tempo divertente una frase di 
Bruno Munari che racconta:  

 
c’è sempre qualche vecchia signora che af-
fronta un bambino facendo delle smorfie da 
far paura e dicendo delle stupidaggini con un 
linguaggio informale pieno di ciccì e di coccò 
e di piciupaciù. Di solito i bambini guardano 
con molta severità queste persone che sono 
invecchiate invano; non capiscono cosa vo-
gliono e tornano ai loro giochi, giochi sem-
plici e molto seri (Munari, 2009, p. 97).  

 
Il bambino, giocando, libera pulsioni e tensioni, 

convoglia tutte le proprie energie in qualcosa che per 
lui ha una “finalità tutta propria” (Huizinga, 2002), 
spesso incomprensibile agli altri o al mondo degli 
adulti. Potremmo affermare che serve anche a estra-
niarsi, distrarsi, allo stesso tempo separa, poiché gio-
cando evade in un mondo nuovo, con spazi e tempi 
esclusivi (Casolo, 2019), rende liberi, poiché le regole 
vengono decise dai giocatori stessi; quindi, il risultato 
non può essere definito in anticipo ed i giudizi del 
mondo e degli adulti vengono lasciati all’ esterno 
«sono dei mondi provvisori entro il mondo ordinario, 
destinati a compiere un’azione conchiusa in sé» (Hui-
zinga, 2002, p. 14). Un altro aspetto molto importante 
del gioco sono le regole (Coco, 2014a): proprio perché 
ci sono delle regole stabilite che devono essere rispet-
tate in maniera scrupolosa, chi non le rispetta non può 
far parte di questo momento che è sottoposto a con-
venzioni che sospendono le leggi ordinarie e stabili-
scono temporaneamente una legislazione nuova. Ciò 
costituisce per gli insegnanti e gli educatori un’impor-
tante risorsa per «favorire lo sviluppo psicofisico e in-
tellettivo del bambino» (Chiappetta Cajola, 2012, p. 43). 
Proprio perché il bambino intuisce questa nuova realtà 
è in grado di non confondere i due piani della realtà, 
fittizia e reale, gioca in un mondo immaginario con gli 
elementi della realtà (Ceciliani, 2015). Il bambino si tra-
sferisce in una realtà parallela, giocando così a far finta 
di… Nonostante il gioco venga vissuto in un mondo 
non reale, questo non vuol dire che non sia serio o 
non impegnato, il bambino si immerge appieno in 
quello che sta facendo. È il gioco che stimola l’inge-

gno, la sottigliezza e l’inventiva, parallelamente, inse-
gna la lealtà nei confronti dell’avversario e dà l’esem-
pio di competizioni in cui la rivalità non si prolunga 
mai oltre l’incontro, inoltre l’uomo si trova in grado di 
neutralizzare la monotonia, il determinismo, la cecità 
e la brutalità della natura, impara a costruire un ordine, 
a stabilire un’equità (Caillois, 2010).  

Possiamo concludere definendo che i giochi, in 
qualsiasi scolastico ed educativo, possono essere una 
grande opportunità di apprendimento:  

 
Ad es., la riscoperta e la pratica dei giochi tra-
dizionali e popolari costituisce una significa-
tiva opportunità per i nostri allievi di 
sperimentare, modificare e adattare regole, 
sotto-gruppi, spazi e dimensioni, attrezzi, pro-
muovendo una successione degli apprendi-
menti non preordinata e sequenziale ma non 
lineare predisponendo agganci e legàmi tra-
sversali. E ancora, l’approccio didattico non li-
neare e gli stili di produzione non vincolano 
l’insegnante ad un unico tema disciplinare ma 
favorisce la necessaria interazione culturale 
ed interdisciplinare (Colella, 2019, p. 82). 

 
 

5. Uomo-ambiente-educazione 
 
Il fattore comune delle considerazioni di Pestalozzi è 
rappresentato «dall’attenzione a far sì che le diverse 
forme di educazione convergano nella finalità di per-
mettere lo sviluppo integrale dell’uomo e, nello spe-
cifico, del bambino» (Benetton, 2017, p. 41). Potremmo 
affermare che la sua educazione sia effettivamente 
educazione sociale, perché finalizzata alla crescita 
globale dell’uomo e alla sua emancipazione. Va quindi 
notato che Pestalozzi ha sempre accompagnato la sua 
opera pedagogica ed educativa con indagini politiche 
ed economiche che lo hanno indotto a «chiedere la 
modifica di talune condizioni sociali del suo tempo 
che ledono la dignità degli uomini e dei bambini» (Be-
netton, 2017, pp. 41-42). Diventa dunque essenziale ri-
flettere sul rapporto uomo-ambiente-educazione che 
Pestalozzi sviluppa nelle sue riflessioni, evidenziando 
una problematica molto attuale, cioè di come biso-
gnerebbe trattare il lavoro sociale-educativo e forma-
tivo incentrato principalmente sulla persona in un 
contesto ecologico globale. 

In Pestalozzi è evidente la stretta connessione tra: 
«pedagogia e società attraverso il lavoro, ma anche la 
formazione dell’uomo vista come esercizio della li-
bertà e della partecipazione alla vita collettiva, econo-
mica e sociale» (Cambi, 2005, p. 192). Di particolare 
rilievo è dunque l’approccio che Pestalozzi ha nei 
confronti anche delle norme e della morale e di come 
la società dovrebbe occuparsene in forme che valo-
rizzino la persona e non la umilino e mortifichino so-
lamente, soprattutto in età evolutiva. «È importante 
che i governi investano nella creazione di luoghi di 
rieducazione, anziché di reclusione, in centri di 
ascolto, anziché istituti di pena, di case per gli orfani, 
che fungano da istituti di istruzione per tutti i bambini 
meno fortunati» (De Serio, 2017, p. 38).  

Occorre quindi che gli educatori, soprattutto in età 
evolutiva, sappiano guidare, orientare, consigliare, ac-
compagnare i propri discenti, sostenendo la forma-
zione delle attitudini positive, risvegliando il desiderio 
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del bene, trovando il potenziale di ogni bambino del 
cui processo di crescita e di formazione lo Stato, i Go-
verni, la Scuola, la Famiglia, tutta la società e la cittadi-
nanza siano i responsabili. Un esempio di questo 
approccio educativo lo troviamo nel pedagogista Ca-
tarsi che ha ben definito che l’azione educativa 
odierna deve essere orientata alla persona: sono  

 
fondamentali le relazioni tra gli individui ed i 
contesti sociali, sulla scorta della teoria eco-
logica dello sviluppo proposta da Urie Bron-
fenbrenner. In questa logica assume evidente  
centralità la categoria di empowerment, con 
cui si indica il potenziamento delle risorse in-
dividuali e della comunità al fine di far acqui-
sire una maggiore consapevolezza riguardo 
le proprie potenzialità di cura e di assistenza 
nei confronti dei propri membri (Catarsi, 
2004, p. 13). 

 
La teoria di Bronfenbrenner (1979) focalizza l’indi-

viduo che si sviluppa e cresce in relazione con l’am-
biente circostante; esso è in grado di mutarlo ma, allo 
stesso tempo, il soggetto è capace di modificare l’am-
biente attraverso molteplici dinamismi sociali che de-
vono essere messi in atto.  

Bronfenbrenner, come Pestalozzi, rileva l’impossi-
bilità di fare riferimento allo sviluppo umano senza 
rapportarsi all’ambiente, alla cultura, alla classe so-
ciale, al contesto in cui l’uomo vive, esso fa esplicita-
mente riferimento ad un modello che è composto da 
tre fattori, processo-persona-contesto, che utilizza 
una metodologia crono-sistemica in cui vengono ana-
lizzati i diversi cambiamenti temporali dell’ambiente 
che possono essere considerati decisivi (Bronfen-
brenner, 1992). La visione ecologica considera l’uomo 
come: «agente attivo dotato di potenziali cognitivi, 
socio-emozionali, relativi al proprio temperamento, 
alla propria personalità, che mediante le diverse inte-
razioni organismo-ambiente non solo è in grado di 
adattarsi all’ambiente ma anche, pur rispettandolo, di 
modificarlo e di crearlo, dandone un’impronta perso-
nale» (De Serio, 2017, p. 43). 

Concludendo troviamo molto importanti tali rifles-
sioni, a tal punto da riportare oggi tale modello come 
fondamentale per un reale cambiamento educativo e 
sociale. Riportiamo pertanto tale modello ne “La ve-
glia di un solitario”, di Pestalozzi (1780):  

 
O Uomo! L’intimo sentimento della tua es-
senza e delle tue forze è il primo monito della 
natura che educa. Ma tu non vivi per te solo 
sulla terra. Perciò la natura ti forma anche per 
relazioni esterne, e ti educa per mezzo di 
queste. Siccome queste relazioni ti toccano 
davvicino, o uomo, esse ti sono molto impor-
tanti per la formazione dell’essere tuo e per 
la tua destinazione (Pestalozzi, 1780, pp. 11 –
12). 

 
 

6. Conclusioni 
 

Grazie al pensiero di grandi pedagogisti – primo fra 
tutti Pestalozzi – che già secoli fa avevano ben chiara 
l’importanza di concepire l’educazione come un pro-
cesso integrale (appunto cuore, mente e mano), 
siamo arrivati a spezzare il binomio che pone in anti-

tesi l’educazione “culturale” e l’educazione ludico-
motoria. La cultura, infatti, non si può formare solo nel 
sentiero, a volte arbitrario, delle discipline ma deve 
partire dall’uomo, nella sua natura globale, e cercare 
di creare le condizioni che gli permettano di espri-
mersi nella maniera più completa possibile.  

Il gioco motorio, soprattutto nelle prime fasi di 
vita, consente di promuovere una formazione real-
mente integrale: facendo leva sull’attività fisica, cor-
porea (la mano, nel linguaggio pestalozziano), 
consente di passare da un modello di conoscenza 
astratto e speculativo a uno attivo, partecipato e de-
mocratico, capace di tenere in adeguata considera-
zione anche i sentimenti. Si tratta di un’attitudine 
formativa trasversale (Gamelli, 2016) che riproduce sul 
piano simbolico la realtà della vita, caratterizzata da 
fenomeni quali la fatica, la lotta, la sofferenza, la rab-
bia, la gioia, la soddisfazione, la felicità. Rappresenta 
anche il luogo delle relazioni, che si abbia a che fare 
con un compagno o un avversario, della ricerca di sé 
stessi, dell’incontro con i propri limiti e della volontà 
di superarli per esaltare le proprie capacità e poten-
zialità (Di Palma, Ascione & Peluso Cassese, 2017). L’at-
tività ludico-motoria esige sempre il fair-play, ossia la 
capacità di stare al gioco e stare nel gioco. Non si 
tratta semplicemente della conoscenza e del rispetto 
delle regole, ma dello stile con cui una persona si rap-
porta all’esperienza ludica nel suo insieme (Farné, 
2010) che conferisce allo sport la sua anima e ne fa 
un’esperienza insostituibile e di inestimabile valore 
per la vita in società (Barilli, 1969). 

Diffondere, proprio a partire dalla formazione 
degli educatori e degli insegnanti, un nuovo approc-
cio all’attività ludico-motoria consente quindi anche 
agli adulti, al pari dei giovani e dei bambini, di scoprire 
e riscoprire il proprio rapporto con il mondo attra-
verso il corpo, in una reale ottica di educazione per-
manente, ossia di un’educazione capace di restituire 
all’uomo tutt’intera la sua educabilità e la sua capacità 
di far fronte in maniera autonoma e creativa al cam-
biamento, in tutte le fasi della vita (Orefice, 1978).  

L’Homo Ludens (Huizinga, 2002) può essere la 
chiave di volta per promuovere una formazione glo-
bale della persona, anche nella prospettiva di un’eco-
logia umana e sociale (Farinelli, 2005).  

Si tratta anche di riscoprire la natura popolare e 
non mercificata dell’attività ludico-motoria e sportiva 
che è oggi più che mai necessaria per uno sviluppo 
integrale: dal punto di vista fisico, favorisce un ade-
guato sviluppo del corpo e previene le conseguenze 
della sedentarietà della vita; dal punto di vista psico-
logico, contribuisce a educare la volontà e il carattere 
perché richiede concentrazione, costanza e lealtà; dal 
punto di vista dell’integrazione sociale, lo sport è una 
delle più grandi opportunità di socializzazione e di 
abbattimento delle differenze.  

Tutti questi elementi non possono non essere po-
sitivi anche nei confronti dello sviluppo intellettuale 
e culturale dell’individuo, contrapponendo al mo-
dello competitivo e autoritario, che si traduce in esal-
tazione del nozionismo e dell’agonismo, un modello 
antiautoritario e cooperativo (Gelpi, 1969).  
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Culture may seem like a simple word, but putting it into action can be challenging, especially when we consider the 
concepts of difference and diversity. The complexity deepens when we incorporate the word “body” alongside culture, 
diversity, and difference. These terms appear straightforward in everyday language, yet they encompass various meanings 
that are not always easily reconcilable. This paper aims to promote the understanding of differences among education 
and care professionals, emphasizing the role of nonverbal communication as a facilitator of interactions between indi-
viduals, environments, and personal experiences. While it is easy to conceptualize these ideas, implementing effective 
practices remains a challenge despite progress and research. The body's development accompanies us throughout our 
lives, particularly during formative stages, as well as adulthood and old age. Our body is intricately tied to our identity, 
serving as our “identity card” in the world. Each body and personality are unique, and it is this uniqueness that defines 
and distinguishes us. Therefore, we must place significant emphasis on the powerful contribution of nonverbal language 
in the education, growth, and lives of individuals, regardless of their physical, psychological, social, or cultural condi-
tions. 
 
Facile scrivere la parola “cultura” meno metterla in atto; la situazione si complica poi se aggiungiamo i concetti di dif-
ferenza e diversità. Ancora più controverso si fa il discorso se affianchiamo ai termini cultura, differenza, diversità la 
parola corpo: sembrano quattro parole d’uso quotidiano, teoricamente facili da decodificare, mentre nella pratica im-
plicano una serie di significazioni altre, non sempre conciliabili. Il presente articolo mira a favorire la lettura, da parte 
dei professionisti dell’educazione e della cura, delle differenze, ponendo attenzione sulla mediazione del linguaggio 
analogico, inteso come facilitatore di interazioni tra Persone, ambienti, esperienze, vissuti sentiti e interiorizzati; è facile 
assemblare questi concetti, ma, nonostante i progressi e gli studi, non sempre si è in grado di attivare buone prassi. Lo 
schema corporeo ci accompagna in tutta la nostra esistenza con tappe che si caratterizzano, particolarmente, in età evo-
lutiva, ma anche nei successivi anni di vita, adulta e terza età, perché, inevitabilmente, la nostra identità corporea dovrà 
ri-elaborarsi, ri-strutturarsi, ri-organizzarsi adeguatamente, in quanto il corpo ci identifica, è la nostra carta di identità 
che ci colloca nel mondo: siamo nel mondo. Tutti i corpi sono diversi così come le personalità, ognuno è unico nella 
forma mentis: tale unicità è ciò che ci caratterizza e ci contraddistingue. Per questa ragione vogliamo con determinazione 
focalizzarci sul grande apporto del linguaggio non verbale nella formazione/educazione/crescita/vita di tutti e di ciascuno, 
a prescindere dalla propria condizione fisica, psichica, sociale, culturale.  
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1. Introduzione 
 

Per comprendere il valore della corporeità, nella sua 
interezza, risulta interessante prendere in considera-
zione gli studi di Le Boulch, (1975) precursore della 
scienza del movimento umano con la sua psicocine-
tica: “consideriamo lo schema corporeo o immagine 
del corpo come una intuizione di insieme o una co-
noscenza immediata che abbiamo del nostro corpo 
allo stato statico o in movimento, nel rapporto delle 
sue diverse parti tra loro e nei suoi rapporti con lo 
spazio circostante degli oggetti e delle persone” (Le 
Boulch, 1975, p. 281). Lo schema corporeo si delinea 
per essere, pertanto, un percorso che ci accompagna 
in tutta la nostra esistenza con tappe che si caratteriz-
zano, particolarmente, in età evolutiva, ma anche nei 
successivi anni di vita, adulta e terza età, perché, ine-
vitabilmente, la nostra identità corporea dovrà ri-ela-
borarsi, ri-strutturarsi, ri-organizzarsi adeguatamente, 
in quanto il corpo ci identifica, è la nostra carta di 
identità che ci colloca nel mondo: siamo nel mondo. 
“Sulla scia dell’analisi di Ajuriaguerra, distingueremo 
tre stadi nella strutturazione dello schema corporale: 
tappa del ‘corpo vissuto’, tappa della discriminazione 
percettiva, tappa della rappresentazione mentale e 
della conoscenza del ‘corpo proprio’” (Le Boulch, 
1975, p. 294).  

Quale educazione mettere in campo al fine di pro-
muovere l’armonia tra mondo, corpo e mente per le 
nuove generazioni sempre più bombardate da tantis-
simi stimoli in continuo cambiamento? “All’interroga-
tivo rispondiamo che una strada alternativa può 
emergere soltanto tramite una filosofia che teorizzi le 
nuove generazioni a soggetti sociali: a soggetti di di-
ritto ad un’Educazione integrale” (Frabboni, 2015, 
p. 20). La Persona va letta nella sua dimensione oli-
stica, prendendo in considerazione tutte le compo-
nenti dell’Essere d’Esser-ci, coinvolgendo tutti i 
linguaggi (verbale, non verbale) in egual misura in 
quanto detentori di medesimo valore e dignità: nar-
rare, raccontare, raccontarsi non solo con parole. Tale 
premessa ci consente di affermare che nel processo 
di insegnamento-apprendimento tutte le discipline 
devono essere poste sullo stesso piano, essendo 
ugualmente importanti. L’educazione e la formazione 
cui ambiamo, vanno intese nel loro significato più ele-
vato, nobile, riassumendo in una parola: paideia; per-
tanto, è necessario promuovere una cultura del 
movimento, un’educazione al corpo e del corpo, pro-
tagonista esperienziale del vissuto al pari degli altri 
aspetti che compongono le aree della personalità.  

Il corpo parla, comunica stati d’animo, immagini, 
idee, emozioni, sensazioni, vissuti più o meno forti, 
pertanto, in quanto docenti, dobbiamo educarci ed 
educare gli allievi, a riconoscere ed astrarre la propria 
corporeità, a interpretare e capirne i segnali. Prendersi 
cura e favorire l’autocura, confrontarsi con gli altri 
senza avere paura, timore di quelle diversità che non 
conosciamo, non viviamo, che non ci appartengono, 
sapendo però riconoscere le potenzialità di quelle 
menti e di quei corpi che vediamo più lontani, distanti 
dalla nostra presunta normalità. L’essere diverso, dif-
ferente da noi, è spesso letto in termini stereotipati, 
errati, dettati dall’ignoranza del conoscere e ri-cono-
scere la normalità con similitudini legate alla perfe-

zione, ad un compiuto, che però per diventare tale ha 
bisogno dell’unicità delle differenze, delle diversità, 
per tendere così alla im-perfezione dell’essere 
umano. Il nuovo, il diverso, il disuguale, fa paura e 
solo la conoscenza può aiutare alla comprensione ed 
accoglienza, facendo ordine nella propria interiorità. 
I professionisti della Scuola, ad esempio, devono pro-
muovere le differenze facendo sì che i discenti si ri-
conoscano “natural-mente” diversi dai loro compagni 
dal punto di vista fisico e intellettivo, non siamo foto-
copie gli uni degli altri e, proprio per questo siamo di-
versamente uguali; “Rosa non è una bambina Down, 
ma con sindrome di Down” (Cottini, 2019, p. 11). Nel 
nome sta l’identità, non dobbiamo cadere nel rischio 
di classificazioni e semplificazioni stigmatizzanti.  

I docenti devono essere pronti a rispondere a do-
mande, a risolvere dubbi e proporre nuovi interroga-
tivi: “Il consiglio è di farlo sempre con una 
spiegazione semplice, ma vera” (Cottini, 2019, p. 166), 
senza nascondere nulla e in primis, essere preparati 
(per conoscenze, abilità e competenze) nel dare ri-
sposte, adeguandole al target d’utenza. 

 
 

2. Corpi im-perfetti: parola-potere, corpo-identità 
 

Le parole con il loro narrarsi e narrarci attivano prati-
che di cura e restituiscono la presa in carico dell’altro 
da sé. La parola ha in sé confini indefiniti e aperti che 
nella complessità del reale ci inducono a percepirne 
l’irriducibilità. Secondo il tibetologo Tucci, le parole 
sono simboli che hanno il potere di suggerire ed evo-
care (Tucci, 1992), ma non di definire, nonostante ven-
gano invece manipolate a tal fine evidenziando, con 
carattere peggiorativo, le differenze culturali non più 
pensate come “singolarità positive” (Booth & Ainscow, 
2002, p. 17). La parola con la sua polifonia spesso di-
viene strumento manipolabile con il quale costruire 
l’autorità, la genealogia classificante della discrimina-
zione, determinando l’inclusione-esclusione, legitti-
mando una professa autoimmagine, legata a ideali di 
una presunta “naturale” superiorità del “perfetto”.  

Siamo purtroppo abituati a semplificazioni omo-
loganti, sistematizzanti, frutto di processi di dominio 
e potere, volti ad incasellare l’altro da sé in griglie in-
terpretative precostituite, per timore di conoscere e 
conoscersi. Il diverso fa paura, solo incasellato nelle 
prigioni degli specialismi assume connotazioni rassi-
curanti. 

Normalità-diversità, natura-cultura, termini insi-
diosi che rischiano di permeare in modo tossico le 
nostre formae mentis, lasciandoci vivere di assoluti, 
perdendo così la potenza dell’unicità delle sfuma-
ture. L’adesione al concetto di natura-normalità im-
plica l’assoggettamento a sottili forme egemoniche di 
dominio ove predomina l’imposizione di un’unica 
costruzione identitaria basata su corpo-salute-malat-
tia e che monoidentifica secondo una ideologia 
d’esclusione, riducendo l’unicità e la disabilità ad un 
assoluto medico. Con il concetto di egemonia si in-
troduce l’idea di un processo sociale attivo e totale, 
che abbraccia i valori, le significazioni politiche, so-
ciali, economiche, culturali, ciò che potremmo chia-
mare il “senso comune” (Williams, 1980). Eppure, 
l’egemonia non è un processo dato e già stabilito, 
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bensì una costruzione che si dà attraverso rotture, 
tensioni e reciprocità: implica, per poter esistere e af-
fermarsi, il subalterno e la contro-egemonia; per 
poter definire il Sé è necessario riflettersi nell’Altro 
culturale come riconoscimento mutuo e mutua legit-
timazione. 

Parole quali corpo, identità, diversità, differenza 
evocano immagini auto-conferite, naturalizzate e in-
corporate nel flusso della storia, manifestando a li-
vello sociale, politico e culturale scenari portatori di 
valori o disvalori. Dimentichiamo troppo spesso che 
le parole sono rappresentazioni mentali organizzate 
in sistemi di classificazione orientati a disegnare im-
magini collettive, dove nuovi significati si associano a 
vecchi e nuovi significanti intesi come convenzioni. 
Le parole, sedimento sopra sedimento, si stratificano 
nel flusso della storia, gli archetipi mantengono nel 
tempo stereotipi in grado di costruire rappresenta-
zioni identitarie fuorvianti e determinate dalla neces-
sità di mantenere o modificare un certo status quo. Del 
resto, come afferma Canevaro “lo stereotipo è un 
calco, che riproduce sempre lo stesso disegno” (Ma-
laguti, 2012, p. 2).  

Siamo dimentichi dell’immensità del potere della 
parola orientato a riaffermare posizioni e negoziare 
identità che riconoscano politicamente il proprio pas-
sato trasformandosi in privilegi di superiorità. Eppure, 
la parola-logos è potere, il Dio cristiano si fece Verbo, 
la parola divenne carne, tangibile, concreto strumento 
di azione politica ove, pensando ai Sofisti con la loro 
ars oratoria, non importa la veridicità, ma l’abilità di 
persuasione e convincimento. Analizzando il potere 
da un punto di vista interpersonale possiamo notare 
come esso sia strettamente legato all’esigenza di au-
toaffermazione e di richiesta di riconoscimento del 
singolo nel suo rapporto con l’altro; da un punto di 
vista sociale il potere si configura come una funzione 
indispensabile di riduzione di complessità e di coor-
dinamento che dà ad un certo gruppo di persone la 
capacità di decidere e di scegliere fini collettivi da per-
seguire (Foucault, 1976).  

Se la parola si fece corpo, allora quale relazione 
lega i termini? 

Le Breton (1990) afferma che niente è più miste-
rioso per l’essere umano che lo spessore del suo 
corpo e le rappresentazioni sociali assegnano ad esso 
una posizione all’interno del simbolismo delle so-
cietà. Il corpo è energia pulsante, è la base culturale e 
fisica dei processi di incorporazione che trascendono 
“il corpo e l’individuo, per intaccare quella trama di 
rapporti intersoggettivi” (Quaranta, 2012, p. 271). Il 
concetto di incorporazione fa riferimento sia alla pro-
duzione corporea di forme culturali e storiche sia alle 
pratiche discorsive e culturali che si fanno codice del 
corpo, nella gestualità, nella postura, nel movimento, 
nella mimica, nella prossemica (Csordas, 1994). Pla-
smando e plasmato dalle dinamiche sociali, attraverso 
l’incorporazione di tecnologie culturali attinte dal 
campo del sociale, il corpo entra sulla scena della vita, 
assoggettato dai dispositivi di controllo del biopotere 
(Foucault, 1976) e, rispondendo ad essi, mette in 
campo strategie creative di r-Esistenza. Il corpo ap-
prende i modelli dal contesto sociale che lo plasma, 
ma a loro volta i corpi sono originariamente riplasmati 
in quanto agenti rappresentativi dei significati. Il 

corpo è impregnato di cultura, soggetto d’esperienza 
e oggetto da esplorare. 

Che cosa rappresenta, dunque, il corpo nelle po-
litiche della disabilità e del riconoscimento? 

Il corpo è agente sul quale costruire prassi e poli-
tiche sociali di esaltazione o negazione dell’alterità, è 
veicolo d’apprendimento, è mezzo di espressione, og-
gettivato e soggettivante, è elemento fondante le re-
lazioni e le esperienze. Attraverso il corpo in 
movimento nei luoghi veniamo riconosciuti e ricono-
sciamo noi stessi, definendo l’esistenza stessa dello 
spazio. L’apprendimento passa attraverso il corpo e, 
pertanto, è il risultato di un’esperienza sensomotoria. 

Non si può ridurre il concetto di corporeità: “L’idea 
che il corpo sia esclusivamente un meraviglioso orga-
nismo bio-psichico su cui intervenire a livello tecnico 
ha prodotto l’elisione del corpo come terreno esisten-
ziale del sé e della cultura” (Quaranta, 2012, p. 269). Si 
riduce la complessità dell’umana differenza a distin-
zioni tra corpo sano e corpo malato associato alla pre-
senza o all’assenza di sintomatologie nosologiche, 
disfunzioni osservabili che inducono ad ignorare la 
dimensione valoriale e sociale immersa nelle relazioni 
di potere. 

 
 

3. Corpo-malattia-disabilità, carico vistoso dell’es-
sere? 
 

Il concetto di malattia come stigma della corporeità 
biologica va riletto in funzione dell’ambito socio-cul-
turale, “parlare di diagnosi e di certificazione, significa 
adottare uno sguardo clinico, medicalistico e psicolo-
gistico anche dove non ce n’è bisogno” (Gaspari, 2014, 
p. 42). 

L’esperienza del vivere una situazione di disabilità, 
se osservata con uno sguardo riduzionistico, può con-
durre alla dissoluzione della rete di rapporti intersog-
gettivi dell’esperienza: il corpo-disabile è 
depersonalizzato, disumanizzato, la sua soggettività 
diviene oggetto di conoscenza. 

Quando il corpo vive una dis-abilità si perdono le 
coordinate, subentrano lacune, vuoti visibili, non vi-
sibili e non trascurabili che conducono a situazioni di 
stress che rischiano di tradursi in volontà di isola-
mento dal mondo, tutto; si è tristi, non vedendo rico-
nosciuto e non sapendo riconoscere il proprio 
talento, ibernando il coraggio di crederci: tutto si con-
gela sperando in un disgelo che venga dagli altri. 
Tempo, cura, autocura, educazione, istruzione, forma-
zione sono le “armi” in grado di emancipare la per-
sona in situazione di dis-abilità per arrivare a capire 
che la prima distensione, estensione inizia da sé. Ogni 
attore sociale con bi-sogni speciali ha necessità di 
comprendere che il cambiamento avviene prima di 
tutto dall’interno, quindi il proprio Sé è il punto di 
partenza per riconoscersi, narrarsi ed accettarsi. Fare 
ordine dentro di sé richiede tempo, motivazione, vo-
lontà, determinazione; l’onestà di riconoscere limiti e 
potenzialità implica il non colpevolizzare né sé, né gli 
altri della propria (im)perfezione. Il voler cercare un 
capro espiatorio alla propria condizione porta ad un 
disordine interiore che rischia di generare sentimenti, 
vissuti negativi, entrando in tensione, collisione con 
sé e nel rapporto con il mondo, influenzando inevita-
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bilmente le relazioni che vanno ad intermittenza, con-
dizionando l’interezza della quotidianità. Nella perce-
zione identitaria della dis-abilità, la costruzione 
culturale del proprio abitarsi viene dettata, inelutta-
bilmente, dalla fragilità di corpi connotati da vuoti e 
mancanze che, letti in termini di malattia e non di sa-
lute, perdono l’incisività delle proprie capabilities (ca-
pacità di compiere determinate azioni, raggiungere 
obiettivi). Necessario è un riposizionamento nel so-
ciale, uscire dalla no comfort zone, aiutando i soggetti 
a forme di autocura e autodeterminazione, mo-
strando e dimostrando le possibilità del proprio es-
sere differenti: non esistono corpi minori, ma unici, 
corpi che spesso non fanno rumore, e solo avendo 
l’umiltà di ascoltare i loro silenzi si è in grado di com-
prenderne le storie, biografie, sentimenti, stati 
d’animo in grado di incidere più di mille parole ben 
confezionate. 

Corpo e mente costituiscono un unico Essere par-
tecipativo, focalizzato e narrativo capace di raccontare 
e condividere le proprie fragilità: nell’ascolto dell’altro 
da sé possiamo sentire ed esperire aspetti unitari che 
permettono a noi stessi di riconoscerci nelle diversità 
che ci parlano di noi, in quanto riconduciamo le au-
tobiografie al nostro vissuto percependone somi-
glianze.  

I professionisti del settore ed in generale, tutti gli 
attori sociali devono essere pronti, non solo a caval-
care il cambiamento, ma anche ad anticiparlo modifi-
cando i propri comportamenti e insegnamenti, 
prevedendo ed utilizzando metodiche didattiche per 
costruire una real life che integri anche quel virtuale 
di cui oggi non si può più fare a meno. Una tecnologia 
che è sempre più volta ad aiutarci nel trovare solu-
zioni integrate, risposte per ridurre disparità, disabi-
lità, un dis-prefisso che si trasformi in suffisso per 
specializzarne il valore, in una parola: ottimismo, che 
veda in un futuro prossimo, tradizione ed innova-
zione unite, miscelate in armonia, per un apprendi-
mento che sappia andare incontro a ciascuno, in 
quanto tutti portatori diversa-mente abili. “Viviamo in 
un mondo in cui i sistemi digitali svolgono sempre più 
attività al posto nostro, e spesso meglio di noi. Ab-
biamo visto che, come pesci nell’acqua, le tecnologie 
digitali sono i veri nativi dell’infosfera, uno spazio a 
loro connaturale, in cui nuotano liberamente” (Floridi, 
2015, p. 165). 

Solo assumendo la prospettiva culturale come 
lente di ingrandimento per evidenziare la riduttività 
delle categorie biomediche, possiamo addentrarci nel 
riconoscere l’aspetto interpretativo delle stesse e la-
vorare sull’affermazione identitaria dell’altro da sé, del 
presunto diverso.  

L’accettazione di sé passa attraverso lo sguardo 
dell’altro che si attiva mediante comprensione esor-
cizzante la propria esperienza: la sofferenza si 
esprime attraverso parole, immagini, gesti, ciò pre-
vede un’operazione sociale: il considerare le vite pri-
vate degli altri degne di rappresentazione nello spazio 
pubblico ed implica una disposizione all’ascolto; l’in-
clusione è restituire voce all’altro utilizzando “le logi-
che del confine e del sentiero” (Canevaro, 2006, p. 13) 
costantemente sfigurate.  

Prendiamo in prestito il titolo del romanzo di J. 
Bazzi, Corpi minori, per riflettere, parafrasando, sul 

posto che occupa nel mondo il nostro corpo, “pro-
vando a capire quale sia il suo posto nell’ordine geo-
grafico ed emotivo di questi anni irradiati di 
cortocircuiti tra reale e virtuale, tra immagine ed espe-
rienza incarnata”. Come “Figli di un Dio minore” 
siamo alla costante ricerca di essere accettati per 
come siamo, per quanto valiamo, per quel diverso che 
c’è in ognuno di noi. “…Una scuola capace e compe-
tente, in questa epoca, ha bisogno di riflettere, ha bi-
sogno di pensare a come lavorare bene anche con gli 
allievi con disabilità, anche perché sono figli di Dio 
anche loro…” (d’Alonzo, 2020). 

 
 

4. Inclusione: comunicazione Altra? 
 

Come offrire al diverso da sé la possibilità di una ri-
composizione creativa, di una ricollocazione narrativa 
e resiliente? Un ausilio essenziale ci viene offerto 
dalle arti performative che contribuiscono a ridise-
gnare corpi, a demarcare nuove frontiere identitarie 
nell’ottica dell’inclusione della dis-abilità, veicolando 
significazioni altre e producendo altrettante utopie pi-
rata volte a restituire alla corporeità mortificata una 
concettualizzazione innovativa e valorizzante. Le arti 
sono fluide, liberano forme di comunicazione, spri-
gionano energie catartiche: raccontare e raccontarsi 
divengono espressioni autentiche e creative del sé ri-
compositivo per sperimentare rinnovate identità cor-
sare.  

Nel quadro delle politiche mondiali verso l’inclu-
sione sono necessari sistematici cambiamenti volti ad 
impattare in modo educativo verso la coesione so-
ciale: cinema, musei, teatri, stadi hanno un ruolo de-
cisivo nel favorire la partecipazione alla cittadinanza 
di tutti, e di ciascuno. Specie nella prima infanzia l’uso 
di narratività e drammatizzazione divengono veicoli 
culturali di costruzione del sé in modo ludico e par-
tecipativo. Attraverso le forme di espressione artistica 
è possibile leggere le modalità mediante cui i diversi 
attori sociali elaborano il significato delle loro espe-
rienze di dis-abilità: ponendo lo sguardo su di loro re-
stituiamo la possibilità di autodeterminazione e di 
riposizionamento sociale. Narrazione, teatro, pittura, 
scultura, musica, sport, arti performative aprono la 
strada alla partecipazione e all’espressione del più 
vero sé. 

La condivisione nella creatività dimostra che 
quando le persone sono sensibilizzate e lavorano in 
attività autoteliche prendono coscienza e generano 
azioni che sono autentiche opere d’arte. Pensiamo 
alla narrazione “luogo interiore del benessere” (De-
metrio, 1995, p. 10) ove la forza delle parole si traduce 
in atto poetico, poietico e politico di resistenza e re-
silienza. Nell’autobiografia narrativa vi è tutto l’eser-
cizio esorcizzante di “vivere con la frattura e ad 
accettare le separazioni interne come una risorsa” 
(Demetrio, 2003, p. 24), si tratta di una forma di eman-
cipazione. La narrazione è uno strumento in grado di 
produrre significanti, pertanto “richiede del lavoro da 
parte nostra: leggerla, farla, analizzarla, capirne il me-
stiere, sentirne l’utilità, discuterla” (Bruner, 2002, 
p. 52).  

La narrazione diviene una performance, ossia 
un’esperienza estetica, permette di percepire attra-
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verso la mediazione dei sensi, è intellegibilità poten-
ziale, significa dare forma e, dunque, presentare sé. 
“Ma il bisogno di narrazione incarna anche un desi-
derio di riconoscimento: raccontare significa pren-
dere coscienza di sé, dei propri problemi, della realtà 
che ci circonda” (Rivoltella, 2022). Mediante l’atto 
creativo il performer intende creare un’unica co-
scienza collettiva, non letta come sommatoria, ma 
come esperienza catartica che permetta la costru-
zione di nuove mentalità inclusive non agite, ma abi-
tanti la complessità del reale, riattivando possibilità 
obliate. 

Per quanto riguarda la persona interessata da dis-
abilità, però, la comprensione del processo identitario 
è stata spesso connaturata da strutture concettuali 
stereotipate che non appartengono all’esperienza del 
singolo e che conducono il soggetto a subire un’iden-
tità, piuttosto che esprimerla. Anche la arti rischiano 
di tradurre la disabilità in rapporto alla cultura domi-
nante che la interpreta come uno svantaggio, pertanto 
è necessario un cambio di paradigma, servono nuove 
immagini, produzioni provocatorie e trasgressive in 
grado di scardinare le logiche lineari, evitando il gesto 
invasivo con cui si restituisce un’immagine alterata 
dell’altro da sé, reificando il soggetto e riducendo la 
dialogicità del reciproco ri-conoscimento. L’arte abi-
tata dal diversamente abile dovrebbe, invece, permet-
tere alle persone di sperimentare i confini del proprio 
corpo, oltrepassandoli e veicolando la non ordinarietà 
del quotidiano, aprendo una breccia nella costru-
zione della soggettività. 

Lo sguardo obliquo posto sull’arte della perfor-
mance può promuovere la partecipazione alla que-
stione identitaria e alle politiche della disabilità, 
creando una società più umana. La performance arti-
stica, teatrale, narrativa, sportiva consente al soggetto 
di tessere una rete di relazioni significative, offrendo 
una chance agli altri di poter riconoscere il sé espresso 
e comunicato, ricreando legami sociali. 

 
 

5. Conclusioni: educazione al/del corpo 
 

Prioritario risulta offrire rappresentazioni alternative 
della corporeità-disabilità, far crollare il sistema bina-
rio di certezze, facendo vacillare i preconcetti di nor-
malità-diversità. La performance fisica è uno 
strumento di educazione al e del corpo, è una sfida 
narrativa che pone in scena nuove immagini fluide 
con cui mettere in discussione la segnicità dell’appa-
rire e sovrapporre la fisicità dell’essere di esser-ci. 
L’immagine identitaria è ontologicamente reincorpo-
rata in nuove dimensioni di ri-conoscimento e condi-
visione.  

Sul processo di insegnamento-apprendimento 
urge una riflessione profonda che veicoli un nuovo 
modello educativo per un corpo in movimento dove 
“l’educazione fisica si caratterizza come altra disci-
plina di “cerniera” tra gli ambiti scientifico (cono-
scenza del proprio corpo, del suo funzionamento, 
fisica del movimento, stili di vita corretti, ecc.), comu-
nicativo ed espressivo, di relazione e di cittadinanza” 
(MIUR, 2018, p. 14). Un collante così forte da caratte-
rizzare, con un lavoro mirato, il consolidamento di 
schemi motori di base, di capacità coordinative gene-

rali e speciali, di capacità condizionali. L’educazione 
al corpo e del corpo consente lo sviluppo dello 
schema corporeo, della lateralizzazione, delle abilità 
motorie privilegiando, inoltre, contenuti motivanti, di-
vertenti ed efficaci come le diverse tipologie di gioco, 
percorsi ginnastici, combinazioni motorie, adattando, 
propedeuticamente, alle diverse età in base a prere-
quisiti motori, aspetti cognitivi, relazionali, sociali, au-
xologici, morfologici, funzionali, culturali ed affettivi. 
In sintesi, il valore del Corpo arriva a contaminare 
tutte le aree della Persona in quanto tale, unica e irri-
petibile. I docenti professionisti devono essere sensi-
bili, inclusivi, formati e preparati a promuovere e 
rintracciare in tutti e in ciascun alunno, il valore della 
propria Persona orientando a molteplici esperienze 
volte a ricercare il talento: “pareva veramente nata 
fatta per quell’unica cosa. Non riusciva soltanto ad 
eseguire, per suo piacere, i più difficili esercizi virili 
alla sbarra fissa e alle parallele: era anche riuscita, con 
lo studio, una insuperabile maestra di teoria, ammi-
rata da tutti gl’intendenti per la rara prontezza nel va-
riar gli esercizi…” (De Amicis, 1892, p. 8). L’educatore 
deve essere, come suggerisce Freire (2017), paziente 
impaziente, curioso, coerente, umile, deve avere il co-
raggio di amare il processo e la pratica educativa, i 
suoi allievi. Il docente di educazione fisica si trova in 
una situazione di privilegio in quanto fisicamente più 
vicino ai suoi discenti: corpo, movimento, sport, in-
fatti, avvicinano, mettono insieme, coniugano. Osser-
vando fisicità in movimento l’educatore esperto può 
leggere linguaggi non verbali che parlano di specifici 
disagi intinti di pensieri soffocati. I professionisti del 
settore sono chiamati ad essere pronti alle novità, spe-
rimentandole insieme agli studenti, al fine di generare 
uno scouting per “arruolare” allievi che possano con-
dividere contenuti innovativi; pronti a far convivere 
tradizione e innovazione con “componenti” nuovi: 
“nuovi non solo, come già accade, per il semplice 
fatto di risultare dalla combinazione in modo nuovo 
di concetti classici ma, addirittura, per il fatto di sosti-
tuire in tutto o in parte tali ‘componenti’ classiche con 
qualcosa di veramente nuovo” (Agazzi, 1969, p. 285).  

Per concludere con Ungaretti intervistato da Paso-
lini “Ogni uomo è fatto in un modo diverso. Dico, 
nella sua struttura fisica, ma anche nella sua combina-
zione spirituale. Quindi tutti gli uomini a loro modo 
sono anormali, tutti gli uomini sono in un certo senso 
in contrasto con la natura” (Pasolini, 1965). 
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