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Editoriale

Una nuova Direzione
tra continuità e prospettive
Il primo pensiero e le prime parole sono rivolte, con gratitudine, a chi ha
dato vita con felice e lungimirante intuizione, nel 1996, alla Rivista Studium
Educationis. Diega Orlando ha diretto questa inedita impresa editoriale con
indiscussa autorevolezza e con la sapienza pedagogica che ha sempre carat-
terizzato il suo magistero. In questi anni, grazie alla sua Direzione, la rivista
ha tenuto fede ai suoi principi fondativi, tutti legati all’idea centrale di co-
struire e diffondere una cultura pedagogica – chiara e distinta – nel nostro
Paese, rivolgendo la propria attenzione scientifica in primis alle professioni
educative. La ricerca continua e cangiante del punto d’equilibrio più avanzato
e produttivo tra teoria e pratica, pensiero e azione, tradizione e innovazione,
quelle “opposte polarità” che guardinianamente sempre si richiamano senza
mai confondersi o elidersi, hanno costituito e costituiscono tuttora traccia
inconfondibile del suo insegnamento che nella Rivista ha potuto trovare
concreta testimonianza e operatività. Nel tempo, le intenzioni generatrici
hanno saputo aprirsi via via alle nuove emergenze educative, alle sfide che
sempre attraversano i mondi vitali dell’educazione e della formazione, le isti-
tuzioni scolastiche, i servizi alla persona, e che richiedono intelletto pedago-
gico, capacità interpretativa e ingegno operativo per assumere una linea
prospettica e progettuale all’insegna della trasformazione, umanizzante ed
emancipatrice. Diega Orlando ha saputo tenere la barra del timone editoriale
sulla rotta tracciata con la maestria che tutti noi, allievi e collaboratori, le ab-
biamo sempre riconosciuto, e con la sua capacità di cogliere rapidamente e
con precisione il punto centrale delle questioni, scientifiche o tecniche che
fossero, con poche parole capaci di dire molte cose. “Scriva!”, mi disse una
volta, al termine di un vano fiume di parole uscito dalla mia bocca.

Ho accolto, onorato per averlo ricevuto e con inevitabile timore e tre-
more, l’invito rivoltomi da Diega Orlando ad assumere la Direzione di Stu-
dium Educationis, consapevole delle responsabilità che mi attendono e con la
speranza di essere in grado di rispondere alle attese e alla fiducia nel migliore
dei modi. Non da solo, evidentemente, ma con l’aiuto fattivo di tutti coloro
che operano nella Rivista sin dai primi tempi e di chi vi collabora da tempi
più recenti, dando vita ad un lavoro editoriale collettivo e intergenerazionale.

Mino Conte

© Pensa MultiMedia Editore srl
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Non sono pochi e di lieve entità i problemi che attraversano il mondo edi-
toriale in generale, e quello delle Riviste scientifiche in particolare. Problemi
di senso innanzitutto, che investono il significato medesimo di un progetto
scientifico come quello incarnato da un periodico pedagogico. Ritengo do-
veroso, convintamente, ripartire dalla storia di Studium Educationis come pa-
trimonio da salvaguardare, per rilanciarne e riprogettarne la specificità
all’interno del panorama pedagogico e sociale attuale. E, nel contempo, penso
sia necessario aprire un laboratorio di idee, nazionale-europeo e internazio-
nale, per pensarne il futuro a partire dal presente. Uno spazio-tempo di im-
maginazione culturale in grado di delineare i contorni e i contenuti possibili
di un assetto editoriale capace di rispondere ai problemi del proprio tempo
senza diventarne prigionieri. Una Rivista dovrebbe sempre poter pensare e
concretamente realizzare la propria differenza specifica, la propria eccedenza
irriducibile ad ogni cattura cognitiva omologante. Sempre vigile nei confronti
degli slogan prêt à penser, così come nei riguardi delle invasioni e delle restri-
zioni di campo. Non certo per il gusto dell’eccentrico o dell’incommensu-
rabile fine a se stesso ma per una questione di libertà e di democrazia, di
salvaguardia del pluralismo delle forme e dei contenuti, di tutela, custodia e
valorizzazione del molteplice di fronte ad ogni tentativo di reductio ad unum.
Libertà, democrazia, scienza di cui essa stessa sappia farsi testimone e promo-
trice. Assegnando il primato all’esercizio paziente, colto, scientificamente av-
veduto e gravido di esperienza, della ragione che, nel nostro caso, è anche
una ragione pedagogica. Un esercizio critico e propositivo dinanzi ai pro-
blemi vecchi e nuovi che l’educazione-istruzione-formazione è chiamata ad
affrontare. Con la capacità di mettere in questione gli stessi problemi dati se
ad un attento esame si rivelassero falsi problemi. Con la capacità di identificare
e mettere in luce nuovi problemi. Problem questioning e problem posing, po-
tremmo dire, non solo problem solving. 

Stiamo attraversando un periodo senza precedenti per chi non ha ancora
viva nella memoria l’immane tragedia del secondo conflitto mondiale, come
i nostri amati anziani. Stiamo coniugando le nostre vite all’insegna di un
tempo verbale e di vita prima sconosciuto, il “presente remoto”, distante, non
surrogabile da altro che dalla presenza. Con rispettosa e responsabile astinenza
sociale e col pensiero rivolto a chi ha combattuto e combatte in prima linea
con immensa generosità, alle sofferenze, alle perdite, alle tante disuguaglianze,
abbiamo altrimenti svolto, noi delle retrovie, i compiti didattici che ci com-
petevano e ci competono, e tutte le attività istituzionali (e non) che caratte-
rizzano la vita d’insegnamento, studio e ricerca. Quello che abbiamo fatto e
facciamo, incluso questo numero di Studum Educationis in uscita, nel nostro
piccolo, “segna la resistenza d’un umanesimo consapevole dei suoi doveri,
discreto sulle sue virtù”, come assai meglio di me ha saputo scrivere René
Char nei suoi Fogli del ’43-’44.
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Note dei curatori

Come è noto, nel lavoro di una rivista scientifica l’uscita di ogni numero è
frutto di un percorso, spesso piuttosto lungo: vi è il tempo della raccolta dei
contributi e della loro revisione, ma ancor prima vi è il tempo della loro ela-
borazione, nonché dei passaggi riflessivi e di ricerca per poter dar seguito al
loro compimento. In sostanza, la pubblicazione di un numero è solo l’ultimo
passaggio di un cammino che richiede molti mesi.

Come curatori, ci ritroviamo così ad aver percorso quest’ultimo tratto di
strada nel pieno di un’imprevedibile emergenza sanitaria che ha visto in tutto
il mondo le persone, nei loro diversi ruoli, attivarsi con passi più o meno si-
curi, movimenti cadenzati o vorticosi, alla ricerca degli spazi di nuove pos-
sibilità, o stare immobili, spesso nella paura o nel senso di impossibilità, in
attesa di capire che cosa fare o nella comprensibile illusione di poter tornare
presto al “com’era prima”. 

La comunità pedagogica è stata sin da subito sollecitata alla responsabilità
riflessiva e operativa verso la scuola, l’università e i servizi educativi e alla
persona. Una responsabilità che, pur guardando con rispetto all’illusione so-
pracitata, non può e non deve permettersi di farla propria in quanto il dive-
nire è la cifra essenziale dell’educazione e di chi ha cuore quest’ultima.
Nell’attualità che stiamo fronteggiando, il sapere e saper fare sono stati messi
in crisi e rinnovati, permettendo di cogliere limiti e nuove possibilità, e il sa-
pere essere ha permesso di mostrare quel sostegno necessario in una situa-
zione di crisi. Quali le riflessioni sul saper divenire? 

Nel turbinio degli eventi, siamo stati colti – lo ammettiamo – dalla sen-
sazione “d’essere superati” dall’attualità, e dal bisogno quindi di fermarci, per
ridisegnare il tutto. Ma è stato solo un breve cedimento, che ha presto lasciato
il posto alla consapevolezza che il movimento necessario è un altro, quello
dell’apertura. In apertura del presente numero della rivista, non vogliamo
procedere “facendo finta di nulla”, e sentiamo l’esigenza di questa breve sosta
introduttiva come responsabilità verso il lettore odierno e ancor più nei con-
fronti di quello futuro. Al medesimo tempo, proprio perché impegnati nello
“studium educationis”, ci ricordiamo che la ricerca pedagogica è indissolubil-

Luca Agostinetto
Associate professor of Education | Department of Philosophy, Sociology, Education, Applied
Psychology – FISPPA | University of Padua (Italy)| luca.agostinetto@unipd.it

Marco Ius
Assistant Professor of Education | Department of Philosophy, Sociology, Education, Applied
Psychology – FISPPA | University of Padua (Italy) | marco.ius@unipd.it
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mente legata al profondo della condizione umana e della sua vita, e pertanto
anche di quanto sta accadendo. 

Il numero raccoglie contributi pervenuti e revisionati in epoca precedente
all’emergenza sanitaria e ne include due elaborati proprio a partire da essa.
Sull’intrinseca attualità di ogni autentica riflessione pedagogica, ci pare em-
blematico il tema assunto parecchio tempo addietro per il focus “Pedagogia
del lavoro di cura”, il quale propone lavori incentrati sulla cura dei profes-
sionisti che lavorano con persone in situazione di malattia o di vulnerabilità.
Altra luce sul lavoro degli operatori dei servizi sanitari e sociali, in fondo
sempre in prima linea, benché la diffusione del Coronavirus ne abbia svelato
ai più un’inedita pregnanza.

In attesa di poter leggere contributi futuri composti specificamente a par-
tire dall’inaspettata situazione di emergenza, ci sembra stimolante invitare i
lettori alla sfida di cogliere in ogni contributo proposto in questo numero
un messaggio, un tema, un’intuizione o un interrogativo che possano esserci
pedagogicamente d’aiuto anche in questo particolare momento. Rinno-
viamo, soprattutto in questo momento, l’augurio che leggere con gli occhi
di oggi quanto scritto ieri sia forza propulsiva ad ogni umano divenire, com-
preso quello dello studio del divenire stesso.

10

Luca Agostinetto, Marco Ius



11

Janina Kostkiewicz
Full Professor of Education | Department of Higher Education and Polish Pedagogical
Thought | Jagiellonian University in Kraków (Poland) | janina.kostkiewicz@uj.edu.pl 

© Pensa MultiMedia Editore srl
ISSN 2035-844X (on line) - DOI: 10.7346/SE-022020-03

Studium Educationis • anno XXI - n. 2 - giugno 2020

Philosophy of values as the basis of the directions in the 
development of educational science in Poland (1918‒1939)

Filosofia dei valori come base delle direzioni di sviluppo 
nelle scienze dell’educazione in Polonia (1918-1939)

Pedagogy of culture in Poland has experienced a broad, diverse and multi-threaded kind of
development. A personal-creative role of values in the process of education lies at its core, while
the pluralism of its directions stems from the different philosophical bases (along with religions
affiliated with them) that became the constituents of its concepts. The article presents the clas-
sification of the selected directions in the development of educational science. It brings out both
their individuality and specificities. The core aim is to present the panorama of directions within
the ‘pedagogy of culture’ in Poland in 1918-1939 with their philosophical and educational
foundations, also characteristic of the rest of Central Europe at the time.

Keywords
pedagogy of culture, polish pedagogy, 

philosophy of values, pedagogy of values

La “pedagogia della cultura” in Polonia ha conosciuto uno sviluppo esteso, complesso
e multiforme. Al cuore di tale sviluppo si trova il ruolo creativo e personale dei valori
nel processo educativo, mentre il pluralismo delle direzioni intraprese si radica in di-
verse ispirazioni filosofiche (e religiose ad esse affiliate) che ne ispirano i concetti.
L’articolo presenta la classificazione di alcune direzioni di sviluppo delle scienze del-
l’educazione, sottolineandone le specificità e particolarità. L’obiettivo è presentare il
panorama di correnti nella “pedagogia della cultura” in Polonia nel periodo 1918-
1939 con attenzione ai fondamenti filosofici e pedagogici, comuni alla cultura del-
l’Europa Centrale nello stesso periodo.

Parole chiave
pedagogia della cultura, pedagogia in Polonia,

filosofia dei valori, pedagogia dei valori



1. Introduction

It is widely acknowledged that the anti-naturalist turn in the humanities (also
known as the “new humanities”), which took place in the early 20th century
under the influence of German idealism, the Baden neo-Kantians (Windel-
band, Rickert) and the phenomenologists (Scheler, Niemeyer), contributed
to the development of educational science. The direction of development in
educational science was inspired by different concepts of the philosophy of
values and was described in Polish science as the “pedagogy of culture” or,
less often, the “pedagogy of spiritual life” (and I propose such a translation of
this Polish term in this paper). In German literature, it was referred to as gei-
steswissenschaftliche Pädagogik (Tröhler, 2003, pp. 759 778). The aforementioned
spirituality was based on an extended understanding of the Hegelian objective
Spirit as the subject and content of history (Hegel referred to Spirit as “all
morality, law, art, religion and philosophy that is a historical normative im-
plementation of general values in cultural assets” (Suchodolski, 1993, p. 548)).
Wilhelm Dilthey’s concept and notions of: spirit, values and the “understan-
ding” of mental and spiritual worlds (the understanding of people and senses),
which were contrasted with the positivist “explanation”, were direct and me-
thodologically the most inspiring ideas for the pedagogy of culture. Under-
standing the spiritual reality (along with its methodological scheme) became
the leading thesis of the new humanities and, at the same time, the pedagogy
of culture, offering a type of cognition that was oriented on values and cul-
tural assets.

This interpretation of the sources and development of the pedagogy of
culture [Germ. geisteswissenschaftliche Pädagogik] is based on actual phenomena,
yet it ignores the contribution of the philosophy of realism and theistic rea-
lism (Thomism and neo-Thomism) to the pedagogy of culture and, as such,
must be regarded as one-sided. The opposite direction of the development
of the pedagogy of culture rooted in theistic realism did not have such a
spectacular founding moment as the “anti-naturalistic turn” (due to its per-
manent distance to it), but it was continued immediately after St. Thomas’s
work. In the inter-war period, concepts of the pedagogy of culture focused
on values and cultural assets were significantly developed with the participa-
tion of theistic realism. As has been already mentioned, the development was
stopped by the ideological terror in Poland after World War II.

In addition to these tendencies in the Polish pedagogy of culture between
1918 and 1939, there was a humanistic and pedagogical thought that prefer-
red neither idealism nor theistic realism. It was Florian Znaniecki’s cultura-
lism and socialist concepts sympathetic to Marxism that set down its leftist
direction of development.

This situation, pluralistic as it was, gave rise to three directions of the de-
velopment of the pedagogy of culture in Poland between 1918 and 1939:

1) the secular and idealistic direction – referring to the philosophy of Ger-
man idealism, Hegel’s objective Spirit, the Baden neo-Kantians and the
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phenomenologists. In Poland, it was represented primarily by Bogdan
Nawroczyński and Sergiusz Hessen;

2) the Catholic and realistic direction – based on the philosophy of theistic
realism (Thomism and neo-Thomism), critical of the philosophy of Ger-
man idealism (particularly the Hegelian objective Spirit) and neo-Kan-
tianism; strongly striving to preserve Polish cultural and national identity.
In Poland, it was represented by Fr. Jan Ciemniewski, Fr. Zygmunt Bie-
lawski, Sr. Barbara Żulińska, C.R., Fr. Henryk Weryński, Lucjan Zarzecki
and Stefan Szuman;

3) the leftist and culturalistic direction – rooted in leftist Polish philosophy
and culture (Edward Abramowski, Stanisław Brzozowski) and Marxist
ideology, represented by Zygmunt Mysłakowski and Bogdan Suchodolski;
there was also Florian Znaniecki’s culturalism which was inspired by va-
rious philosophical and ideological sources.

As Catholicism was the dominant religion in Poland, the Catholic and
realistic direction left the greatest legacy in the form of a wide range of pe-
dagogical concepts. The openness of Poland also led to the development of
other directions as shown by the country’s pluralistic traditions.

2. Contexts of the philosophical and religious sources of the pedagogy
of culture 

The philosophy of values played a significant role in the interwar period. Wi-
thin theist realism and Catholic pedagogy, it was noticed that there was a
struggle between Christian and non-Christian world views. The philosophy
of life was considered the leading type of the philosophy of values. In the
non-Christian version, life was opposed to the spirit, with which Christian
realists disagreed, claiming that spiritual functions also belonged to life. The
representatives of the non-Christian version (F. Nietzsche, W. Dilthey, T. Les-
sing) included conscious, rational cognition and rational will in the scope of
the spirit; life was supposed to include the irrational sphere of the soul, i.e.
drives, feelings, emotional and intuitive cognition, and subconscious expe-
riences (Sawicki, 1936, pp. 8-19). The philosophy of life embedded in the
nineteenth-century German idealism, and Hegel’s philosophy in particular,
was to replace traditional religion (the concepts of objective Spirit and Idea
replaced the concept of God). The belief in culture – understood as values
(assets) developed throughout history – was to be opposed to “non-historical
religious metaphysics and, at the same time, discipline man and master his
individuality by pointing to objective developmental necessities” (Suchodol-
ski, 1947/1948, pp. 315-316). The new religion, the “religion of culture”, be-
came a demanding tool of the historical spirit. The Hegelian heritage affected
the further development of the pedagogy of culture which aimed – as Su-
chodolski writes – at enclosing man in the historical and social world, rejec-
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ting religion and superhistorical metaphysics in addition to subordinating
them to the interests of groups. In times of nascent Nazism, this idea directed
the pedagogy of culture towards the ideas of state and totalism. This was re-
flected primarily in the pedagogy of G. Gentili, P. Petersen and E. Krieck. In
Poland, it is believed that these people discredited the pedagogy of culture
(Ivi, p. 316), making it Nazi.

In response to these philosophical foundations of pedagogy, the realists
(neo-Thomists) pointed to other sources of the philosophy of values adopted
on Catholic grounds; they indicated their origins in Plato, Aristotle and scho-
lasticism. While the theory of values was not yet an independent and separate
theory, the concept of value was included in the concept of good in “peren-
nial philosophy”. A value was believed to be that which is honourable and
respectful because it is useful, pleasant and beautiful (Sawicki, 1936, p.18).

In opposition to the approach of the value theory and geisteswissenschaf-
tliche Pädagogik based on the German idealistic philosophy (including neo-
Kantianism), Franciszek Sawicki created its realistic and neo-Thomist variant.
It was outlined in his work entitled Filozofia życia [The Philosophy of Life]
(1936). He entered into a polemic with idealists, proposing a Catholic un-
derstanding of values and the philosophy of life. In this way, he questioned
the fact that the philosophy of values was first introduced by the Neo-Kan-
tian-Baden School and the phenomenologists (M. Scheler). By unveiling the
presence of values in Thomism, he confirmed the existence of Catholic sour-
ces of this variety of the philosophy of culture and pedagogy.

Sawicki adopted a negative approach to theories according to which va-
lues are deprived of objective meaning and made dependent on a human
being. Consequently, subjectivism and relativism become cognitive, moral
and aesthetic attitudes, and the world of values cannot become a higher order
for a human being (Sawicki, 1938). In this way, man is deprived of faith in
the world of divine ideas of truth, goodness and beauty. Here, Sawicki agreed
with Jaspers (1933, p.13) that man deprived of faith faces nothingness (Sa-
wicki, 1936, p. 32). When distinguishing two basic groups of values, sensual
and spiritual, Sawicki gave precedence to spiritual values – which is a constant
feature of this philosophy. According to him, the latter include logical, ae-
sthetic, moral and religious values, while the former include sensual pleasures,
useful (economic) values and vital values (health, physical strength). Values
are independent of man and he should recognise them. Spiritual values are
valid for all people at all times, regardless of class, nationality, and other dif-
ferences including, inter alia, truth, justice, faithfulness and honesty. They are
the reflection of the highest value which is God. They are manifested in na-
tural laws, and all norms and principles of the practice of life originate in
the sphere of the spirit (Sawicki, 1936, p. 34). Sawicki’s concept shows the
distance between the spirit of Catholic realism (Thomism) and the spirit of
the idealistic (Protestant) philosophy of values.

Sawicki notices that philosophers of values include thinkers who are close
to Christianity. He accepts the statements of  Windelbank, Rickert and Sche-
ler in which they acknowledge the existence in the world of “the eternal
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values of truth, goodness and beauty, similar to the Platonic world of divine
ideas” (Sawicki, 1936, p. 19), but he questions the antecedence of their views.
He claims that this thought refers to the philosophy of Saint Augustine, who
said that “all truth and all goodness is a reflection of the eternal truth and
absolute goodness which is God” [Ibidem, as quoted in Minrath (1927)]. He
adds that Thomas Aquinas also took account of the value of earthly cultural
assets, respecting the supremacy of supernatural assets.

3. The secular and idealistic direction

The pre-1939 chronological origin of the secular and idealistic thought
should be associated with the beginning of the Reformation, through Hegel’s
works, through the Baden neo-Kantianists. Bogdan Nawroczyński is the most
outstanding representative of the Polish pedagogy of culture originating in
the German idealistic philosophy.

The concept of Bogdan Nawroczyński (1882-1974). As an avowed repre-
sentative of the pedagogy of culture, Nawroczy ski stressed his intellectual
relations with the aforementioned group of German humanists. On the other
hand, he also had scholarly connections with the Lvov-Warsaw School. De-
claring his support for the slogans of the French Revolution, he also empha-
sised his attachment to his national culture and his own patriotism, stressed
the importance of the nation and Polish affairs, and even took up fight for
the country (Nawroczyński, 1932). His national and patriotic views clashed
with his secular sympathies and references to the French Revolution.

Nawroczyński’s pedagogy and philosophy of culture is particularly ex-
pressed in his research subject, which is spiritual life. Its internal dimension
could have inclined him to focus on the individual, but Nawroczyński con-
centrated on a group, humankind (Nawroczyński, 1947, p. 45)1. In his opi-
nion, in the development of culture people aspire to increasingly ambitious
goals and finally to absolute values. This is, he stated, the ultimate goal of
both the individual and humankind. He reached for absolute values which
humanise our species and expressed the hope that they would contribute to
the creation of the idea of humankind. For him, this idea replaces the Abso-
lute as something that is above everything; something that “has never been
and is not. However, it is also something … that should be” (Nawroczyński,
1947, p. 223). Is this humankind ideal? As Nawroczyński wrote, this ideal is
now possible in small groups of friends. Ultimately, in reference to Edward
Abramowski, he saw the future organisation of humankind in economic and
cultural communities (Ivi, p. 116).
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In Nawroczyński’s concept, and therefore his pedagogy of culture, spiritual
life is associated with pursuing a goal; this long-term perspective builds up
tension  the more distant the target is, the more intense the tension becomes.
It occurs

between being (that which exists) and the world of values (that which
does not, but should exist). Being, however, is immune to the world
of values. It takes a lot of effort to adjust it to human purposes. This
is also hindered by the objectivisation of cultural assets. Decomposi-
tion of moral life is the most dangerous as it sooner or later leads to
the decomposition of the entire culture (Ivi, p. 115).

The rescue lies in man and the strength of his character. Weak people can-
not advance culture and fail to bear its message. Therefore, spiritual life – and
thus education – is not an idyll; it becomes a “fight” and sometimes a drama
(Jedynak, 2004, p. 115). Man should take this effort – with the help of edu-
cation – for “future humankind” and the wealth of their own spiritual life.

4. The Catholic and realistic direction

The Catholic and realistic direction is characterised by a different understan-
ding of values, spirit, and spirituality than the idealistic and Protestant ones.
Its conclusions on the grounds of the philosophy of culture, the philosophy
of religion, the sociology of culture and the sociology of religion are positive
towards religion. The Catholic and realistic direction states that the presence
of God does not close man to the reality of culture and to creativity within
this culture. The basic condition for the existence and meaning of the peda-
gogy of culture is preserved here: relations between culture and the perso-
nality structures of a pupil are subject to development as the mutual
interaction becomes deeper – and this fact is the main axis of educational
processes in any concept aspiring to the pedagogy of culture. This echoes the
realistic tradition originating in Aristotelean thought that is still valid today
(Tröhler, 2003).

It is worth pointing out which of the idealistic and Protestant assumptions
could not gain acceptance in the realist and Catholic thought. Selected an-
thropological assumptions are important for pedagogy. “In Protestantism (M.
Luther), it was assumed that human nature is completely marred by the ori-
ginal sin”’ (Jaroszyński, 2005, p. 139) and that man is unable to repair it. On
the other hand, God helps only those who he wants to help. Already this one
element shows how much Protestantism differs from the Catholic approach,
according to which human nature is good and only has a flaw (like “a crack
on the glass”). The grace of Providence strengthens human aspiration for
self-improvement, which encourages self-education. A pupil’s bad behaviour
is not corrected through “condemnation” (as in Victorian morality), but by
promoting good behaviour. Moreover, the Hegelian concept of objective
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Spirit cannot be accepted in the Thomist conceptions of the philosophers of
culture because:

[Hegel] incorporated the nature-culture opposition into his philoso-
phical system. Nature is shown as … something alien to Spirit. On
the other hand, Spirit contains culture (art, philosophy, religion) which
manifests the return of the Absolute to itself. Culture is not a com-
plement to nature, but its opposition, and can only function in the
domain of Spirit (Ivi, p. 139).

Meanwhile, in Thomistic philosophy and its continuations in personalism:
“Culture must be open to religion because human nature is oriented on
goals (the values of truth, goodness and beauty), which cannot be achieved
only thanks to nature … or thanks to culture alone” (Ivi, p. 139). Religion
makes the spiritual development of personality dependent on experiencing
and creating values and relationships to God more consistently than, for
example, art.

The concept of Jan Ciemniewski (1866-1947)2.  This author presented the
framework of his concept in his work entitled Nauka szkolna w zastosowaniu
do psychiki i kultury polskiej [School Education as Applied to the Polish Psyche
and Culture] (1919), which can be called his programme manifesto. He ad-
dressed it to the future creators of the Polish schooling system in November
1919 in connection with the regaining of independence by Poland. He clai-
med that in order to maintain Polish statehood – which would best be done
by the Polish home and school – it is necessary to bring up a free, indepen-
dent and energetic man and woman who, at the same time, thinks and feels
as a Pole. The school should arouse the self-preservation instinct and teach
living in freedom and self-direction under new political conditions. Ciem-
niewski based his programme manifesto on his outline of Polish culture.

He began its reconstruction from the fifteenth and sixteenth centuries.
At that time, the Polish nation “based itself on the moral principle of huma-
nity and not only discovered it as something permanent and unremitting,
but even opposed this principle to the Christian-German Europe already in
the Middle Ages” (Ciemniewski, 1919, p. 13). The quality of Polish culture
made itself known on the battlefields of Varna, Vienna and Cecora. It is based
on the fact that:

Poland was a precursor of human rights and man’s self-governance.
By the fifteenth century, it introduced the principle of the people’s
self-government and implemented it at home in the sixteenth century.
The laws of Nihil novi and Neminem captivabimus place Poland ahead
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of other European countries. The king in Poland was only a guardian
of the law and nothing more, and the state was not the goal but the
means to realise the noble type of man, a free citizen of the country
and the world. Poland was the only state in central Europe that was
based on free and voluntary membership of citizens. Only Poland ex-
panded its territories through unions (Ciemniewski, 1919, p. 14) while
other countries did so through partitions.

In Polish culture, the tendency for the supremacy of moral power over
established law and the glorious absence of “the cult of law” guarded the
country against phenomena that affected the West (including religious per-
secution). Ciemniewski repeats Artur Górski’s words: “Poland killed the ghost
of statehood. It replaced the concept of the state with the notion of homeland
... it encompasses a religious approach to man’s attitude to the world; reli-
gious, that is, connected with the whole of being” (Górski, 1919, p. 13). Polish
culture of the fifteenth and sixteenth centuries was the leader among nations
fighting for freedom and human rights.

Moreover, Poland often defended Christian principles to the detriment
of its own interest. Western Europe was notorious for fanaticism, religious
intolerance (the Inquisition) and religious wars. Poland did not know these
phenomena and rather was characterised by religious tolerance. Ciemieniew-
ski recalls Brückner’s statement that, during the Thirty Years’ War, Poland was
the only country in Europe to have a different – “human and noble” – po-
sition. At the Council of Constance, held from 1414 to 1418 in the Bishopric
of Constance in present-day Germany, Poland was the first to speak out
against forced conversion; it preached respect for freedom in the sphere of
religious beliefs before any other nation did. Earlier than other nations, it de-
veloped political freedoms and civil liberties. Poland came up with the idea
that the world is trying to achieve today: the idea of the union of nations
based on the principles of freedom, equality and mutual aid, without exploi-
tation (Ciemniewski, 1917, pp. 10-11) – one example in the history of Poland
was the Polish-Lithuanian Union (initiated in 1385, strengthened in 1569,
and existing until 1795).

Against the background of these revived ideas, Ciemniewski strives to
raise the value of work in education, emphasising economic skills, manage-
ment and agriculture. He believes that education focused on aestheticism
and shallow literature pushes it down the wrong path – the loss of economic
skills limits the development of culture and undermines the basis of being
(Ibidem, pp. 25-30). He perceives aesthetic culture as a harmony of beauty
and form, linking its development with people’s emotions and creative ima-
gination.

Ciemniewski defines intellectual culture as the flourishing of the nation’s
creative abilities. He places knowledge and philosophy at the top and reliable
education at the base. According to him, a “moral sense”, which takes the
form of a sense of duty indicated by conscience and reason (Ciemniewski,
1919, p. 18, p. 31), is the most important factor in the ethical sphere. It is not
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beneficial when we let “foreign strangers infiltrate our land, and we force
our compatriots to emigrate overseas to find a shelter and bread  is it healthy
patriotism?” (Ivi, p. 31). Where is humanitarianism and equality before the
law?, he asks. School is a place where the social dimension of religion is ful-
filled and it is to be the foundation of education. Education without religion
becomes only a drill or training because education is primarily spiritualisa-
tion; the spiritual sphere should be able to rule our senses to make us live
beautifully and nobly and to serve God and our homeland. Educational in-
fluence consists of combining divine and human elements.

Ciemniewski writes that religiousness is a feeling of admiration, worship,
gratitude and adoration of God. This feeling precedes the knowledge of God.
In his view, modernism opens up a path for subjectivism, relativism and, ul-
timately, extreme individualism. This will lead to complete anarchy on matters
of faith.

Feeling is always subjective and individual views are sometimes mu-
tually exclusive, so objective cognition is impossible under such con-
ditions. Even internal experience will not help here because we do
not examine the subject anymore, but our personal, subjective im-
pressions that are different in every human being (Ivi, p. 68).

Like most pedagogues of culture, Ciemniewski is interested in character
training. In the moral sense, to have character means:

to bring a certain ethical order to one’s conduct, a certain harmony
and compliance with the law, and not to be guided by the changing
impressions of the moment in relations with people, but to follow the
voice of conscience and reason (Ibidem).

Therefore, character finds its meaning in social life. Ciemniewski agrees
with Lucjan Zarzecki’s approach (1924, p. 191) that character is a constant
and visible organisation of all forces given to man (characterised by a com-
prehensive ability to learn, the power of will and growing self-knowledge)
in order to actively participate, together with one’s nation, in the life of the
people, and to serve the nation and humankind. He refers to people with
character as the conscience of the nation (Ciemniewski, 1927, vol. 1, pp. 29-
31). In Ciemniewski’s concept the axis of education is the relationship bet-
ween personality structures and culture as well as the current needs of the
nation. 

5. Leftist culturalism

The leftist profile of educational concepts is also present in the history of
Polish pedagogical thought and is represented by Z. Mysłakowski and B. Su-
chodolski. Their concepts are the subject of many studies and interpretations
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of Znaniecki’s output from 1918 to 1939 can still be of interest today. Thus,
when adopting the perspective of the pedagogy of culture (i.e. the relation-
ship between personality structures and culture), we should answer the que-
stion of how the desired vision of a new civilisation can be achieved.

The concept of Florian Znaniecki (1882-1958). Znaniecki called his phi-
losophy of social sciences culturalism (a philosophy of cultural sciences). Its
meaning boils down to the thesis that the humanities and social sciences re-
quire a philosophical legitimacy. At this stage Znaniecki rejected naturalism
and idealism as views on the living foundations of reality, just as he also re-
jected epistemological fundamentalism and positivism. Znaniecki’s culturalism
combined four concepts: (i) the theory of “concrete reality” (the way in which
the subject of cultural sciences exists); (ii) the concept of the humanistic co-
efficient regarding the way in which this subject is examined (subjects of re-
search are “always someone’s, never anyone else’s”); (iii) the theory of action
being a culturalistic concept of subjectivity ‒ action is directed at values, it
reveals the subjective aspect of a concrete reality and allows recognising the
presence of consciousness in the empirical world; and (iv) the concept of the
sociology of knowledge regarded as a sub-discipline of sociology (but not a
meta-theoretical reflection on cognition), and the knowledge of groups crea-
ted by people. His project of the sociology of knowledge concerned the scien-
tific community (Kuszyk-Bytniewska, 2008, pp. 957-961). 

In his work entitled Ludzie teraźniejsi a cywilizacja przyszłości [Contempo-
rary People and the Future Civilisation] (1934), Znaniecki develops a concept
of a new civilisation which is regarded to be a humanistic utopia. Irena Woj-
nar points to its relationship with H. Bergson’s work L’évolution créatrice [Crea-
tive Evolution] (1907), which she includes – referring to V. Cappalletti – in
the trend of utopian tendencies that appeared in Europe in the 1930s. Mo-
reover, she emphasises that the “new future civilisation” is the educational
instantiation of an “open society” (Wojnar, 2001, pp. 34-47).3

What is this new civilisation supposed to be? Znaniecki answers that it
will be all-human and different from national civilisations. It will also be a
humanistic civilisation with a predominance of spiritual culture. Its other
features include social harmony (no conflicts) and liquidity, meaning a dy-
namic balance containing free creativity as a normal function of individuals
and groups. Moreover, it will be free from crises and created by new cultural
systems. Only a humanistic, harmonious and liquid civilisation combining
all these three features will be all-human (Znaniecki, 1974, p. 23).

Znaniecki also asks what is needed for the emergence of the new civili-
sation, the deepest essence of which is human creativity. In his view it can
be originated by the creative efforts of people still belonging to this existing
civilisation. However, it cannot be developed at its own pace and its forma-
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tion must be consistent with its future essence. The new civilisation requires
conscious development of cultural forces which are essential for its existence.
Therefore, there is an urgent need to form people who are to become the
people of the future (Ivi, pp. 96-98).

To create a new civilisation a new man is needed, and to create him the
present man must be known. In this creation, both present and future people
have their roles, and the circles of life (educational environments) are instruc-
ted who they should shape: Znaniecki asks neither parents nor educators
about it. Those who want the new civilisation know the answer – they will
say how they should act. The new civilisation cannot be created without the
support of science and the resulting practice.

Evolution management is to be based on the ideals of culture, humanistic
values and moral principles, and for this to happen they must be inscribed in
the ideal of education.

Thus, the vision of the new civilisation is the criterion for what makes
up the ideal of education. Znaniecki tries to indicate the means to build it.
He is creative, choosing values and developing a strategy. He acts like a pe-
dagogue of culture, the means of which are the following:

1. Personality. This is how he formulates the concept of a cultural persona-
lity:

The cultural personality of an ordinary man, who lives from the cradle
to the grave as a member of a cultural group and a participant in the
civilisation of society, which is subordinated to this civilisation, is ex-
tremely rich and complex, even at the level of folk civilisations. It [ci-
vilisation] consists of all the activities that this person performs and
all the data that they encounter in their lifetime, taking a significant
part in cultural systems (Ivi, p. 101).

Cultural systems are the food and the grounds for and the content of per-
sonality. This fact is the principal factor for understanding the educational
process as it happens in culture. However, science lacks a cultural personality
theory, so Znaniecki attempts to develop it through creative exploration of
psychology and the theory of culture. For this purpose, he looks for external
inspirations and refers to E. Spranger (Lebensformen, Halle (1927)), thus ente-
ring the main direction of development of cultural educational science in
Europe.

2. The teacher. According to Znaniecki, a pedagogue is not a guide to the
world of values:

It is not possible to entrust the education of a young generation only
to “pedagogues”, the well-mannered people, or leave their social or-
ganisation to “activists” ... even the wisest ones ... Only supernormal
perverts, who have the necessary initiative and creative vigour, can
prevail in joint action (Ivi, pp. 358–359).

21



Further, he writes about the need to create a new type of normality –
creating himself, the new man should not start with himself but with this
new civilisation, on the development of which all his interests will focus.

3. Environment. In this concept, the social circle receives the right to exert
pressure that inhibits or inspires creativity to push the exuberant indivi-
duality in the most desirable direction and to make it a co-creator and
companion for others. Admittedly, Znaniecki adds elsewhere, every group
should be influenced by an individual, but again he precedes this state-
ment with the following: an individual must be influenced by a group
that expects specific creativity from them. He describes the properties of
social circles that should surround an individual in childhood and youth.
The most important issue is that the social and cultural functions of the
circles should undergo significant modifications (Ivi, pp. 365-367). For
example, the family circle, while maintaining the functions of a physical
care provider, should be only a circle of entertainment for an adolescent:

[This should be] socialising, rather than political or fighting entertain-
ment, without a fight for power and without discipline. This is the
only way to neutralise the cultural impact of the family [emphasised
by the author] … Let parents forget their full responsibility for the
future of their children and leave the matter of their upbringing to
other circles (Ivi, pp. 368-369).

4. Context. Znaniecki made a “suggestive attempt to categorise various types
of ‘contemporary people’ to show that they cannot be the creators of the
ideal new civilisation outlined” (Wojnar, 2001, p. 45). He attributed a spe-
cial role to the social personality, and not to the cognitive personality, and
dedicated his theory to it. The social personality will determine man’s
readiness for the new civilisation. To create his theory he also used the
“margins” of the old theory and its category of supernormality (and sub-
normality). He reached for the phenomenon of supernormality, for peo-
ple who deviate from the accepted norms, because the supernormal were
always the creators of new qualities who went beyond existing bounda-
ries. Now the supernormal “perverts” must gain their creative vigour and
independence without rebellion against the new order and without brea-
king the norms. Znaniecki did not say that he expected change from
them; they are to be pillars and the force that will sustain the new civili-
sation (Znaniecki, 1974, p. 346). According to him, the duration of its spi-
ritual system will depend on the cultural fertility of its people.

Znaniecki considered the matter of directing change to be a burning is-
sue. According to him, a group that realises that the next generations would
have to be able to consciously manage social evolution was the team from
the Teachers College at Columbia University: Dewey, Kilpatrick, Russell, Ba-
gley, Brunner, and others (Ivi, p. 5). Not touching upon the deeper aspects
of the proposed civilisation, he wrote, “we have to think about cultural ideals
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for the implementation of which we want to prepare the new generations”
(Ivi, pp. 5-6). Not only this but also the previous thoughts put an individual
in the background, making them subordinate. The comprehensive framework
of the concept shows that Znaniecki’s vision results from his belief in social
engineering, and its implementation is to be preceded by great educational
engineering. Znaniecki joined the humanists who wanted to form a new,
“better” world by “creating” a new man. He did not avoid utopia and he was
not the only one to deal with this subject (the phenomenon of utopias was
later debunked and criticised in George Orwell’s works).

Conclusion

The withdrawal from subjectivism in educational theory and practice is cha-
racteristic of the pedagogy of culture [Germ. geisteswissenschaftliche Pädagogik].
The goals of education and their sources are external to pupils and constitute
an objective reality they are meant to grow up in. This cultural “material”
does not necessarily have to reflect the individuality of the pupils, yet this
kind of pedagogy wants to leave them with the maximum amount of free-
dom (which individual concepts do not always respect) to allow the internal
development of their personalities and enable them to achieve autonomy.
Both freedom and coercion appear on the path of this development, and
both of these educational measures are considered to be necessary. Getting
to know culture and accepting its values (experiencing their related states),
including them in one’s own axionormative system (with the postulate of
autonomy), crowned with creativity in all areas of activity are the goals and
the most general essence of the pedagogy of culture. They are present in the
three directions discussed in this article. In these directions, however, the au-
tonomy of man is not absolute (complete) as man stands before God, or a
vision developed by the creators of a “better” world.
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Independent living and development of personal 
and social skills for independence. A path of awareness 
towards adult life for persons with disabilities1

Vita indipendente e sviluppo di abilità personali 
e sociali per l’indipendenza. Un percorso di consapevolezza

verso la vita adulta per persone con disabilità

This paper presents data from nationwide research performed in Italy by the University of Bo-
logna on developing Independent Lifestyles within residential services for adults with disabilities.
These reflections concern residents’ self awareness and awareness of their own well-being, further
investigating which basic relational, cognitive, and emotional skills have been acquired during
the path to independent living.

Keywords
adult disability, independent life, autonomous dwelling

Il presente articolo presenta i dati emersi da una ricerca condotta in Italia dall’Uni-
versità di Bologna sullo sviluppo degli stili di vita indipendente nell’ambito dei servizi
residenziali per adulti con disabilità. Le riflessioni riportate riguardano in particolare
gli aspetti legati alla consapevolezza di sé e del proprio benessere dei residenti. Ven-
gono inoltre presentati i dati emersi dall’indagine su quali principali competenze re-
lazionali, cognitive ed emotive sono state acquisite durante il percorso durante
esperienze vita indipendente.

Parole chiave
disabilità adulta, vita indipendente, abitare autonomo

1 This paper has been developed and shared by the authors in its entirety. We would like to
point out that Valeria Friso drafted sections 1 and 2, while Luca Decembrotto was re-
sponsible for sections 3 and 4.



1. Introduction

Today in Italy, experimentation with forms of residential services for people
with disabilities aims not only to deal with health issues, but is also and even
rather an intentional choice to create a time and place offering opportunities,
relationships, personal achievement and the acquisition of skills for the widest
possible level of independence.

We can state that the experiments in progress in Italy fall under the wider
scope of the independent living movement, which was born in California
in the 1960s. This movement, which emerged in the period in which civil
liberties for various groups were being established, based its activities on some
assumptions which can be summarised as follows: 

• People with disabilities wish to be free; 
• The current or even simply latent abilities which each person with disa-

bilities has can be taken into consideration in real life contexts; 
• The desire to use and refine these abilities for a common commitment.

The origins of the independent living movement date back to the early
1960s, when some disabled students at Berkeley University in California
were housed in the campus’ hospital, albeit in a separate wing of the building
and with significant links with the surrounding student environment.

It was specifically the connections to the fervid and multifaceted civil
rights movement linked to the major US universities towards the end of the
1960s which gradually gave those students the determination to no longer
live in the hospital.

The first developments and attempts to assert these new ideas drove many
persons with disabilities living in the US to attempt to take an active part on
a local, regional and national level in the decisions on matters concerning
their lives.

In Europe, the movement took off in 1989 in Strasbourg as the ENIL
(European Network on Independent Living), whose goal was to support and
promote this school of thought on the old continent. This movement arrived
in Italy 1991.

ENIL proposes ideas which must then take concrete form in different
European realities, each with its own specifics, culture and societal model.
ENIL does not, therefore, impose choices and models which apply to all, but
facilitates debate and spreads consolidated experiences and solutions in order
to allow them to be adapted to the different situations. From this point of
view, we can state that ENIL’s commitment was, from its founding, to offer
itself as a tool to build approaches, experiences and initiatives together, thanks
to which everyone with a disability can try to find their own route to inde-
pendence and to live their life in freedom.
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2. The home as a living space

Various forms of independent living have developed in Italy too, such as light
residential facilities, low-threshold residential facilities, farm communities,
Ambient Assisted Living (AAL) etc.

“Light residential” means those short or extended residential services of-
fered predominantly for reasons linked, for example, to the illness of a parent
or in order to guarantee families the space necessary for personal care. There
are, therefore, cases in which the apartment hosts different groups from week
to week, supported by the presence of educators. 

Farm communities, on the other hand, were created with the goal of pro-
viding adult living spaces in a natural setting. Enablement pathways, work
experience, and significant social and recreational activities are provided ta-
king into account that planning these aspects can improve quality of life and
can genuinely provide meaning to people with disabilities.

Ambient Assisted Living (AAL) refers to a European research program
which began in 2007. It focuses primarily on innovative support technologies
for vulnerable groups and the disabled in the domestic environment.

The provision of an independent living context, at the same time sup-
ported by the most advanced technologies, represents an important prospect
for living at home independently and safely, with support in day-to-day ac-
tivities. In particular, these technologies meet the needs of those who have
complex, predominantly physical, disabilities. In recent years, dedicated soft-
ware and hardware solutions have been tested, both at an environmental and
personal level, for those who no longer have voluntary control of their bodies
due to neurodegenerative illnesses or trauma. Home automation undoubtedly
plays an important role in creating innovative aids, and connecting it with
the indications provided by universal design are an undoubted priority.

The Universal Design” (as it is known in the US) or “Design for All”
(European term) philosophy, pre-dating the UN Convention on the Rights
of Persons with Disabilities, is based on the presumption that accessibility is
a value for society at large, and is therefore not a right reserved for people
with disabilities. In this sense it accurately represents the universalism of the
convention as well as – being closely connected to the question of accessi-
bility – aiming to protect fundamental rights such as full participation and
social inclusion. This approach had already been adopted by the Constitu-
tional Court of the Italian Republic with sentence no.167 of 10 May 1999
which, looking at the prior legislation on the elimination of architectural
barriers, highlighted the universal value of accessibility, which must be an
intrinsic characteristic of new-build construction, “regardless of whether it
strictly belongs to people with handicaps” (Marra, 2009, p. 82).

The seven principles of Universal Design are: 

1 Equitable use – can be used by anyone; 
2 Flexibility in use – adapts to different abilities; 
3 Simple and intuitive use – the use is easy to understand;
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4 Perceptible information – conveying the effective sensory information;
5 Tolerance for error – minimising undesired risks or actions;
6 Low physical effort – requiring minimal effort to use;
7 Size and space for approach and use – making the space easy to access and

use.

Universal Design presents itself as the only method of construction which
respects the third article of the Italian constitution, and with the UN con-
vention it becomes a legally binding principle. Universalism is created as –
also from a legal point of view – “today it is no longer possible […] to in-
terpret accessibility regulations as special legislation to protect persons with
disabilities” (Marra, 2009, p. 83). It is certainly not an oversight that we talk
of “universal” and not “special” design: the point of view that enters into law
with the convention overturns the trend which saw the adoption of “retro-
fitted solutions to overcome architectural barriers” with the view of “desi-
gning goods, services and spaces which are accessible from the get-go. […]
Accessibility (for all) is the starting point” (Medeghini et al., 2013, p. 169).
“For all” means a concept of “expanded usership” from this point of view.
As we see in Italian Presidential Decree of 4 October 2013, which ratifies
“the adoption of the biennial program of action for the promotion of rights
and integration of persons with disabilities”:

The matter of accessibility must represent a way of thinking, the design of
any space or object for people which takes into account the requirements of a
significant user base, the widest possible, while avoiding “special” solutions and
equipment. One of the fundamental aspects of UD is the direct participation
of people/users: it is with them, indeed, that the identified solutions must be
assessed. Universal design does not, in any case, rule out the use of support de-
vices for particular groups of people with disabilities where necessary.

Accessibility also has a specific section dedicated to it in the article of the
UN convention (Article 9), which clarifies the fact that accessibility is a prin-
ciple to adopt in order to create maximum independence and real parity of
access and participation in all areas of life. In this sense, accessibility must be
understood in the widest manner possible, since it must include “access to
the physical environment, to transportation, to information and communi-
cations, including information and communications technologies and sy-
stems, and to other facilities and services open or provided to the public,
both in urban and in rural areas”.

There are primarily two main aspects which distinguish independent li-
ving projects:

– Relationships with others: in their relationships with others, disabled per-
sons mirror themselves, experiment with their emotional, affective and
empathic abilities, and with the boundaries and rules of living together
and of respect; 

– The support of the professionals and teams, which translates into the abi-
lity to provide help and mediation in overcoming difficulties.
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As we will see from the following data which are taken from research
conducted by the Educational Sciences Department at the University of Bo-
logna, these two characteristics distinguish the different services available, as
well as the way that independent living is understood by the people with di-
sabilities themselves.

But the home, like for each and every person, is not just synonymous
with a place to live safely. Rather, taking inspiration from what Goussot
(2009, p. 65) proposes, it can become:

– Not just a place of refuge in which each person builds and carries out
their life, or in which they eat and sleep; 

– A space of reference from which to leave and to which to return;
– An intimate and protective space/time; 
– A starting point which allows them to achieve the independence and

freedom necessary to lead the “dignified life” which Marta Nussbaum
talked about;

– A space in which to organise their existence in an individual manner;
– A space in which to meet an essential need, linked to their sustenance;
– Having a wider support network which includes the other residents and

neighbours who enter the social network of reference.

We can therefore state that the manner of living in a home takes on not
just a personal meaning, since it is the disabled person who chooses how to
live in the home, on the basis of their living requirements, but also a social
one, as it experiments with shared spaces, interests and a relationship of re-
ciprocity with those with whom they live.

3. Pedagogical research in the field of Independent Living

A research project entitled “Indagine autonomia abitativa in Italia” (Investi-
gation of Independent Living in Italy) was carried out between 2016 and
2017 at the Educational Sciences Department of the University of Bologna.
The research, some of whose results will be detailed in this paper, aimed to
investigate the different types of independent living experiences present
around Italy, investigating the aspects of personal and social independence
which these experiences allow to develop.

This contribution shall focus its attention primarily on the second part,
on the development and reinforcement of social independence. The results
would seem to be significant in terms of highlighting the many experiences
of independent living present around Italy and the way with which they have
built connections with the life project, with the goal of promoting and de-
veloping skills for self determination.

As we will see in the following paragraphs, the Italian panorama is rather
diverse, and “independent living” is taken to mean many different situations
which are distinguished essentially by: 
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– Type of structure used: Some premises of the daycare centre, apartments
owned by the co-operative, apartments; 

– Use of the structure: Weekend, weekly hosting, permanent residential, so-
me weekends per year etc.;

– Professional figures present: Educators, healthcare workers, social workers,
family volunteers; 

– Number of hours per day/week these professionals are present: 24/7, only
at certain times of day, only on certain days of the week etc.;

– Economic sustainability: The apartment expenses are covered by: the re-
sidents themselves, public bodies, families etc.

This research on independent living in Italy was conducted by distributing
an anonymous questionnaire consisting of 41 questions, divided into multiple
sections, aimed at organisations which manage healthcare and residential
structures recorded in regional registers at the national level (social co-ope-
ratives, foundations, providers of personal services or public consortia, asso-
ciations). Data was gathered on 97 structures located in central-northern Italy,
predominantly in the regions of Lombardy, Emilia-Romagna and the Veneto. 

The apartment complexes analysed were organised largely as permanent
residences (78.3%), with the exception of a small number of cases which ho-
sted residents at weekends (6.5%), a few weeks per year (8.7%) or a single
week at a time (6.5%) as support to daily living at another location.

The experiences of 38 people with disabilities involved in these projects
were examined; 19 of these were female and 18 male (1 with no response
for gender), with an average age of 43.5 years (the youngest was 24 and the
oldest 67). Of these, 60.5% have a stable residence in an apartment (or com-
plex) for the whole week, and only 5.3% have a “residual” experience while
living primarily elsewhere, staying in the apartment (or complex) only at the
weekend. Other forms accounted for 13.2% of the residents, including
“short” weeks or months of residence. No response was provided in 21.0%
of the cases.

Table 1: Disabilities present in the diagnosis

Down’s Syndrome 34.2%

Light-medium learning disabilities 18.4%

Serious learning disabilities 15.8%

Paresis (tetraparesis or paraparesis) 10.6%

Schizophrenia 2.6%

Cervical hydrocephalus, Chiari malformation, white matter hypoplasia, medium intel-
lectual disability

2.6%

Serious developmental disorder Complex partial epilepsy. Serious visual impairment
with hypermetropic astigmatism with strabismus and amblyopia

2.6%

Intellectual disability with substance dependency (alcohol) 2.6%

No response 10.6%
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As regards employment, nine of them (23.7%) are employed with subsi-
dised or assisted schemes (1 grant-assisted, 3 “socialisation” internships, 3 trai-
ning internships, 2 volunteer positions in co-operatives), while 4 of them
(10.53%) are employed under typical or atypical contractual conditions (2
with permanent part-time contracts, 1 with a project-based contract, 1 with
a seasonal contract). Prior to these jobs, half of them (2) had taken part in
job placement programmes through “socialisation” and training internships,
of one- or four-year duration, while the others (2) had not made use of such
placement programmes. The average monthly pay for employment which
was not seasonal and not through a placement programme was 550.

In order to represent the level of personal independence, various indica-
tors were taken into consideration (see Graph 1), numbered on a scale from
1 (not at all present) to 4 (very present):

– The ability to move around the apartment independently;
– The ability to move around the local area independently;
– The ability to travel to work, or to travel for other daily activities, inde-

pendently;
– The level of willingness to experiment with new requirements/situations
– The ability to organise their own free time;
– The level of linguistic development allowing for effortless interaction

with other residents;
– The level of cognitive ability allowing for effortless interaction with other

residents;
– The level of emotional competence allowing for effortless interaction

with other residents;
– The use of problem solving and appropriate management of more com-

plex situations;
– Complying with rosters within the apartment, depending on their own

abilities;
– Combining of freedom, sharing and socialisation.

The results of the survey showed that the ability to move around within
the apartment was considered particularly solid by the respondents (71.3%
very present), although the other indicators were generally positive: The abi-
lity to move around the local area independently (34.3% very present, 31.4%
quite present), the ability to travel to work, or to travel for other daily acti-
vities, independently (34.3% very present, 25.7% quite present), the level of
willingness to experiment with new requirements/situations (20.0% very
present, 34.2% quite present), although in the latter case a lack of willingness
was also particularly significant (42.9%). On the other hand, the ability to
organise free time was less present: in this case an inability to organise these
times and spaces independently was higher (34.3% not very present, 17.1%
not at all present) in the various declared activities: social activities (dinners
or drinks organised with friends or volunteers, visits with relatives, meetings
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with their partner, trips to the seaside or mountains, parochial events, fre-
quenting public premises), games and hobbies (collecting, recreational com-
puter use, sports, listening to music, painting, reading, cooking, cinema,
playing an instrument), exercise (walking, cycling, sports training), reading
about or watching sports, spiritual activities (participation in religious fun-
ctions) and personal care.

Graph 1: Some indicators of levels of domestic and social independence

Other indicators linked to the abilities and skills required to interact with
the other residents of the apartment were taken into consideration (see Graph
2). In this case, a score of zero was never assigned and generally positive as-
sessments were made, but with significant differences: there is certainly a high
level of linguistic development which allows for effortless interaction with
fellow residents (31.4% very present, 45.7% quite present), but the same can-
not be said for the other two abilities, where the maximum score increasingly
narrows in favour of a larger medium-positive score, both in terms of cogni-
tive ability allowing for effortless interaction with other residents (14.3% very
present, 62.9% quite present), and in the level of emotional competence al-
lowing for effortless interaction with other residents (5.7% very present,
48.6% quite present).

The representation of other, more general social and transverse abilities
differs (see Graph 2).
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Graph 2: Abilities and social skills for interaction with other residents

Specific skills for problem solving and appropriate management of more
complex situations were not present in significant levels (22.9% somewhat
present, 42.9% not very present), and for some this was too complex (20.0%
not at all present), while complying with rosters within the apartment showed
a more balanced presence (22.9% very present, 40.0% quite present, 20.0%
not very present), although a small group were given a negative assessment
(5.7% not at all present), while being able to combine freedom, sharing and
socialisation was more complex (40.0% quite present, 45.7% not very pre-
sent), even though it is within the reach of all (see Graph 3).

Graph 3: General social and transverse skills

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!
!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

33



A series of indicators was also examined in order to measure self percep-
tion and perception of personal well-being, in this case using a scale indica-
ting whether these are present, absent or partial and tending more towards
the present or the absent (see Graph 4 and Graph 5):

– Being happy with yourself;
– Thinking you can’t do things;
– Believing you have qualities;
– Being able to accomplish things successfully;
– Having the impression that there is not much about you to be proud of;
– Feeling really useless;
– Thinking you are worth at least as much as others;
– Thinking of yourself as a failure;
– Having a positive opinion of yourself.

Within the residential projects involved in this investigation, people with
disabilities tended to be happy with themselves (48.6% yes, 40.0% yes, par-
tially), consider that they have qualities (45.7% yes, 42.9% yes, partially), are
able to accomplish things successfully (42.9% yes, 42.9% yes, partially), think
that they are worth at least as much as others (31.4% yes, 48.6% yes, partially)
and have an overall positive opinion of themselves (48.6% yes, 34.2% yes,
partially). On the contrary, the questions based on a negative reading of one-
self had generally negative responses: in the projects involved in this investi-
gation, people with disabilities did not feel useless (62.9% responded no,
17.1% no, partially), did not have the impression that there is not much about
them to be proud of (54.3% no, 22.9% no, partially), and did not think they
were failures (68.6% no, 20.0% no, partially). More neutral responses were
given on the ability to be or do something: only in this case did the responses
tend towards the median (48.6% yes, partially, 22.9% no, partially), thus hi-
ghlighting a problematic area in terms of self esteem regarding the ability to
be or do things.
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Graph 4: Self perception and perception of personal well-being (first series)

Graph 5: Self perception and perception of personal well-being (second series)

Finally, examining self awareness and discovery for the people with disa-
bilities involved in this study, for more than half of them we can talk about
paths of self awareness (57.1%), while for the remainder (42.9%) involved it
was not considered possible to talk about paths of self discovery and awareness
or, if they were present, it was not considered that they had produced positive
results.

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!
!
!

!

!!!!!!!!

35



4. Analysis and prospects

The goal of residential services aimed at people with disabilities is to make
people, regardless of their deficit, “individuals able to live in independence
(total or partial) and to also make use of the opportunities offered by the
community” (Cottini, 2009, p. 121). In the investigations presented here, the
goal was to measure how experimentation with high-quality independent
living models can influence forms of independence on the personal and social
level through the strengthening of basic relational, emotional and cognitive
skills2 (life skills), as well as communication and the search for personal well-
being in more general perception.

The investigation outlines independent living experiences structured on
the basis of residential services, experiences which are very different from
the institutionalised situations of the past and clearly oriented to recognise
people with disabilities as adults with their own needs, desires, aspirations
and responsibilities. The data of the investigation highlight how this orien-
tation is not, however, homogeneous. Below we make reference to the clas-
sification contained in the International Classification of functioning,
disability and health (WHO, 2001), specifically some sub-groups of the “Ac-
tivity and Participation” component which covers the full range of individual
and social areas of life. Through this we can see that, while independence
goals linked to “Domestic life” (d6) or out-of-home “Mobility” (d4) are ge-
nerally acquired, others are less certain, such as those linked to “Social, civil
and community life” (d9), for example the ability to organise free time
(d920), a very wide category which includes games, sport, art and culture,
crafts, hobbies and socialisation. Some have never developed this component.
Added to this are other difficulties, such as being willing to experiment with
new requirements/situations.

The uncertainty present in these components lends itself to different rea-
dings (there could be some resistance in play, or else difficulties in identifying,
seeking out and organising personal interests in an independent manner),
but even before this it highlights a lacuna in terms of educational activities
which are not sufficiently oriented to developing the independence of those
components. It is, indeed, possible that due in part to the social value given
to these areas in the lives of people with disabilities, it is necessary to invest
greater time and planning to identify paths and activities able to bring people
together with unknown interests and facilitate them getting involved in new
situations, opening up possibilities even where the utility is not immediately
clear. The inclusive perspective, which these data show to be fully acquired, able

36

Luca Decembrotto, Valeria Friso

2 These abilities and life skills, as well as being countless, differ between cultures and con-
texts. In any case, the WHO (1993) has attempted to define some which recur in personal
formative contexts, for the promotion of health and well-being: the decision-making pro-
cess, problem solving, creative thinking, critical thinking (cognitive skills), stress manage-
ment, handling emotions, self consciousness or self-awareness (emotional skills), empathy,
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to face up to the development and consolidation of relational and commu-
nicative skills, cannot in any case neglect those areas not directly involved in
the living, working and community integration processes, which imply fur-
ther investigation of knowledge of oneself and one’s inclinations, skills and
abilities obtained through time spent outside obligations from work, the do-
mestic environment or linked to the response to needs required for survival.

Other life skills to be reinforced are those linked to problem solving and
the appropriate management of more complex situations: in this case too,
deficiencies emerge which would ideally require specific educational inter-
vention, able to strengthen all operations of analysing, solving and managing
problems – identifying the problem, generating possible solutions, assessing
the solutions in terms of advantages and disadvantages, choosing the solution
most appropriate at that time and with which resources, planning the actions
and verifying the results (Marmocchi et al., 2004) – starting out from the
best-known environments in which controlled routine-breaking events can
be induced and domestic simulations put on. Actions of this type could con-
tribute to also sustaining the development of self esteem and feeling able to
be or do things, in these cases being able to solve problems or manage com-
plex situations, the only one of the self-perception indicators which highli-
ghted some problematic aspects in terms of self esteem.

Each person has their own representation of disability, which influences
their way of relating to it and which, as a secondary effect, influences beha-
viour and the way of looking at others (Caldin, Scollo, 2018). The inclusive
point of view does not, therefore, see the need for change only in others, but
also in oneself and in the context. Starting out from a right, that of living in-
dependently and being included in the community, as laid out in Article 19
(2) of the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities (UN, 2006),
it is possible to put into action processes of change which certainly act on
people with disabilities, increasing the possibility of them being recognised
as adults and themselves feeling adult, responsible and emancipated. In any
case, this is a path of awareness in the direction of adult life in which the he-
althcare workers, educator or case manager involved will inevitably find
themselves up against the choice of putting their own representations of di-
sability up for discussion in order to make space for the human condition of
the possible, and thus increase each person’s level of empowerment with their
actions.
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Ricerca e analisi dei dati 
nell’Educazione Comparata

Research and data analysis 
in Comparative Education

The analysis of research data is one of the most debated issues in Comparative Education.
The essay distinguishes the qualitative or “idiographic” modality and the quantitative or “no-
mothetic” modality, exploring the possibilities of integration in order to considerate that the
educational reality is a highly complex system that, therefore, can be analyzed and described
according to a deductive and narrative logic.
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Una delle questioni più dibattute nell’ambito dell’Educazione Comparata riguarda
la scelta della tipologia di ricerca e di analisi dei dati. Nel saggio si distinguono le
modalità qualitative o “idiografiche” e le modalità quantitative o “nomotetiche” di
fare ricerca, esplorandone le possibilità di integrazione, anche alla luce della consi-
derazione secondo cui la realtà educativa è un sistema altamente complesso che, dun-
que, va analizzato e descritto sia secondo una logica deduttiva, che secondo una
logica interpretativa. 
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educazione comparata, tecniche di ricerca, approcci di tipo quantitativo,

approcci di tipo qualitativo, metodi di ricerca misti   



Premessa

Attualmente considerata come campo di ricerca di interesse mondiale, l’Edu-
cazione Comparata viene identificata con denominazione diverse (da Peda-
gogia Comparativa a Pedagogia Comparata, da Educazione Comparativa ad
Educazione Comparata) che, pur essendo riferite allo stesso oggetto, allo stes-
so campo di studio, agli stessi problemi e alle stesse fonti di ricerca, intendono
evidenziare una maggiore o minore importanza riconosciuta alla teoria (pe-
dagogia) o alla prassi (educazione) (Callegari, Gaudio, 2018, pp. 7-13; Palom-
ba, 2018, pp. 29-44). Alla base dell’Educazione Comparata sta la pratica della
comparazione scientifica che nasce sul finire del Settecento del secolo scorso
nelle scienze naturali e nelle scienze umane, per poi estendersi ad altri campi
di ricerca, fra cui quello educativo, in cui si distingue soprattutto per la sua
funzione descrittiva e propositiva (Zago, Callegari, 2016), nonché per la sua
capacità di favorire lo scambio, l’apertura, la reciprocità, il dialogo, il ricono-
scimento dei valori, delle culture, delle rappresentazioni simboliche, dei modi
di vita ai quali si riferiscono tutte le persone nelle loro reciproche relazioni
con gli altri, nel riconoscimento della loro identità e delle interazioni che
intervengono sia all’interno della stessa cultura che fra culture differenti. La
comparazione in quanto forma spontanea di costruzione della conoscenza
(Todeschini, Ziglio, 2005) risulta essere un mezzo per comprendere se stessi
e gli altri, vale a dire il senso profondo della propria identità personale e di
altre diversità, evidenziandosi come difesa e condivisione di tutte le identità
in quanto espressione unitaria del bene comune (Gandolfi, 2007, pp. 9-10;
Callegari, 2017a, pp. 93-104; Callegari, 2017b, pp. 529-533). Il XXI secolo
ha arricchito l’ambito di ricerca di nuove prospettive, quali la globalizzazione
e il ruolo mutato dello Stato, di nuovi strumenti, quali la tecnologia infor-
matica, di nuovi dibattiti inerenti le prospettive metodologiche di ricerca e
di analisi dei dati. Il saggio, che è articolato in due sezioni, intende appro-
fondire quest’ultimo punto. Partendo dal presupposto secondo cui la natura
di ogni particolare studio comparativo in ambito educativo dipende dagli
scopi per i quali è stato intrapreso e dall’identità dello studioso che conduce
la ricerca, a partire dalle opinioni di autorevoli studiosi del settore, nella prima
sezione ci si sofferma sui principali orientamenti metodologici e sulle attuali
tendenze nel campo della ricerca e dell’analisi dei dati in Educazione Com-
parata. Nella seconda sezione si discute criticamente sulle modalità quanti-
tative o “nomotetiche” e sulle modalità qualitative o “idiografiche” di ricerca
e di analisi dei dati in Educazione Comparata. Viene rilevato il fatto che nei
decenni appena trascorsi lo sviluppo della metodologia della ricerca educativa
ha portato ad un “salto paradigmatico” dalla maniera positivista-quantitativa
alla maniera interpretativo-qualitativa (Creswell, Plano Clark, 2011). Lo spo-
stamento del focus dell’attenzione ha evidenziato che la ricerca può benefi-
ciare di entrambi gli approcci metodologici se assunti non come paradigmi
distinti ma come modi complementari di analisi e studio dei fenomeni edu-
cativi. Nelle conclusioni poi risulta possibile individuare una costante che
attraversa le differenti tipologie di ricerca e di analisi dei dati: la relazione
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con l’“altro” e la dialettica unità/diversità che risultano costitutive del settore
di studi (Callegari, 2017a, pp. 93-104; Gallo, 2017; Palomba, 2016) nonché
condizioni base da cui partire per avviare qualsiasi tipo di analisi di ricerca
dei dati.

1. Approcci quantitativi e qualitativi nella ricerca e nell’analisi-dati
nell’Educazione Comparata 

A partire dalle considerazioni di Arnove, Torres, Franz (2012), Fairbrother
(2007, pp. 39-62), Bray, Adamson, Mason (2007), nel suddetto paragrafo vie-
ne presentata una delle questioni attualmente più discusse nel campo del-
l’Educazione Comparata che riguarda il dibattito sulle strategie usate per
studiare in profondità le specificità e le differenze dei sistemi oggetto di com-
parazione vale a dire le modalità quantitative o “nomotetiche”, tendenti ad
individuare e misurare analogie e convergenze privilegiando un approccio
sociologico ed economico-statistico, alternative alle modalità qualitative o
“idiografiche” basate su metodologie e strumenti dell’analisi storica (Calle-
gari, 2016) e dell’approccio etnografico considerato dotato di tutte quelle
potenzialità necessarie a rispondere alle nuove esigenze dell’Educazione
Comparata (Paolone, 2018; 2016a). Si tratta di una tensione fra due orienta-
menti: uno “applicativo”, di matrice per lo più neo istituzionalista, alla ricerca
di relazioni lineari fra educazione, sviluppo e modelli di modernizzazione
occidentale, suffragata da indicatori, benchmark e altri strumenti apparente-
mente neutri che supportano una sorta di governo mondiale dell’educazione,
l’altro “accademico”, attento tra l’altro ai temi del transfer, della traduzione e
della trasformazione1 e quindi alle implicazioni conflittuali del confronto fra
modelli educativi, alle categorie euristiche emerse dal postmodern turn2, adatta
a comparazioni complesse e a destrutturazioni critiche degli orientamenti
fondati sulla convergenza internazionale dei sistemi formativi. Riguardo le
differenze in termini di finalità e di approccio alla ricerca, le strategie sono
state storicamente contrapposte dagli studiosi e la loro adozione ha dato ori-
gine ad ampi dibattiti (Picciano, 2004). Bryman le cataloga come “ipotesi di-
vergenti circa la natura, la struttura e le finalità della ricerca” (Bryman, 1988,
p. 3) e “opinioni concorrenti circa i modi in cui la realtà sociale dovrebbe
essere studiata” (Bryman, 1988, p. 5). Smith e Heshusius (1986, p. 8) vanno
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1 Per quanto riguarda i temi del transfer, della traduzione e della trasformazione si veda Cowen
(2010).

2 Il postmodern turn viene definito da Paolone (2016, p. 52) come un cambio paradigmatico
nelle scienze sociali che comporta una sorta di “nuova cosmologia” o di “rivoluzione co-
pernicana” nell’intendere la ricerca anche in Educazione Comparata, ispirando altresì mol-
te delle posizioni teoriche che hanno contribuito alla complessificazione del settore di
studi. In relazione a quest’ultimo punto si veda la posizione di Rust (1991, pp. 610-626)
il quale individua almeno quattro aree problematiche che hanno prodotto importanti e
significative conseguenze nel settore di studi. 



oltre, rilevando che la ricerca qualitativa e quantitativa non sono solo due di-
versi approcci o prospettive di ricerca ma coinvolgono differenze fondamen-
tali nel campo della filosofia e della logica che ruotano attorno a questioni
fondamentali sulla natura della realtà sociale ed educativa, sul rapporto tra
l’investigatore e ciò che è oggetto di indagine e sul modo in cui la verità
debba essere descritta. Anche Guba e Lincoln (1994) considerano i due ap-
procci come paradigmi differenti, ossia come sistemi di credenze di base con
fondamentali differenze a livello ontologico, epistemologico e metodologico,
tali da essere considerate tradizioni di ricerca fondamentalmente incompati-
bili. Cowen (1973) ritiene che, non essendo ancora pienamente conosciute
le regole di relazione tra il transfer di pratiche e di idee educative e il contesto
in cui inserirle, occorre cautela nell’agire sul mondo in nome dell’Educazione
Comparata. In particolare, lo studioso (Cowen, 2006; 2010) arriva ad ipotiz-
zare una distinzione tra Educazione Comparata Applicata, riguardante gli
studi orientati alla politica e all’intervento, ed Educazione Comparata Acca-
demica, più vicina ai temi del transfer, della traduzione, ossia della reinterpre-
tazione delle idee e delle pratiche educative che avviene di routine col
trasferimento spaziale, nonché della trasformazione. 

Altri studiosi, come Howe (2003), invece, ritengono la distinzione quali-
tativo/quantitativo un dogma, tanto da suggerire la possibilità di una inte-
grazione. Secondo Gorard e Taylor (2004) e Bryman (1988) vi sono numerosi
modi in cui i metodi quantitativo e qualitativo possono essere fruttuosamente
combinati in uno studio. Ad esempio, interviste in profondità possono essere
condotte prima della formulazione di un questionario al fine di contribuire
alla definizione di domande pertinenti; i dati raccolti mediante interviste di
tipo etnografico possono essere usati per illuminare ulteriormente i risultati
di un questionario, etc. 

Riguardo l’adozione da parte dei ricercatori delle strategie da usare per
l’analisi di dati di ricerche di Educazione Comparata, da una parte si rilevano
numerosi studiosi a favore delle strategie quantitative come, ad esempio, Vi-
salberghi il quale ha appoggiato le indagini comparative su largo campione,
come quelle effettuate dall’IEA, poiché particolarmente utili per scegliere
innovazioni o riforme scolastiche efficaci. Anche Psacharopoulos (1990) ha
più volte incoraggiato i comparatisti ad applicarsi in ricerche a carattere em-
pirico al fine di poterne ricavare lezioni comparative utili per i gestori e pia-
nificatori dei sistemi educativi e formativi. D’altra parte, diversi sono i
ricercatori che appoggiano le strategie qualitative. Tra questi Laeng secondo
il quale il metodo statistico rappresenta uno strumento essenziale e necessario
ma non sufficiente nell’Educazione Comparata poiché la comparazione non
può limitarsi alla fase descrittiva ma deve prevedere anche la fase esplicativa
in modo da fare comprende l’unità nella differenza e la differenza nell’unità.
Lo studioso ribadisce il fatto che il comparatista deve sapere distinguere ciò
che vi è di identico nelle differenti situazioni socio-culturali e pedagogico-
educative studiate e ciò che vi è di differente in situazioni o istituzioni molto
simili o affini. Dello stesso avviso Carney, Rappleye e Silova (2012) che met-
tono in questione gli approcci usati nell’ambito della teoria della cultura

42

Rossana Sicurello



Studium Educationis • XXI-2-2020

mondiale3, specialmente la continua dedizione alle analisi quantitative, tra-
scurando lo studio dei micro contesti ed estendendo l’immagine dei signifi-
cati condivisi attraverso un lavoro transnazionale e orizzontale che
consentono solo tipi di spiegazione definite “subsuntive”. Gli studiosi criti-
cano i ricercatori che esprimono le loro preferenze verso le analisi quantita-
tive poiché tendono non solo a suggerire un’immagine di omogeneità
proiettandola sui Paesi più poveri non occidentali e non democratici, ma an-
che verso l’ampiezza del respiro piuttosto che verso la profondità critica ne-
cessaria a convalidare seriamente le ipotesi. Nell’ambito di questa corrente
di pensiero, particolare rilevanza assumono le dichiarazioni di Schriewer
(2003, p. 9) che, partendo dal principio secondo cui ogni comparazione pre-
suppone l’esercizio di un pensiero relazionale, individua due tipi di approcci:
da una parte gli approcci che studiano le relazioni esistenti fra fatti osservabili
(comparazione semplice); dall’altra quelli che studiano le relazioni tra rela-
zioni (comparazione complessa). Lo studioso preferisce gli approcci che rien-
trano nella seconda tipologia poiché ritiene che l’Educazione Comparata
debba liberarsi dalle analisi semplicistiche lineari per spostarsi verso l’analisi
del discours, delle idee, delle relazioni multiple, spostamento di prospettiva che
può essere realizzato solo facendo uso dell’analisi storica ed etnografica4. La
critica delle comparazioni semplici avviene attraverso il ricorso da parte di
Schriewer ad alcune correlazioni più diffuse, quali educazione-crescita eco-
nomica-impiego oppure educazione-modernizzazione-qualità della vita, op-
pure ancora educazione-mobilitazione politica-sviluppo, che non sono né
dirette, né lineari, né tantomeno aventi lo stesso effetto in società diverse
(Schriewer, 2003, p. 16). Lo studioso nota anche che ciò che identifica la
scienza sociale comparata non è tanto il metodo comparativo specifico che
viene utilizzato ma il quadro sociale, nazionale, culturale, etc. usato come
contesto esplicativo della ricerca comparativa stessa (Schriewer, 2003, p. 9).
Sulla stessa direzione è Anselmo Paolone (2018, pp. 45-57; 2009) il quale di-
mostra, con uno sguardo originale, come il metodo etnografico sia in grado
di condurre un’indagine critica su alcuni dei principali aspetti problematici
odierni dell’Educazione Comparata. In modo particolare, rileva come l’et-
nografia possa servire a confutare la teoria della cultura mondiale e a deco-
struire una visione politica dell’identità e della diversità che in realtà tende
ad omologare attraverso l’uso “spettacolare” di benchmark e statistiche.
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3 La “teoria della cultura mondiale” è in circolazione dalla fine degli anni ’70 del secolo
scorso (Meyer, Rowan, 1977, pp. 340-363) e risulta basata sull’idea che la scuola abbia
un’origine comune e che a livello globale le scuole stiano diventando più simili col tra-
scorrere del tempo. La teoria si distingue anche per l’attenzione verso i temi di equità,
della partecipazione e della distribuzione delle risorse, per l’identificazione delle politiche
e delle misure in grado di garantire una più completa partecipazione dei gruppi svantag-
giati alle opportunità offerte dal mondo dell’istruzione.

4 Dagli anni ’60 del secolo scorso, gli approcci etnografici hanno progressivamente acquisito
importanza nella ricerca educativa, svolgendo un ruolo sempre più cruciale nell’Educa-
zione Comparata (Carney, 2010; Paolone 2009, 2016b). Attualmente, l’etnografia è usata
non solo per confronti “multi-locali” ingenui, ma come uno strumento per riconsiderare
criticamente alcune tendenze contemporanee in educazione comparata. 



2. Discussione critica 

La ricerca nell’ambito dell’Educazione Comparata rappresenta senz’altro
un’importante fonte di innovazione, rinnovamento e cambiamento. Nello
specifico, la tradizione pedagogica comparativa italiana è riuscita a mettere
al centro delle ricerche specifiche questioni teoriche che, intrecciandosi con
le pratiche, hanno posto le basi per l’affermazione di una particolare categoria
pedagogica diventata oggi centrale sia per gli studi comparativi che per quelli
interculturali: l’alterità (Roverselli, 2014). Tema centrale nelle scienze umane
e sociali, la riflessione sull’alterità come categoria pedagogica (Callegari,
2017a, pp. 93-104)5 ha permesso da un lato la valorizzazione delle differenze
antropologiche ed educative, dall’altro un positivo e fecondo confronto sia
di elaborazioni teoriche che di prassi relative a luoghi e tempi diversi, per-
mettendo di esplorare i meccanismi che si instaurano su piani differenti ogni-
qualvolta la relazione è con un Altro da sé. 

Data la complessità dei fatti educativi, al cui interno si distingue la cate-
goria pedagogica dell’alterità, non ancora del tutto esaminata e investigata
nei suoi articolati ed eterogenei aspetti teorici e nei suoi multiformi risvolti
pratico-educativi (Callegari, 2017a, pp. 93-104), e considerando l’importanza
dell’interrelazione tra contesti culturali, politici e sociali ed educazione (Cal-
legari, 2017b, pp. 529-533)6, si ritiene che, attualmente, nell’ambito dell’Edu-
cazione Comparata siano da preferire forme di ricerca che presentano
l’integrazione o la sequenza a più strategie, anche in virtù dell’eclissi, negli
ultimi decenni, del dibattito che ha da sempre contrapposto approccio qua-
litativo e quantitativo con la conseguente attenzione degli studiosi delle scien-
ze umane e sociali verso il movimento della Mixed Methods Research7 in
cui sono chiamati in causa entrambi gli approcci metodologici assunti come
modi complementari di studiare i fenomeni educativi e non come paradigmi
che si escludono reciprocamente. Questo perché i processi che si sviluppano
all’interno della realtà educativa non sono mai rigidi e definiti bensì dinamici
e generativi. I contesti educativi, inoltre, possono essere più adeguatamente
conosciuti e messi in relazione proprio attraverso la scoperta sempre più pro-
fonda e articolata delle varie caratteristiche che ne definiscono la complessità,
evidenziata dall’insieme degli eventi ambientali e culturali che attraversano
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5 Callegari (2017a) sostiene che la tradizione pedagogica italiana risulta basata sulla ricerca
di confronto e di comparazione sostenute da un’idea positiva di alterità. È pertanto pos-
sibile ipotizzare che le ricerche comparative possano oggi mettere sempre di più al centro
della riflessione la suddetta categoria pedagogica (Gandolfi, Rizzo, 2013).

6 Come riportato in Callegari (2017b, pp. 529-533), gli studi comparativi qualitativi e quan-
titativi come, ad esempio, quelli di Gandolfi e Rizzo (2013), di Bray, Adamson, Mason
(2009) dimostrano che la scuola non può prescindere dalla cultura del luogo nel quale
sorge, ad eccezione del caso nel quale quella cultura non sia rispettosa dei diritti umani.

7 Si consideri anche lo sviluppo di innovazioni nella ricerca sociale, quali l’applicazione
delle tecnologie digitali alle fasi di costruzione della base empirica con l’impiego delle
tecniche di rilevazione delle informazioni online (web survey, mail survey, ricerca etno-
grafica online, etc.).
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tali contesti. Per questa ragione non è possibile ipotizzare solo l’uso di pro-
cedure di ricerca che presentano da una parte una tendenza alla semplifica-
zione di tale complessità, dall’altra una difficoltà nell’individuazione di diversi
piani di lettura delle situazioni educative, come quelle di tipo quantitativo,
ma è necessario far emergere prospettive nuove e non previste individuate
applicando contestualmente metodi di ricerca di tipo qualitativo che, collo-
cando il ricercatore/osservatore nel mondo, possono dare vita ad una serie
di pratiche interpretative in cui risulta visibile tale mondo trasformandolo.
Secondo questa prospettiva, il disegno della ricerca educativa dovrebbe partire
da uno sguardo che considera la simultaneità e la complementarietà di più
metodi, anche apparentemente contrapposti, per poi trasformarsi in sistema
articolato su livelli di analisi diversi (macro, meso, micro), nessuno dei quali
è trascurabile ai fini dell’avanzamento della conoscenza pedagogica sulla base
di una visione articolata dell’essere umano e dell’educazione. In questo modo
la ricerca qualitativa acquisterebbe un nuovo vigore: la sua “validità”8 risul-
terebbe collegata all’“autenticità” propri degli aspetti contestuali (i fenomeni
vengono considerati sulla base delle realtà situazionali, dei setting educativi
specifici e contestualmente definiti), dialogici e riflessivi (i significati che le
persone attribuiscono agli eventi, ai processi e alle strutture della loro vita ri-
sultano studiati e collegati al mondo sociale che li circonda), processuali (gli
eventi sono analizzati nella loro dinamica di cambiamento e non predefiniti
nei sistemi di analisi); la sua “affidabilità/attendibilità”9, invece, risulterebbe
collegata all’“orientamento critico” in quanto la ricerca è tanto più affidabile
e attendibile, quanto più il ricercatore prende in considerazione criteri di
analisi sempre più ricercati, rendendo accessibili ad altri ricercatori le proprie
procedure di indagine e scoprendo attraverso un lavoro congiunto altri piani
di analisi della ricerca. I due criteri sulla base dei quali rendere credibili e ap-
plicabili la metodologia, il sistema di raccolta dei dati, il processo di analisi-
interpretazione, garantendo la veridicità della ricerca qualitativa, vale a dire
l’autenticità e l’orientamento critico, possono essere rispettati attraverso il ri-
corso a diverse strategie quali l’osservazione persistente, la triangolazione
delle fonti, dei metodi e dei ricercatori, l’interazione costante tra i compo-
nenti del team di ricerca, l’analisi delle convergenze e dei casi contrari, il
confronto e i controlli reciproci tra ricercatori, che renderebbero ispeziona-
bile e interrogabile la base-dati da cui vengono tratte le conclusioni e le in-
terpretazioni teoriche di quanto scoperto.

Rimane la questione circa l’oggettività della ricerca: nel caso della ricerca
qualitativa si è certamente innanzitutto consapevoli di dovere affrontare il ri-
schio di pregiudizi, rischio che esiste allorché si opera al di fuori del proprio
contesto culturale; per questo motivo, in tale direzione, risulta evidente la
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8 Nell’ambito della ricerca quantitativa, la validità può essere definita come la migliore ap-
prossimazione disponibile alla verità delle proposizioni (Losito, 1998). 

9 Nell’ambito della ricerca quantitativa, l’affidabilità, associata all’attendibilità, può essere
definita come il grado in cui ricercatori diversi da quelli originari giungerebbero alle
stesse conclusioni originarie analizzando i dati di una stessa ricerca (Losito, 1998).



necessità di sviluppare nel ricercatore la consapevolezza verso tali pregiudizi
al fine di mettere in discussione le proprie supposizioni nel momento in cui
si tenta di indagare a fondo società e culture “altre” e di confrontarle tra loro.
Anche in questo caso, il ricercatore deve cercare di assicurare oggettività al
suo approccio; di conseguenza, se il ricercatore giunge a una conclusione ba-
sata su una certa evidenza, anche altri ricercatori devono poter raggiungere
la stessa evidenza e arrivare alla stessa conclusione o a una equivalente. Ciò
avviene attraverso il ricorso a diverse strategie già menzionate sopra, quali
l’osservazione persistente, la triangolazione delle fonti, dei metodi e dei ri-
cercatori, l’interazione costante tra i componenti del team di ricerca, l’analisi
dei casi contrari, il confronto e i controlli reciproci tra ricercatori. 

Per quanto riguarda il problema del transfer, si ritiene che adottando un
approccio di ricerca misto sarebbe anche possibile una sorta di estensibilità
dei risultati vale a dire la possibilità di usarli in contesti simili a quelli in cui
sono stati raccolti, almeno come ipotesi da verificare, aggirando l’ostacolo
relativo al cambiamento nel tempo cui è soggetta la popolazione stessa og-
getto/soggetto della ricerca, non sacrificando così gli aspetti più reconditi
legati ai processi di costruzione dei significati, all’unicità e all’irripetibilità
degli eventi e dei contesti. 

3. Riflessioni conclusive

Nel saggio sono state indagate alcune questioni problematiche attualmente
dibattute nell’ambito dell’Educazione Comparata: è possibile integrare le
analisi quantitative con quelle qualitative? Come integrare i metodi tradizio-
nali come quello storico con metodi più innovativi come quello etnografico
e statistico? Risulta possibile operare il transfer di idee, teorie, metodi, prassi
da un luogo all’altro? Restringendo il focus dell’attenzione sulle scelte para-
digmatiche, ossia di principio, che il ricercatore opera prima di avviare lo
studio comparativo, da cui discendono diverse concezioni della realtà da in-
dagare, differenti strategie da adottare per rilevare i dati e variate modalità di
analisi ed interpretazione, risulta possibile distinguere tra metodo di ricerca
quantitativa e metodo di ricerca qualitativa. È chiaro il fatto che la scelta del
metodo di ricerca è una decisione tecnica che dipende dalle esigenze di ana-
lisi: ogni metodo, infatti, è appropriato ad uno specifico tipo di domande in-
vestigative ed il compito dei ricercatori è quello di trovare una metodologia
adeguata alle domande a cui essi cercano risposte. In accordo con Palomba
(2016) il punto di intermediazione tra le due diverse e per molti aspetti con-
trapposte modalità di conduzione degli studi comparativi, sta nell’interesse,
che dovrebbe essere condiviso da tutti gli studiosi, verso una multilaterale e
multidisciplinare comprensione di un fenomeno complesso ma specifico co-
me l’educazione. A tal proposito nel saggio viene affermata la necessità di
prendere in considerazione forme di ricerca e di analisi dei dati che presen-
tano l’integrazione o la sequenza di più strategie. La ricerca qualitativa po-
trebbe integrare i dati quantitativi: ad esempio, i risultati di una ricerca
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quantitativa potrebbero essere approfonditi con interviste, colloqui, appro-
fondimenti qualitativi sui processi di strutturazione dei concetti, sulle mi-
sconcezioni, utilizzando allo scopo riflessioni verbalizzate, videoregistrazioni,
etc. Il tutto a sostegno del fatto che i dati qualitativi risultano particolarmente
“utili quando occorre complementare, convalidare, spiegare, illuminare o
reinterpretare i dati quantitativi raccolti nello stesso ambito” (Miles, Huber-
man, 1994). 

Circa il problema del transfer ossia del passaggio delle idee o pratiche da
un contesto all’altro, un approccio di ricerca misto potrebbe agevolare la pos-
sibilità di una sorta di estensibilità dei risultati. Un tema di ricerca su cui con-
centrare l’attenzione potrebbe invece essere quello legato al processo di
translation vale a dire al modo in cui le idee o pratiche “importate” vengono
tradotte coscientemente nella cultura che le adotta, nonché della transforma-
tion, ossia dell’adattamento pragmatico di ciò che è stato importato, fino alla
sua assimilazione completa o fino alla sua estinzione totale. In tal senso, si se-
gnala il crescente ricorso a studi etnografici miranti a comprendere i suddetti
processi nelle loro principali declinazioni grazie ai dati “alternativi” che essa
può raccogliere (Paolone, 2009).
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Quale progettazione educativo-didattica 
per promuovere l’Educazione alla cittadinanza?
Riflessioni critiche a partire da una ricerca valutativa 
sull’esperienza dei Consigli Comunali dei Ragazzi

What educational and didactic planning 
to promote citizenship education?

Critical reflections starting from an evaluation research 
on the experience of the Municipal Youth Councils

The present contribution intends to give voice to a quantitative evaluation research on the
Project of Municipal Youth Councils in the province of Bologna. The purpose of research was
to hypothesize this educational project as an effective path to acquire citizenship education
competences. The research involved a sample of 657 secondary school students, 298 project
participants and 359 not. Both groups were administered a test on issues of citizenship edu-
cation and a questionnaire on socio-political beliefs and attitudes. The results involved in a si-
gnificant impact of the project in promoting attitudes of trust towards the institutions while
suggesting improvement strategies to promote other aspects of citizenship competence: knowledge
and skills.
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Il presente contributo intende dare voce ad una ricerca valutativa di tipo quantitativo
sul Progetto dei Consigli Comunali dei Ragazzi nella provincia di Bologna. La finalità
dell’indagine è stata quella di ipotizzare tale progetto educativo come un efficace
percorso per acquisire competenze di educazione alla cittadinanza. La ricerca ha
coinvolto un campione di 657 studenti della scuola secondaria di I grado, 298 par-
tecipanti al Progetto e 359 no. Ad entrambi i gruppi sono stati somministrati un test
sui temi dell’educazione alla cittadinanza e un questionario sulle convinzioni e gli
atteggiamenti socio-politici. I risultati mostrano un impatto significativo del progetto
nella promozione di atteggiamenti di fiducia verso le istituzioni mentre suggeriscono
strategie di miglioramento per promuovere altri aspetti della competenza di cittadi-
nanza: le conoscenze e le abilità.
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educazione alla cittadinanza, Consigli Comunali dei Ragazzi, 
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1. Costruire competenze di educazione alla cittadinanza

Il presente contributo presenta una ricerca valutativa sul Progetto educati-
vo-didattico dei Consigli Comunali dei ragazzi (o Progetto CCR), ipotizzato
quale reale occasione di apprendimento di competenze di educazione alla
cittadinanza. Tale Progetto è stato sovente individuato dalle scuole e dagli
Enti locali come iniziativa prediletta per favorire partecipazione, conoscenza
della propria città, senso di appartenenza e non ultimo la promozione di una
cittadinanza attiva e consapevole. Sono infatti innumerevoli le iniziative dei
CCR che nel corso degli anni hanno coinvolto scuole e amministrazioni
comunali di tutta Italia.

La motivazione è facilmente rintracciabile nella necessità, per le ammini-
strazioni comunali, di dare un senso di attenzione e ascolto verso le istanze
dei più giovani, accogliendo anche le loro iniziative e proposte. Da parte della
scuola vi è stato l’intento di costruire solide competenze di cittadinanza at-
traverso l’apprendimento esperienziale e situato, con tecniche educative e di-
dattiche di tipo attivo, capaci di suscitare motivazione ed interesse verso
contenuti generalmente poco attrattivi per i giovani studenti. La multidi-
mensionalità del concetto di competenza (e, in particolare della competenza
di cittadinanza) richiede un’attenzione specifica a mettere in campo proget-
tazioni complesse, fortemente intenzionali, riferibili a percorsi educativi for-
temente contestuali e partecipativi. Secondo il costrutto dell’indagine
internazionale ICCS del 2016 (Shulz, Ainley, Fraillon, Losito, Agrusti, Fried-
man, 2017), le competenze di cittadinanza si configurano come un sistema
complesso di contenuti (concetti di società e sistemi civici, principi civici,
partecipazione civica, identità civiche) riscontrabili in due domini: uno co-
gnitivo, in termini di conoscenze e abilità (in primis di applicazione e ragio-
namento), e uno affettivo-comportamentale, riguardante atteggiamenti e
disposizione di impegno e partecipazione (IEA, 2016a). Il Consiglio del-
l’Unione Europa, in una specifica Raccomandazione relativa alle competenze
chiave per l’apprendimento permanente (Consiglio dell’Unione Europea,
2018), integra, quanto definito in modo del tutto simile all’indagine ICCS,
con un affondo sulla capacità di “impegnarsi efficacemente con gli altri per
conseguire un interesse comune o pubblico, come lo sviluppo sostenibile
della società. Ciò presuppone la capacità di pensiero critico e abilità integrate
di risoluzione dei problemi, nonché la capacità di sviluppare argomenti e di
partecipare in modo costruttivo alle attività della comunità, oltre che al pro-
cesso decisionale a tutti i livelli, da quello locale e nazionale al livello europeo
e internazionale”.

Gli stessi documenti d’indirizzo ministeriali per l’insegnamento di Citta-
dinanza e Costituzione sottolineano ancora oggi che “le competenze di ri-
ferimento sono quelle di una cittadinanza agita, allo scopo di promuovere
nelle giovani generazioni l’impegno in prima persona per il benessere proprio
e altrui” (Miur, 2009). In queste definizioni si coglie tutta l’importanza di
agire con proposte educativo-didattiche sistemiche, pensate per porre lo stu-
dente in relazione attiva con le problematiche della vita quotidiana e la loro
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risoluzione in una dimensione più ampia, dove le istituzioni e la scuola siano
luoghi/laboratorio di ascolto, confronto e decisione. Tali iniziative, fin dal
2010, sono state caldeggiate da ulteriori indicazioni ministeriali che eviden-
ziano che “la partecipazione ad iniziative di cittadinanza attiva promosse dalle
istituzioni scolastiche e/o in collaborazione con il territorio, infine, oltre a
costituire preziosa esperienza di formazione, configura opportunità di accesso
al credito formativo” (Miur, 2010).

In questo senso, il Progetto CCR pare corrispondere in buona parte a
queste prerogative. La sua genesi, non prettamente di matrice educativo-di-
dattica, ma più connesse alle iniziative di promozione sociale, ha visto mutare
nel tempo finalità e collaborazioni, diventando un’iniziativa strategica di edu-
cazione alla cittadinanza condivisa tra istituzioni differenti.

È stato pertanto interessante trarre considerazioni su questa specifica Pro-
gettazione, in termini di efficacia educativa, nel senso di interrogarsi sulle sue
effettive potenzialità nello sviluppare conoscenze, abilità, convinzioni e at-
teggiamenti di cittadinanza.

2. Il Progetto dei Consigli Comunali dei Ragazzi

La partecipazione dei ragazzi e dei giovani alla vita del proprio territorio at-
traverso il Progetto CCR ha inizio nel 1979, quando venne eletto il primo
Consiglio dei Ragazzi a Schiltingheim in Francia. Da allora si è avviato un
processo di sviluppo che ha toccato molti paesi europei e ha comportato la
creazione di un coordinamento denominato Youth Planet, nato nel 1996 e
con sede a Parigi. In Italia i primi CCR nacquero all’inizio degli anni No-
vanta con atti volontari dei sindaci che raccolsero l’invito dell’UNICEF ad
attivarsi in tal senso. La proposta si limitava a suggerire anche per i bambini
il modello rappresentativo degli adulti (Ameglio, Cafferana, 2002). Sarà solo
dopo la Legge 285/1997 che i CCR hanno trovato diffusione in tutta Italia,
con una cornice legislativa che supportava pienamente simili iniziative pro-
gettuali.

Nel 1995 nasceva Democrazia in Erba, associazione italiana che si pro-
poneva per coordinare e supportare culturalmente le diverse esperienze. In
quegli anni, cominciava a crearsi un legame sempre più stretto tra questo
Progetto, ancora totalmente sotto l’ombrello delle politiche sociali a sostegno
dell’infanzia e l’adolescenza, e la Scuola. 

Oltre alla loro crescente diffusione nei territori (con la piena collabora-
zione delle scuole), il Progetto definì quello che ora è il funzionamento tipico
dei CCR, al di là delle normali differenze tra esperienze diverse: la costitu-
zione di un Consiglio supportato, monitorato e coadiuvato dagli alunni non
eletti e dagli insegnanti. Il Consiglio, costituito solitamente a inizio anno sco-
lastico, ha la funzione di dare pareri, suggerimenti e di prendere delle deci-
sioni ed è un organismo composto da ragazzi e ragazze (solitamente di scuola
secondaria di primo grado), che si propongono a tutti i loro compagni come
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rappresentanti. Con la candidatura, gli studenti esprimono i loro propositi
programmatici e vengono eletti tramite una votazione democratica.

I consiglieri sono quindi incaricati e legittimati dai loro compagni di
scuola, con i quali si incontrano quotidianamente, di rappresentarli per dia-
logare con il Sindaco, l’Amministrazione comunale e il Consiglio Comunale
degli adulti, per cercare insieme soluzioni ai problemi, estendere le esperienze
positive e realizzare nuovi progetti. I consiglieri si avvantaggiano delle pro-
poste derivanti da specifiche commissioni, composte da altri alunni e facilitate
da insegnanti o educatori, per non perdere il contatto continuo con i pro-
positi del loro mandato e per valorizzare il senso della rappresentanza demo-
cratica (Baruzzi, Baldoni, 2003; Baruzzi, 2005). Nella definizione sempre più
nitida e precisa del Progetto CCR come progettazione educativa e didattica,
la legge 59/2004 lo inseriva fra le attività suggerite nel curricolo di educa-
zione alla cittadinanza, nell’ambito dell’educazione alla convivenza civile.

Più precisamente, appariva tra gli obiettivi specifici di apprendimento da
conseguire alla fine della scuola secondaria di primo grado, l’abilità di “orga-
nizzare un Consiglio Comunale dei Ragazzi”. Al di là della difficile inter-
pretazione di tale obiettivo, si sanciva ufficialmente tale progettazione come
funzionale all’apprendimento di educazione alla cittadinanza (Miur, 2004).

Proprio a seguito di tale esplicitazione, dopo diversi anni di applicazione
della norma, la ricerca1 i cui risultati principali vengono qui presentati, ha
inteso offrire una valutazione più complessiva sull’applicazione sul campo
del Progetto CCR.

Il Progetto CCR costituisce una proposta capace di supportare la crescita
di una competenza di cittadinanza multidimensionale e complessa come quel-
la precedentemente descritta? Consente di promuovere un reale apprendi-
mento in termini di conoscenze, abilità e atteggiamenti per tutti gli studenti?

La ricerca è stata condotta negli anni 2009 e 2010; riprendere oggi tali
risultati – mai precedentemente pubblicati – rappresenta una sfida importante
per le riflessioni così urgenti nelle quali siamo coinvolti in merito ad un cur-
ricolo scolastico che ha visto recenti tentativi di riforma (Legge 92/2019).

3. Obiettivi e disegno della ricerca valutativa

L’oggetto e lo scopo di questa ricerca di tipo valutativo è stata l’analisi degli
apprendimenti nell’ambito della competenza di cittadinanza, intesa in termini
di conoscenze, abilità e atteggiamenti presenti fra gli studenti frequentanti il
terzo anno di scuola secondaria di I grado, a seguito della partecipazione al
Progetto CCR attivato dalle loro scuole.
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Vi è stata dunque la volontà di indagare la validità di tale progettazione,
sia in termini di raggiungimento di specifici obiettivi di apprendimento e di
sviluppo di atteggiamenti, sia in termini di apprezzamento dell’esperienza da
parte dei soggetti coinvolti.

L’impianto della ricerca è stato delineato come un disegno di ricerca
orientato a valutare l’impatto sugli apprendimenti e sugli atteggiamenti del
Progetto CCR, così come era stato progettato e condotto dalle scuole del
territorio bolognese in collaborazione con le istituzioni locali. Il modello
teorico valutativo che ha guidato la ricerca è stato quello sistemico. In questa
prospettiva si sono rilevati dati attraverso i diversi “sistemi” e “attori” che
hanno contribuito alla realizzazione della progettazione: dagli studenti (da
più punti di vista) agli insegnanti.

Per una valutazione più approfondita della validità progetto, sono stati ef-
fettuati dei confronti. Il ricercatore ha comparato le acquisizioni e gli atteg-
giamenti del gruppo di studenti frequentanti il terzo anno di scuole
secondaria di primo grado che avevano partecipato al Progetto CCR con
un altro gruppo di studenti, del medesimo anno scolastico, ma di scuole che
non prevedevano tale progettazione. La finalità è stata anche quella di avere
maggiori informazioni sulla variabile principale dell’indagine.

La variabile principale, oggetto di studio dell’indagine, è stata appunto la
competenza di cittadinanza degli studenti che avevano partecipato al Progetto
CCR, così come intesa nel quadro teorico. Questo quadro, si integra con
una prospettiva di apprendimento che avviene in modo situato, nei contesti
di socializzazione e di vita degli studenti (Lave, Wenger, 1991; Greeno, Col-
lins, Resnick, 1996).

Nello specifico, la macro-variabile della competenza di educazione alla
cittadinanza è stata osservata attraverso la misurazione:

– delle conoscenze e delle abilità di educazione alla cittadinanza;
– di atteggiamenti relativi alla fiducia nelle istituzioni politiche e nella scuola.

Un’ ulteriore variabile studiata, rispetto alla quale sono state ipotizzate
correlazioni e dato il disegno dell’indagine, anche influenze dirette, è stata
invece rappresentata dal Progetto CCR attivato nella scuola, definito sulla
base di specifiche caratteristiche minime di base. Il Progetto CCR doveva:

– essere inserito all’interno del Piano dell’offerta formativa della scuola;
– avere una documentazione progettuale che descrivesse e testimoniasse,

anche sinteticamente, il quadro degli obiettivi, l’approccio pedagogico e
le diverse fasi-attività pianificate;

– contare sull’effettiva costituzione di un Consiglio Comunale dei Ragazzi,
democraticamente eletto dagli studenti e funzionante;

– prevedere un collegamento con gli organi delle istituzioni locali, che do-
vevano accogliere le proposte dei consigli;

– avere uno o più docenti, che seguivano e promuovevano il progetto, come
principali referenti;

– essere avviato da almeno un anno scolastico.
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4. Ipotesi guida

Sulla base del quadro teorico di riferimento e delle variabili definite, si è ipo-
tizzato che gli studenti dell’ultimo anno della scuola secondaria di primo
grado, che hanno frequentato scuole nelle quali è stato attivato il Progetto
CCR, rispetto a studenti della stessa età e del medesimo grado scolastico, che
facevano parte di scuole che non lo avevano attivato:

– ottenevano risultati migliori, in termini di conoscenze e abilità, di edu-
cazione alla cittadinanza;

– avevano atteggiamenti maggiormente positivi, in termini di fiducia verso
le istituzioni politiche e la scuola.

Si è inoltre ipotizzato di riscontrare una correlazione positiva e significa-
tiva tra una percezione di esperienza positiva – in termini di apprendimento
– degli studenti sul Progetto CCR e i punteggi ottenuti nella prova oggettiva
di educazione alla cittadinanza.

5. Partecipanti e strumenti di rilevazione

Il gruppo di studenti presi in esame era costituito da 298 studenti al terzo
anno della scuola secondaria di I grado partecipanti al Progetto CCR nel-
l’anno scolastico 2009-2010, per un totale di 18 classi coinvolte in 6 scuole
della provincia di Bologna.

Le scuole e le classi sono state scelte in un quadro metodologico di cam-
pionamento di giudizio. Il ricercatore ha basato le proprie scelte, in primis,
sull’effettiva attivazione del progetto da almeno un anno e con le caratteri-
stiche sopra elencate, poi sulla omogenea rappresentanza territoriale di tutte
le zone della provincia di Bologna e, dopo questi step, sull’eventuale adesione
delle scuole all’indagine. Per il gruppo di confronto, composto da 359 stu-
denti al terzo anno delle scuole secondarie di primo grado che nell’anno
scolastico 2009-2010 non avevano attivato il Progetto CCR, si è cercato di
mantenere la medesima omogeneità e distribuzione territoriale del primo
gruppo. Quindi, in questo caso, ci si è basato sull’unico criterio di accetta-
zione delle scuole all’indagine. Per il gruppo di studenti che non partecipa-
vano al Progetto CCR erano state coinvolte 20 classi e 6 scuole. In totale
l’intero campione dell’indagine, formato dai due gruppi2, contava 657 stu-
denti.

Il campione totale era costituito in misura maggiore dal genere maschile:
su 657 alunni di cui si disponeva di tutti, 352 erano maschi e 305 erano fem-
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mine, quindi il 53,6% del campione è di sesso maschile a fronte di un 46,42%
di sesso femminile.

In una scansione veloce dei due gruppi, la predominanza della presenza
maschile si evidenziava in entrambi: 165 maschi (55,4%) e 133 femmine
(44,6%) per il Gruppo CCR, e 187 maschi (52,2%) e 172 femmine (47,9%)
per il Gruppo senza CCR.

Per quanto concerneva invece il luogo di nascita, 587 studenti del cam-
pione totale erano nati in Italia mentre 70 erano nati all’estero, il che signi-
ficava che gli alunni nati al di fuori dello Stato italiano ammontano circa al
10% dell’intero campione.

Gli strumenti di rilevazione dell’indagine, somministrati in entrambi i
gruppi sono stati tre: la Prova oggettiva di conoscenze e abilità di educazione alla
cittadinanza, Il Questionario studente e il Questionario dell’insegnante. I tre stru-
menti, presentavano quasi totalmente item e scale validate, utilizzate nell’In-
dagine internazionale IEA CIVIC del 1999 con alcune integrazioni e
aggiunte. Le misurazioni erano state effettuate nel maggio 2010 in un’unica
somministrazione della durata di 2 ore (1 per il test e 1 per il questionario).
La Prova oggettiva di conoscenze e abilità di educazione alla cittadinanza era com-
posta da 56 item, di cui 43 ripresi dalla prova standardizzata somministrata
nell’indagine internazionale Iea-Civic nel 1999 e 13 costruiti ex novo. Le
modifiche effettuate sono state funzionali a rendere lo strumento maggior-
mente rappresentativo del costrutto di educazione alla cittadinanza e ai con-
tenuti dell’insegnamento di Cittadinanza e Costituzione entrato in vigore
nel 2009. Per questo, sono stati aggiunti item che raccoglievano maggiori
informazioni su conoscenze e abilità relative al funzionamento e la storia
delle Istituzioni italiane ed europee e sulle abilità di comprensione e problem
solving relative all’attualità e alla vita quotidiana. Secondo le analisi effettuate
nel try out nel mese di maggio del 2009 su un campione di 179 studenti e
con la metodologia dell’Item Analisys di Rasch, la prova è risultata di media
difficoltà e con una discreta capacità discriminativa. Nel try out la prova con-
tava 60 item, 4 dei quali, con indice di discriminatività nullo o scadente, sono
stati eliminati. A seguito di queste modifiche, la prova, nella somministrazione
definitiva avvenuta nel mese di maggio 2010, ha evidenziato una coerenza
interna molto alta (Alpha di Cronbach: 0,85) a testimonianza dell’omogeneità
del costrutto indagato. Nella somministrazione definitiva, la prova compren-
deva 19 item riguardanti i temi della democrazia e dei diritti-doveri del cit-
tadino, 7 item inerenti alle istituzioni dell’Unione Europea, 22 item
sull’Ordinamento della Repubblica Italiana e la Costituzione ed infine 8 item
su temi di attualità e la vita di tutti i giorni.

Oltre alla prova, gli studenti di entrambi i gruppi hanno compilato un
Questionario dello studente sulle variabili di sfondo e sugli atteggiamenti verso
le istituzioni e la politica. Gli atteggiamenti sono stati indagati attraverso scale
Likert a 4 livelli di accordo o di giudizio. Solo per gli studenti del Gruppo
CCR vi era una sezione aggiuntiva, con item di percezione sulla loro espe-
rienza all’interno del progetto, volti ad indagare l’efficacia del progetto dal
punto di vista degli apprendimenti.
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Spunti di riflessioni aggiuntivi sono arrivati dalla somministrazione, ad
entrambi i gruppi, del Questionario insegnante che ha indagato percezioni e
disposizioni relative all’insegnamento dell’educazione alla cittadinanza. Solo
per gli insegnanti coinvolti nel Progetto CCR, sono stati somministrati item
destinati a rilevare le percezioni dei docenti sul funzionamento e sull’efficacia
della progettazione. Questo contributo, maggiormente focalizzato sul “sistema
studente”, le risposte degli insegnanti aiuteranno a comprendere i risultati
dell’indagine nelle conclusioni.

6. Risultati principali

Di seguito sono presentati i principali risultati emersi dalle analisi effettuate
in linea con le ipotesi delineate.

6.1 Analisi descrittive

Dalle prime analisi descrittive relative ai risultati della prova somministrata
nel campione composto dai due gruppi, è emersa una situazione composita.

Il punteggio grezzo ottenuto dai due gruppi nella prova era praticamente
lo stesso: differiva di pochi decimali a favore del Gruppo senza CCR (Tab.1).
Infatti, secondo l’analisi della significatività effettuata con il T Test di Student
per campioni indipendenti, non si è registrata una differenza significativa tra
i punteggi dei due gruppi (p=0,692).

Si è evidenziato però un valore di deviazione standard leggermente mag-
giore nel Gruppo senza CCR, rispetto al gruppo coinvolto nel Progetto. Tale
eterogeneità emergeva anche dagli altri dati, come quelli relativi al punteggio
minimo e massimo raggiunto.

ì
Tab.1. Indicatori statistici della Prova di conoscenze e abilità 

di educazione alla cittadinanza nei due Gruppi

Gruppo CCR Gruppo Senza CCR

Numero Soggetti 298 359

Numero Item 56 56

Media punteggi totali 34,31 34,4

Moda 36 35

Mediana 35 35

Deviazione st. 8,37 8,86

Varianza totale 70,0 78,4

Punteggio 
grezzo minimo

12 6

Punteggio
grezzo massimo

51 56

57

Andrea Ciani



Studium Educationis • XXI-2-2020

Le percentuali di risposte corrette per entrambi nelle diverse aree del que-
stionario, hanno offerto spunti di riflessione. Più analiticamente, come si evin-
ce dalla tabella n.2, si è esaminato quanti studenti, in percentuale, hanno
risposto correttamente nelle aree di contenuto rilevate.

In generale la media delle percentuali di riposte esatte al test sembra essere
di poco superiore nel Gruppo senza CCR (+1,76 punti percentuali).

Tab. 2. Percentuale di risposte esatte per aree di contenuto 
della Prova ne Gruppo CCR e nel Gruppo senza CCR

Il Gruppo CCR ha risposto leggermente meglio nell’area inerente alla
democrazia e i diritti doveri del cittadino (68,04%, +0,63 punti percentuali3)
e in quella riguardante l’attualità e la vita di tutti i giorni (66,65%, +1,38
punti percentuali). Così come il Gruppo senza CCR nell’area riguardante
l’Ordinamento della Repubblica italiana e della Costituzione (53, 51% +
1,10% punti percentuali), mentre ha prevalso più marcatamente nella cono-
scenza delle istituzioni UE (65,5%, + 7,1 punti percentuali). Facendo riferi-
mento ai singoli item, maggiormente centrati sulle istituzioni locali,
interessanti per la loro partecipazione nella progettualità, il Gruppo CCR ha
risposto meglio rispetto al Gruppo senza CCR in 2 su 3 item: l’item 28 e
l’item 41 che hanno rilevato le conoscenze legate all’istituzione comunale.
In merito al primo item, trattante le modalità dell’elezioni del sindaco, il
Gruppo CCR ha risposto in modo adeguato con un vantaggio di 9,5% punti
percentuali (77,2% - 67,7%) e in modo analogo sul ruolo dell’assessore co-
munale con un vantaggio del 4,3%. (41,3% - 37). In un item relativo all’uso
della fascia tricolore, i due gruppi rispondono correttamente quasi allo stesso
modo (57,7% - 57,9%). Tuttavia, ritornando ad uno sguardo più generale, è
stato difficile poter individuare un impatto indiscutibilmente visibile del Pro-
getto CCR in termini di conoscenze e abilità. Per quanto attiene agli atteg-
giamenti di fiducia rispetto alle istituzioni politiche e alla scuola, rilevati
attraverso la somministrazione del Questionario dello studente, la situazione si
è presentata molto diversa (Tab. 3). Il Gruppo CCR ha mostrato atteggia-
menti di fiducia medio-alta in quasi tutte le istituzioni in misura maggiore

Aree di contenuto % risposte esatte
Gruppo CCR

% risposte esatte
Gruppo senza CCR

Democrazia, diritti e doveri del cittadino 68 67,4

Unione Europea 58 65,5

Ordinamento della Repubblica Italiana e
Costituzione

53,4 54,3

Conoscenze e Abilità dell’attualità e della
vita di tutti i giorni

66,6 65,9

Media % risposte esatte 61,5 63,3
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rispetto all’altro gruppo: +1 punto percentuale nel governo nazionale, + 9,8
punti percentuali nel Parlamento, + 5 punti percentuali nel Comune, + 5,3
punti percentuali nei partiti politici e + 2,2 punti percentuali nella scuola.

Invece, le differenze registrate nei valori medi dai due gruppi per ogni
item di fiducia, attraverso il T test di Student, non sono risultate significative.

Tab. 3. Percentuale di fiducia medio-alta nelle istituzioni politiche 
e nella scuola nei due Gruppi

Interpretando i dati anche al di là del l’assenza di una differenza signifi-
cativa tra i valori medi di fiducia, non è sfuggita la buona percentuale ottenuta
da alcune istituzioni e le apparenti differenze tra i due gruppi. Il fatto che il
Gruppo CCR abbia mostrato percentuali di fiducia maggiormente alte (+3,6
punti percentuali) ha suggerito una pista interpretativa: probabilmente la pro-
gettazione educativa-didattica dei Consigli Comunali dei Ragazzi ha agito
maggiormente nella creazione di una disposizione positiva verso le istituzioni
politiche, invece che su una promozione maggiore di conoscenze e abilità
relative alle istituzioni Inoltre ha fatto riflettere la percentuale maggiore del
Gruppo CCR conseguita su due istituzioni non così popolari nell’opinione
pubblica come il Parlamento e i partiti politici. Se a questo si aggiunge, sem-
pre nel Gruppo CCR, la percentuale leggermente più alta di fiducia anche
verso la scuola, si è profilata una ulteriore suggestione, ovvero che il Progetto
CCR potesse avere un ruolo nel miglioramento della percezione dell’istitu-
zione scolastica. Tale suggestione ha trovato fondamenti in un focus specifico,
effettuato solo sul Gruppo CCR, sulla valutazione che ciascun studente ha
affidato, attraverso specifici item, all’efficacia dell’esperienza del Progetto
CCR (Tab.4)4.

Nei 7 item di valutazione del Progetto CCR, l’accordo medio-alto ri-

Hai fiducia …
% Medio- Alta di
fiducia GRUPPO
CCR (N=298)

% Medio-Alta di fi-
ducia GRUPPO
SENZACCR
(N=359)

FID1- nel governo nazionale 44,6 43,6

FID2-nel Parlamento 60,9 51,1

FID3-nel Comune 60,5 55,5

FID4-nell’Unione Europea 69,1 70,8

FID5-nei partiti politici 35,1 29,8

FID6-nella scuola 78,9 76,7

Media percentuale medio-alta di fiducia 58,2 54,6
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servato dagli studenti all’esperienza ha raggiunto quasi il 54%. Analizzando i
singoli item, gli studenti, con una percentuale di accordo medio-alto del
76,2% hanno sostenuto che l’esperienza vissuta ha fatto capire loro che la
scuola è importante per diventare dei cittadini attenti o attivi (EF6). Il fatto
che questo item fosse quello che ha raccolto maggiori consensi sembra suf-
fragare l’ipotesi avanzata prima. Poco più del 70% del Gruppo CCR ha so-
stenuto che il Progetto ha fatto capire l’importanza di partecipare di fronte
ai problemi e alle questioni che riguardavano tutti, con una percentuale di
solo alto accordo che ha sfiorato quasi il 30% (EF7). È risultato importante
che gli studenti, sottolineassero questo aspetto, nella prospettiva di una pro-
mozione di atteggiamenti di cittadinanza consapevole e attiva. Soprattutto
se essi hanno riguardato anche un interesse maggiore verso la conoscenza
della propria città (EF4, 56,5%).

Interessante leggere gli altri item in una dimensione maggiormente critica
della progettualità dei CCR. Il 60% ha dichiarato di conoscere molto bene
il progetto (EF2) e il 40% si è sentito coinvolto in prima persona (EF1). Se
solo una parte si è sentita coinvolta, vuol dire che il restante 60% ha vissuto
il Progetto in modo indiretto, partecipando marginalmente o di riflesso nei
processi decisionali previsti o nelle commissioni di lavoro. Non sono percen-
tuali affatto basse, ma segnalano comunque aspetti da considerare nel conce-
pire il Progetto CCR come un’esperienza di apprendimento realmente
efficace e sistemica, in grado di sollecitare tutti gli aspetti della competenza
di educazione alla cittadinanza. Infatti, esaminando l’item EF5, il 48,9% ha
dichiarato di apprendere più cose di una normale lezione di educazione alla
cittadinanza. Sebbene sia una percentuale ragguardevole, ci si potrebbe at-
tendere di più da un Progetto, in teoria, a stretto contatto con le istituzioni
locali e incentrato su una modalità attiva e partecipativa.

Tab. 4. Percentuale di accordo medio-alto e solo alto in merito al Progetto
CCR come esperienza positiva di apprendimento nel solo Gruppo CCR

Il Progetto dei Consigli Comunali 
dei Ragazzi…

% di accordo me-
dio-alto (N=298)

% di accordo al-
to (N=298).

EF6-mi ha fatto capire che la scuola è importan-
te per diventare dei cittadini attenti o attivi

76,2 21,8

EF-7-mi ha fatto capire l’importanza di parteci-
pare di fronte ai problemi e alle questioni che ri-
guardano tutti

70,7 29,3

EF2-è un progetto che conosco molto bene 62,7 20,9

EF4-mi ha fatto conoscere meglio la mia città 56,5 18,5

EF5-mi ha fatto apprendere più cose di una nor-
male lezione di educazione alla cittadinanza

48,9 14

EF1-mi ha coinvolto in prima persona 40 14,7

EF3-mi ha suscitato passione e interesse verso la
politica

21,5 2,7

Media delle percentuali di accordo medio-alto e
alto

53,8 17,4
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6.2 Analisi correlazionali

Effettuando una media tra i valori relativi ai singoli item degli atteggiamenti
degli studenti relativi alla valutazione del Progetto CCR, è stato creato un
indice statistico denominato Esperienza positiva di apprendimento nel Progetto
CCR. La costruzione di questo indice è stata possibile dopo aver esaminato
l’affidabilità della specifica scala, che risultava essere molto buona (Alpha di
Cronbach pari a 0,80).

Successivamente, si è proceduto a correlare tale Indice con i punteggi
standardizzati (punti T) degli studenti del Gruppo CCR. Dall’analisi si è evi-
denziata una correlazione moderatamente significativa. Suddetta correlazione
ha sottolineato che al crescere di una percezione di apprendimento e di so-
stanziale soddisfazione rispetto all’esperienza vissuta nell’ambito della pro-
gettualità, è corrisposto un aumento di conoscenze e abilità di cittadinanza.
L’influenza dell’esperienza positiva all’interno dei Consigli Comunali dei
Ragazzi è stata confermata dalla procedura di analisi di regressione lineare5

(β= ,122 p=0,04)
Questi dati hanno delineato uno scenario particolare: a fronte di risultati

praticamente identici nella Prova di conoscenze e abilità di educazione alla
cittadinanza, l’incidenza della progettualità dei CCR è stata presente, anche
se moderatamente. Probabilmente ci sono state altre variabili che hanno in-
fluito sull’apprendimento di conoscenze e abilità.

Analizzando la correlazione, nel medesimo Gruppo CCR, tra i diversi
item di fiducia nelle istituzioni, i punti T della Prova e l’Indice Esperienza po-
sitiva di apprendimento nel Progetto CCR (Tab. 5), si è consolidata l’ipotesi in-
terpretativa del ruolo decisivo giocato dalla qualità dell’esperienza vissuta
dagli studenti dentro al Progetto.

Infatti, contrariamente ai punti T della Prova, l’Esperienza positiva di ap-
prendimento nel Progetto CCR correla significativamente con tutti gli item di
fiducia nelle istituzioni, in particolare con l’istituzione politica del Comune
(r=,289; p=,000). L’assenza totale di correlazione trai i punti T e gli item di
fiducia hanno rivelato l’assenza di legame tra bagaglio culturale appreso a
scuola e la fiducia nelle istituzioni. In questo quadro, è possibile ipotizzare
che la sperimentazione pratica di azioni partecipative a contatto con le isti-
tuzioni, validata da riscontri positivi, abbia agevolato, rispetto a normali le-
zioni d’aula, un incremento degli atteggiamenti di fiducia.
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Tab. 5. Correlazione tra Indice di Esperienza positiva di apprendimento nel Pro-
getto CCR, Punti T della Prova di conoscenze e abilità di educazione alla cittadi-
nanza e item di Fiducia nelle istituzioni politiche e nella scuola nel Gruppo CCR

Eppure, agendo un’analisi correlazionale tra i diversi item di fiducia nelle
istituzioni, i punti T della Prova nel Gruppo senza CCR, la situazione appare
un po’ diversa (Tab.6). In questo gruppo, ovviamente, si è potuto fare solo
riferimento ai punti T e non all’esperienza vissuta nei Consigli Comunali
dei Ragazzi. Dalle analisi emergono due correlazioni non particolarmente
forti tra punti T, la fiducia nel Governo e nel Parlamento e una, particolar-
mente forte e significativa, con la fiducia nell’Unione Europea. Se si confronta
con l’assenza di correlazione dei punti T con tutti gli item di fiducia nelle
istituzioni dell’altro Gruppo, questo è un dato su cui riflettere. Va da sé che
la prima inferenza che è stato spontaneo fare, data la buona performance del
Gruppo senza CCR nell’area riguardante l’Unione Europea del test, è stata
sul ruolo svolto dalla didattica degli insegnanti in aula. È possibile immaginare
che, fuori dalla progettualità oggetto di questo studio, gli insegnanti abbiano
puntato comunque su modalità didattiche attive ed efficaci o su altre pro-
gettazioni in grado di suscitare interesse, motivazione verso i contenuti della
materia e fiducia nelle istituzioni. Questo dato interessante non oscura però

Indicatori punti T
Esperienza posi-

tiva

Hai fiducia nel governo nazio-
nale?

Pearson Correlation ,108 ,242**

Sig. (2-tailed) ,066 ,000

N 294 283

Hai fiducia nell’ istituzione del
Comune?

Pearson Correlation ,108 ,289**

Sig. (2-tailed) ,065 ,000

N 294 283

Hai fiducia nella scuola?

Pearson Correlation ,027 ,225**

Sig. (2-tailed) ,646 ,000

N 295 284

Hai fiducia nell’Unione Euro-
pea?

Pearson Correlation ,077 ,188**

Sig. (2-tailed) ,189 ,001

N 295 284

Hai fiducia nel Parlamento?

Pearson Correlation ,092 ,195**

Sig. (2-tailed) ,116 ,001

N 293 282

Hai fiducia nei partiti politici?

Pearson Correlation ,001 ,161**

Sig. (2-tailed) ,990 ,007

N 294 283

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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i buoni livelli di fiducia conseguiti nel Gruppo CCCR grazie alla suddetta
iniziativa, semmai problematizza il suo impatto nelle conoscenze e nelle abi-
lità.

Tab. 6. Correlazione tra punti T della Prova di conoscenze 
e abilità di educazione alla cittadinanza e item di Fiducia 

nelle istituzioni politiche e nella scuola nel Gruppo senza CCR

7. Riflessioni conclusive e prospettive

Gli esiti emersi dalla prova e dai questionari somministrati compongono un
quadro con diverse sfaccettature. A un primo sguardo, la padronanza di co-
noscenze e abilità di cittadinanza tra Gruppo CCR e Gruppo senza CCR è
apparsa la medesima. In effetti, l’assenza di una differenza significativa tra i
due gruppi, ha fatto suppore una scarsa incidenza del Progetto CCR nel-
l’acquisizione di conoscenze e abilità. Sostanzialmente non si è evinto un
impatto forte ed evidente di questa progettualità su specifici aspetti della
competenza, tale da palesarsi in una differenza chiara nei punteggi della prova.
In questo senso, la prima ipotesi non si è potuta definire confermata. Allo
stesso tempo però non si è potuto sostenere che non vi fosse stato. Infatti,
l’Indice di Esperienza positiva di apprendimento nel Progetto CCR ha cor-
relato positivamente e in modo moderatamente significativo con i punti T
della Prova. L’analisi di regressione lineare ha confermato l’influenza del-

Indicatori punti T Prova

Hai fiducia nei partiti politici?

Pearson Correlation ,046

Sig. (2-tailed) ,391

N 356

Hai fiducia nella scuola?

Pearson Correlation ,049

Sig. (2-tailed) ,356

N 357

Hai fiducia nel Parlamento?

Pearson Correlation ,136*

Sig. (2-tailed) ,010

N 356

Hai fiducia nel governo nazionale?

Pearson Correlation ,109*

Sig. (2-tailed) ,040

N 354

Hai fiducia nell’ istituzione del Comune?

Pearson Correlation ,035

Sig. (2-tailed) ,507
N

355

Hai fiducia nell’Unione Europea?

Pearson Correlation ,143**

Sig. (2-tailed) ,007

N 356

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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l’esperienza positiva nell’apprendimento di conoscenze e abilità. La terza ipo-
tesi è risultata confermata.

Tuttavia, l’impatto più forte del Progetto è stato maggiormente evidente
negli atteggiamenti di fiducia verso le istituzioni politiche e la scuola, anche
rispetto all’altro gruppo.

La seconda ipotesi è risultata quindi confermata, anche se è opportuno
precisare che le differenze delle medie non risultavano statisticamente signi-
ficative.

Probabilmente altri aspetti, raccolti anche nei Questionari insegnanti, han-
no potuto spiegare maggiormente l’esito meno brillante del Progetto nell’im-
patto sulla padronanza dei saperi pratici e teorici. Taluni insegnanti che hanno
seguito il progetto come referenti, hanno riportato la fatica e l’insoddisfazione
di doversi occupare, solo loro, di una Progettazione che richiedeva molto tem-
po di preparazione e lavori di gruppo, a scapito di lezioni più teoriche, che
potevano però sistematizzare i concetti fondamentali dell’insegnamento. Nelle
progettazioni con più difficoltà è emersa anche una certa lentezza nella risposta
dell’Ente Comunale nel soddisfare le poche richieste o proposte dei CCR,
creando un effetto boomerang verso l’impegno e la motivazione di tutti gli attori
in gioco. È possibile pensare e ipotizzare che tali situazioni non abbiano pro-
mosso le condizioni per un apprendimento più solido. In conclusione, per ren-
dere il Progetto CCR uno strumento progettuale in grado di incidere
maggiormente sugli apprendimenti classici, si è consigliata l’istituzione di un
coordinamento pedagogico congiunto tra Ente e Scuola, che definisca e mo-
nitori continuamente obiettivi, modalità e impegni comuni. Il coinvolgimento
della Scuola deve essere pieno e trasversale, usufruendo delle collaborazioni e
dell’expertise dei diversi docenti. I docenti coinvolti devono evitare di scolle-
gare il Progetto dal resto della progettazione didattica di tutti i colleghi, ag-
giornandoli costantemente sui lavori. Ciò supporta connessioni utili per gli
studenti che possono consolidare i loro saperi nella piena valorizzazione di
un’esperienza che già hanno valutato, generalmente, come positiva. Il Progetto
CCR, anche se con alcuni aspetti migliorabili, si è rivelata un’iniziativa im-
portante per costruire basi importanti per una cittadinanza attiva e democra-
tica, soprattutto a partire dagli atteggiamenti.

L’urgenza di costruire progressivamente, oltre a solide basi culturali, anche
atteggiamenti e comportamenti di impegno e responsabilità, con una colla-
borazione stretta tra famiglie, territorio e istituzioni, suggerisce la definizione
di curricoli incentrati su progettazioni educative e didattiche serie, fortemente
orientate e condivise, che possano essere affinate lungo il percorso, ma che
sostengano da subito un dialogo positivo e propositivo con le istituzioni pub-
bliche.
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Possibilità e limiti nella valutazione 
della competenza interculturale 

Possibilities and limitations 
of intercultural competence assessment

The assessment of intercultural competence is an issue of primary importance, especially nowadays
in a society becoming more and more complex and multicultural. Far from being merely a question
of methodological choice, it rather represents a theoretical, epistemological and, ultimately, an
ethical challenge, given its impact on the subjects involved. What would it actually mean, thin-
king about the practical, factual consequences, if a student wouldn’t give importance to human
rights and cultural diversity? Or if he/she had the lowest level of respect for others? And what
would the implications of a “negative” evaluation be in terms of consequential actions by teachers?
Should they intervene by trying to change students’ values and attitudes? These are only some
of the questions that outline a field which is currently debated. After analyzing some critical pro-
blems including the limits of the models that currently exist in literature, the difficulty in the as-
sessment of attitude and awareness in a reliable manner and the gaps in identifying the
relationship between tout court intercultural competence and an interculturally competent perfor-
mance, the author outlines some proposals to carry out the assessment in education.
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La valutazione della competenza interculturale è un tema di primaria importanza,
specie oggigiorno in una società divenuta sempre più complessa e multiculturale.
Lungi dall’essere una questione di mera scelta metodologica, rappresenta piuttosto
una sfida teoretica, epistemologica e, in ultima analisi, etica per il riverbero della stessa
sui soggetti chiamati in causa. Cosa significherebbe, infatti, pensando a delle conse-
guenze pratiche, fattive, se uno studente non desse importanza a diritti umani e di-
versità culturali? O se avesse un livello minimo di rispetto per il prossimo? E quali
sarebbero le implicazioni di una valutazione “negativa” in termini di azioni conse-
guenti da parte degli insegnanti? Dovrebbero intervenire cercando di modificare va-
lori e attitudini degli alunni? Questi sono solo alcuni dei quesiti che delineano un
campo tuttora spinoso e dibattuto. L’autrice, dopo averne analizzato alcuni nodi cri-
tici, tra cui i limiti dei modelli attualmente esistenti in letteratura, la difficoltà nel
valutare l’attitudine e la consapevolezza in maniera attendibile, le lacune nello stabilire
la relazione che intercorre tra la competenza interculturale tout court e una presta-
zione competente dal punto di vista interculturale, avanza delle proposte per la con-
duzione della valutazione in ambito educativo.

Parole chiave
competenza interculturale, valutazione, 

educazione interculturale, educazione, formazione



1. Introduzione

I processi di globalizzazione in atto, i nuovi fondamentalismi – religiosi, po-
litici, economici, territoriali e culturali – e la configurazione in senso multi-
culturale delle odierne società scuotono dalle fondamenta i sistemi educativi
e formativi, mettendo a dura prova la competenza interculturale dei cittadini.
I professionisti dell’educazione, così come tutti coloro che operano a vario
titolo nell’ambito della formazione, sono pertanto chiamati a costruire per-
corsi di promozione della dignità umana e al rilancio dell’impegno pubblico
a partire da una dimensione valoriale di comunità aperta, dialogica, solidale
e comunicativa. 
Tuttavia, se tra gli addetti ai lavori risulta esservi consenso rispetto alle

modalità in cui agire e alle strade da percorrere per lo sviluppo e la promo-
zione di competenza interculturale (assegnazione di compiti significativi, ap-
proccio problematico legato a contesti esperienziali, discussione collettiva,
organizzazione di ambienti di apprendimento improntati alla condivisione,
alla responsabilità e alla collaborazione, ...) (Barrett, 2018; Milani, 2017; De-
mo, 2015; Lamberti, 2010; Portera, 2006), non si può dire lo stesso per quanto
concerne la sua valutazione. Quest’ultima, in termini generali, rappresenta di
per sé una questione quanto mai sdrucciolosa e articolata per la complessità
nel saperla progettare, costruire,  misurare e riorientare in rapporto agli obiet-
tivi prefissati. Al medesimo tempo, però, v’è la consapevolezza che l’evento
valutativo rappresenta uno straordinario strumento educativo perché, lungi
dall’essere un mero dispositivo votato all’accertamento della performance
e/o del profitto, sostiene e indirizza la crescita personale, oltre a essere un’im-
portante cartina al tornasole rispetto all’attività didattica e organizzativa e al-
l’operato dei docenti/formatori. La valutazione e l’esito della stessa possono
essere infatti agevolatori del processo di insegnamento-apprendimento, dac-
ché attraverso tale processualità si possono confermare, modificare e perfe-
zionare comportamenti e atteggiamenti di entrambi gli attori principali
coinvolti, ossia docenti e alunni. Si tratta cioè di ridefinire pedagogicamente
il concetto, esplorandone – per quanto possibile – la sua evoluzione storica
nonché le implicazioni etiche, politiche e sociali ad esso associate, giacché,
come messo in luce da Borghetti (2017), potrebbe consentire di comprendere
se i valori ritenuti fondamentali per quel determinato sistema scolastico e/o
educativo siano stati acquisiti – in toto o solo parzialmente – o meno. 
V’è da rilevare come ad aver contribuito a tale spostamento di baricentro

– una logica valutativa di controllo o rendicontazione sociale a una di svi-
luppo e di valorizzazione dell’esperienza formativa – sia stato il costrutto
stesso di competenza (Castoldi, 2016) che, giocoforza, ha portato a conside-
rare la valutazione attraverso le lenti di un approccio olistico, individuando
al contempo alcuni criteri e caratteristiche affinché risulti efficace e sosteni-
bile (Serragiotto, 2016; Carrol, Hall, 1985): 
– trasparenza e completezza: la valutazione dovrà essere chiara e avere per
oggetto sia i risultati formativi dell’apprendente sia le finalità perseguite,
i metodi e l’organizzazione complessiva del processo;
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– dovrà essere orientativa: ossia di ausilio all’auto-valutazione degli studenti,
affinché maturino la capacità di agire in autonomia, compiendo scelte re-
sponsabili e costruttive;

– dovrà essere formativa: tale funzione interessa l’intero processo di appren-
dimento, per cui sia l’insegnante che gli allievi sono protagonisti attivi di
un percorso dove i risultati raggiunti informano sulla qualità dell’iter me-
desimo, permettendo perciò un suo eventuale ricablaggio. Non si tratta
tanto, o solo, di convogliare sulle persone dei contenuti, ma piuttosto di
renderle partecipi nella loro creazione ed eventuale modificazione secon-
do un’azione ragionata, frutto di un “accordo di negoziazione” a monte
delle implicazioni che la valutazione ha in termini di sviluppo persona-
le;

– dovrà essere sommativa (o riepilogativa): da attuarsi cioè (anche) alla fine
del processo educativo a mo’ di bilancio consuntivo. Benché basata su un
programma di intervento giunto alla sua fase conclusiva e più matura,
conserva tuttavia un valore formativo, dato nel fornire strumenti e feed-
back utili per modificare o consolidare un percorso successivo;

– dovrà essere continua: la competenza è un atto situato e fortemente con-
testualizzato, tale per cui l’evento valutativo acquista pregnanza nel mo-
mento in cui si guida il discente a ricavare valore dalla specifica situazione,
capitalizzando la sua autoefficacia rispetto alle abilità che gli verranno ri-
chieste da congiunture future affini e/o contigue.

La valutazione viene pertanto a configurarsi come un’azione integrata,
sinergica, che non può – e non deve – esaurirsi in un momento circoscritto
e/o isolato, ma dovrà collocarsi nell’antro di una processualità che contempli
osservazioni e riflessioni sistemiche nonché congiunte, ossia attivate da una
cordata costituita da insegnanti, alunni, famiglie, gruppo dei pari e da tutti
quegli attori coinvolti in ambito scolastico-educativo. La scuola, infatti,  specie
oggigiorno, in una società pluralistica e complessa, non può esimersi dal porsi
alcuni quesiti fondamentali, che l’OECD PISA (2018, p. 6), nello stilare
l’“OECD PISA Global competence framework”, ha individuato nei seguenti:

To what degree are students able to critically examine contemporary
issues of local, global and intercultural significance? To what degree
are students able to understand and appreciate multiple cultural per-
spectives (including their own) and manage differences and conflicts?
To what degree are students prepared to interact respectfully across
cultural differences? To what degree do students care about the world
and take action to make a positive difference in other peoples’ lives
and to safeguard the environment? [...] How are teachers being pre-
pared to develop students’ global competence?

Rispondere a tali domande è sicuramente una sfida impegnativa, ma ine-
ludibile. In gioco v’è un diverso modo di pensare l’apprendimento per la vita
e un allargamento ad aspetti sovente trascurati quali: i processi attraverso cui
mobilitare la competenza interculturale, gli strumenti con cui raccogliere dati
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e informazioni, una diversa gestione della fase di attribuzione del giudizio e,
da ultimo, la valutazione vista non solo come risorsa per l’apprendimento,
ma anche – e soprattutto – come volano di cittadinanza attiva.

2. La concettualizzazione della competenza interculturale

Prima di sapere come valutare si deve aver chiaro cosa valutare.
Le molteplici definizioni di “competenza interculturale” prevalenti nella

letteratura occidentale rimandano a un costrutto composito in cui fattori
cognitivi, comportamentali e affettivi entrano in relazione sinergica1. È la
persona nella sua interezza che si mobilita in maniera flessibile in diversi con-
testi di esperienza multiculturale, affrontando frangenti più o meno slegati,
generalizzando, trasferendo, creando nessi. Anche se la conoscenza (specie
quella linguistica) viene sovente sovrastimata, essa non è sufficiente: ad esem-
pio, visitare un Paese straniero non conduce necessariamente al consegui-
mento di competenza2. Infatti, se si sposa una concezione di cultura dinamica
e transeunte (Zoletto, 2012; Sen, 2006; Aime, 2004), risulta parimenti fonda-
mentale padroneggiare le abilità per trattare i processi continui e la molte-
plicità di forme assunte dalle situazioni multiculturali. Invero la conoscenza
culturale è potenzialmente illimitata e mai acquisita in toto; ne deriva per-
tanto che le abilità di comunicazione (conative) e quelle orientate al processo
di gestione delle interazioni (e degli eventuali conflitti3) rivestono un ruolo
apicale giacché consentono l’elaborazione della conoscenza (esplicita e im-
plicita) dei propri e altrui stili di vita, delle determinanti e delle prassi cultu-
rali. Ciò presuppone inoltre una spiccata capacità problem posing e problem
solving, così come di cambiare prospettiva, ossia di spostare il baricentro dei
propri orizzonti di comprensione e azione, relativizzandoli ed espandendoli.
Visioni del mondo, modus vivendi, norme e insieme di valori non devono
essere accettati acriticamente, limitandosi a riprodurli, ma piuttosto divenire
oggetto di riflessione attraverso una prospettiva etnorelativa.
La competenza si compone poi di motivazioni, tratti, immagine di sé,

ruoli sociali; caratteristiche intrinseche di un individuo collegate a una per-
formance eccellente (Spencer L., Spencer S., 1995). Tra le caratteristiche di-
sposizionali (innate o acquisite) più importanti nell’incontro con l’Altro, vi
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1 I cosiddetti tre savoir su cui sembra esservi accordo pressoché geneneralizzato tra gli stu-
diosi: sapere, saper fare e saper essere.

2 V’è sempre uno scarto rilevante tra il conoscere e l’agire; tant’è che avere nozioni di leggi
e/o di etica non implica necessariamente agire in maniera corretta. La scuola deve farsi
spazio di cittadinanza attiva, pratica. Ecco perché esperienze come l’internazionalizzazione
e la mobilità studentesca – per fare un esempio – rivestono un ruolo fondamentale. 

3 Un aspetto importante nella gestione dei conflitti è la riflessione sugli strumenti e le mo-
dalità adottati per la loro risoluzione, dacché sono essi stessi mezzi culturali; può accadere
infatti che molti concetti e significati impiegati siano culture-bound (ossia specifici di una
determinata cultura) o culture-blind (“accecati” dalla cultura) (Portera, Dusi, 2005).
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sono: l’apertura, l’apprezzamento della diversità culturale, la curiosità, la so-
spensione del giudizio e la tolleranza dell’ambiguità (Milani, 2015; Portera,
2013b). Al contrario, la ritrosia nei confronti della diversità può essere foriera
di incertezze, timori e ansietà, che possono sfociare nella costruzione di “roc-
caforti del Sé”, così come nell’escalation di conflitti, opportunità sfumate e
potenziali inutilizzati. Più l’attitudine (emozionale, affettiva) e la motivazione
saranno positive, più impatteranno favorevolmente sulle altre dimensioni co-
stitutive. La competenza interculturale è infine sostanziata dal binomio in-
scindibile – e dal rimarcabile valore etico (Mortari, Mazzoni, 2014) –
responsabilità-autonomia. Quest’ultima non è tanto – o solo – la capacità di
agire senza aiuto, quanto piuttosto il “possedimento della legge dentro di sé”,
per dirla con Kant; ovvero saper attribuire un significato personale a norme,
tradizioni, valori, in modo che le proprie azioni siano sempre dettate da scelte
consapevoli più che da mere abitudini e/o dal timore di autorità o sanzioni
(Da Re, 2013).

3. Valutare la competenza interculturale: limiti e prospettive

Se si prendono in considerazione gli strumenti, gli standard e le modalità di
valutazione della competenza interculturale attualmente presenti in lettera-
tura, il rischio di perdersi in mille rivoli è concreto. Tanto più tangibile, poi,
laddove si riscontri promiscuità terminologica tra i due principali campi –
quello educativo e quello economico-aziendale – in cui si registra una mag-
giore proliferazione di test e scale misurative. Quest’ultime, specchio della
babele nomenclativa e semantica inerente il costrutto di competenza inter-
culturale (Deardorff, Jones, 2012; Fantini, 2009; Spitzberg, 1987), sono uti-
lizzate soprattutto per produrre una valutazione sommativa, basata più che
altro su dossier autovalutativi e test psicometrici4. Il limite principale di tali
strumenti è che riflettono un punto di vista di orientamento anglosassone –
in primis statunitense – ed europeo, ossia vengono forgiati dal gruppo cul-
turale dominante sulla base di epistemologie, valori e credenze pensati come
condivisibili a priori. Si tratta, in ultima analisi, di rendere ostensibili le dina-
miche di potere intrinseche a talune visioni: “[...] Differences between the
dominant culture and colonized culture are often thought of as cultural dif-
ferences, when in fact they are issues of power” (Trevisan, Carey, 2020, p.
165). Da qui la necessità – sollevata da diversi autori (Baiutti, 2017; Milani,
2017; Portera, 2017; Deardorff, 2009) – di smarcarsi da una visione pretta-
mente occidentale e sviluppare concetti che includano nuove prospettive
(asiatiche, africane o sudamericane)5. Non solo: i modelli esistenti concet-
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4 Per una rassegna organica consultare: Fantini (2009), Humphrey (2007) e Sinicopre, Norris
e Watanabe (2007).

5 In tal senso, un’inedita e interessante prospettiva proveniente dal Sudafrica è quella rac-
chiusa nella parola “Ubuntu”, che rimanda al proverbio Zulu “Umuntu Ngumuntu Nga-
bantu”, letteralmente “Una persona è persona grazie agli altri”. Questo concetto è infatti



tualizzano la competenza interculturale facendo riferimento ora a dimensioni
ora a obiettivi formativi e, in taluni casi, ad attributi o tratti personali, ren-
dendo peraltro difficile stabilire con certezza come e in che misura una com-
ponente influisca sulle altre6. 
Un altro punto controverso riguarda la relazione che intercorre tra la

competenza interculturale tout court e una performance competente dal
punto di vista interculturale, tant’è che la maggioranza degli strumenti bypassa
in maniera implicita la questione, riferendosi però nel concreto a caratteri-
stiche che rimandano palesemente alla sola prestazione. Si pensi a quei mo-
delli in cui il passaggio da uno stadio a un altro nel processo di sviluppo della
competenza (ad esempio dal semplice interesse all’Altro all’abilità di tessere
e mantenere relazioni durature) viene descritto come lineare, senza tenere
in considerazione le componenti interne volitive, metacognitive e socio-
emotive della persona nonché le loro variazioni (Portera, 2013b; Fantini,
2009; Byran, Morgan, 1994).
La competenza interculturale è finalizzata (o funzionale) e contestualiz-

zata: essa non può essere disgiunta dalle condizioni di “messa in opera” (Le
Boterf, 1994). Ciò significa che la sua valutazione non può (e non deve) fo-
calizzarsi sulla mera interazione dei singoli senza tener presente che quest’ul-
timi agiscono nell’antro di sistemi (come organizzazioni o la stessa società
più ampia) definiti da norme sociali, finalità e predisposizioni; se la struttura
contempla ad esempio relazioni gerarchiche o genera e alimenta conflitti
connessi alla distribuzione asimmetrica di risorse e/o riconoscimenti, anche
l’interazione di attori competenti da un punto di vista interculturale potrà
risultare compromessa o quantomeno difficoltosa7. 
Un’altra criticità che si profila nella valutazione della competenza inter-

culturale deriva dal concetto stesso di “cultura” su cui essa si basa; i processi
di internazionalizzazione e globalizzazione hanno messo in luce, oggi più
che mai, la falsità e l’ipersemplificazione di concezioni che la descrivevano
come un’entità ermetica e statica. Tale tralignamento di natura ha lasciato il
posto a concettualizzazioni che ne rimarcano la sostanza intrinsecamente
evolutiva e aperta, in cui la mera ubicazione geografica ha un ruolo meno
determinante dell’affiliazione culturale, in cui variabili come la vocazione, il
sesso, l’età, l’organizzazione hanno un peso specifico non irrilevante nel for-
giare l’identità. 
Una difficoltà si staglia poi a livello semantico, dacché i concetti di “effi-

cacia” e “appropriatezza” collegati all’agire competente in contesti multicul-
turali – e presenti in buona parte delle definizioni di competenza
interculturale  (Barrett, 2011; Deardorff, 2009; Spitzberg, Changnon, 2009)
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utilizzato per riferirsi all’identità collettiva e viene sovente associato ad altri termini quali:
empatia, compassione, umiltà e connessione all’Altro (Khoza, 2011; Nwosu, 2009). 

6 È assodato, invece, che la competenza interculturale non possa essere valutata olisticamente
(Deardorff, 2009).

7 Per tale ragione è fondamentale che le politiche sociali vengano emanate entro una cor-
nice di uguaglianza formale e sostanziale.
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– sono oltremodo ambigui perché legati al contesto specifico dell’interazione
e a tutti i livelli di interpretazione a esso connessi: aspettative, funzioni, luogo
fisico, tipo di relazione e così via. Ne deriva che, nel processo di valutazione,
si dovrà tener conto di una pluralità di variabili, la più importante delle quali
è rappresentata dagli interlocutori medesimi, che decretano congiuntamente
il successo o meno di uno scambio. In altre parole, “Roles and expectations
are co-constructed in interaction, and the interlocutors are the ones who
can best establish what is appropriate and effective in the specific situation
they are negotiating” (Borghetti, 2017, p. 17). Tale considerazione genera però
non poche difficoltà nell’eterovalutazione e, in particolar modo, nella gene-
ralizzabilità dei risultati, dal momento che una persona può manifestare di-
versi livelli di competenza in base a fattori contestuali cangianti (presenza
e/o dipartita di uno o più soggetti,  cambiamento di temperatura, variabili
interne, avvenimenti collaterali accidentali o meno, ecc.). Si profila pertanto
una sfida teoretica, ontologica ed epistemologica parzialmente arginata dal-
l’adozione di strumenti e approcci multiprospettici.
Vi è anche una questione di carattere etico non meno cogente: quali po-

trebbero essere le conseguenze di una valutazione in termini di riverbero
nelle misure sociali e politiche (si pensi, ad esempio, alla complessa questione
del rilascio dei permessi o, in generale, alla regolamentazione dei flussi mi-
gratori) e, in ultima analisi, nelle vite dei singoli individui? Come far fronte
allo sbilanciamento nella distribuzione del potere tra chi valuta e chi è valu-
tato? O ancora, come mette in luce Borghetti (2017, p. 17): “[...] As assessors,
do we specify to the students that their level X, Y or Z of intercultural com-
petence has been identified in respect to a specific benchmarking/model and
thus its validity is somehow limited to the specific test they undertook?”. In
altre parole, ciò che – a primo acchito – sembra un problema meramente di-
sciplinare, solleva in realtà delicate questioni sociali, soprattutto se si considera
che l’obiettivo della valutazione – ossia la competenza interculturale – è le-
gato a filo doppio al concetto di “identità”. In tal senso, risulta lecita la do-
manda posta da Sercu (2004): 

[...] Does education want to be prescriptive about the intercultural
attitudes learners should develop and can learners be punished for not
having particular desired personality traits, such as ‘interest in cultures’
or positive self-image, which are traits which have been identified as
characteristic of the effective intercultural person? (p. 78).

L’autore ricorda cioè come vi sia una discrasia intrinseca tra l’atto della
valutazione e l’oggetto della stessa: fino a che punto un docente (o formatore)
può esprimere giudizi sulle sensazioni, sui sentimenti e, in ultima analisi, sui
tratti di una personalità? La questione appare poi – se possibile – ancora più
farraginosa quando vengono prescritti standard e linee guida, come ad esem-
pio incoraggiare gli studenti a muoversi verso una prestabilita (e preferita)
direzione identitaria. Tuttavia, mentre sembra essere lapalissiano che alcune
caratteristiche – apertura, disponibilità, curiosità – fungano da catalizzatori
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di integrazione positiva e inclusione – così come confermato da diversi studi
(Baiutti, 2017; Milani, 2015; Portera, 2013b) –, altre variabili disposizionali
come la timidezza o la scarsa autostima sono particolarmente difficili da col-
locare. Pertanto, eventuali inferenze sulla scarsa o nulla competenza intercul-
turale di un soggetto potrebbero avere un impatto deleterio in termini di
percezione della propria immagine. Il rischio è infatti quello di cadere in in-
terpretazioni semplicistiche dell’agire umano che, per sua natura, è caratte-
rizzato da processi interni difficilmente prevedibili.
Il limite più rimarchevole, sostanzialmente, consiste nella difficoltà di mi-

surare l’attitudine e la consapevolezza in maniera affidabile/attendibile; aspet-
to, questo, che ha un impatto notevole sui curricola medesimi, sovente
sbilanciati sull’area dei saperi, più semplici da valutare. Una soluzione po-
trebbe essere quella di  utilizzare tecniche versatili, poliedriche, che potreb-
bero colmare tale lacuna più agilmente; ad esempio l’analisi degli “incidenti
critici”, che Wight (1995, p. 128) definisce come “Brief descriptions of si-
tuations in which there is a misunderstanding, problem, or conflict arising
from cultural differences between interacting parties [...]”. Essi rappresentano
un viatico per stimolare in primis la riflessione su rappresentazioni tra loro
dissonanti e letture multiple della realtà, e in secondo luogo per generare so-
luzioni condivise a eventuali problemi (Damini, Surian, 2012), alimentando
un circolo virtuoso tale per cui competenze interculturali quali il decentra-
mento, l’exotopia8, l’ascolto attivo, la sospensione del giudizio e il pensiero
critico ne risultano potenziate. Vari i modi di utilizzo degli incidenti critici:
un loro uso più tradizionale (Cushner, Brislin, 1996) vede gli studenti impe-
gnati a scegliere tra una lista di possibili interpretazioni della situazione pro-
blematica, una delle quali è individuata dai docenti come preferibile; altre
volte, invece, li si lascia liberi di formulare i propri commenti, assottigliando
in tal guisa la linea di demarcazione tra tale strumento e altre modalità di ri-
flessione quali le autobiografie degli incontri interculturali (2009), i portfolio,
i diari di bordo9 e le osservazioni etnografiche. Modalità che rivestono un
alto valore pedagogico, dal momento che in esse confluiscono la misurazione
delle valutazioni formative, incoraggiando al contempo nell’allievo un’attività
di metacognizione e di potenziamento della competenza interculturale stessa. 
Ad ogni modo, a prescindere dallo strumento utilizzato, ciò che – così
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8 Come spiega Dusi (2006), l’exotopia, con l’assumere l’empatia come momento cangiante,
si profila come concetto chiave all’interno del discorso pedagogico interculturale. Esso
incarna il principio dell’integrazione positiva tra opposti, partendo dalla consapevolezza
dell’originaria dissimetria che attraversa la relazione umana. 

9 Il diario di bordo, sovente confuso con il diario personale, è invero uno strumento istitu-
zionalizzato, ha fine valutativo e deve essere inserito entro un patto di corresponsabilità
docente/educatore/formatore e allievo. Esso si colloca a metà strada tra due forme di
scrittura: autobiografica e memorialistica; la prima mira a trovare il bandolo della matassa
di una vicenda o di particolari trascorsi esistenziali, con l’obiettivo di riportare nella ma-
niera più fedele possibile eventi, cause e conseguenze; con la seconda, invece, l’accento
viene posto sul vissuto soggettivo. Per maggiori approfondimenti consultare Baiutti (2017). 
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come sottolineato da più parti (Damini, Surian, 2012; Brookfield, 1995; Me-
zirow, 1990) – sembra essere auspicabile è l’aggancio a situazioni realmente
esperite dagli studenti, nella convinzione che, quando si è chiamati in causa
in prima persona, il processo formativo e trasformativo viene esponenzializ-
zato. A tal fine, per sollecitare una più organica e funzionale capacità di os-
servazione e lettura delle dinamiche e delle narrazioni, può essere utile
costruire griglie con categorie, descrittori e una scala di valori riferita a ogni
dimensione della competenza interculturale. 

Conclusione

La valutazione della competenza interculturale è un tema di cogente impor-
tanza che oggigiorno richiede di essere affrontato con solerzia in un sistema
sociale divenuto pluriculturale e policentrico e con un rilevante grado di
complessità al suo interno. In tale situazione occorre pertanto che, negli am-
bienti educativi, si inneschi un deciso innalzamento della cultura valutativa
– già insita nel DNA della scuola – anche perché, come ricorda Domenici
(1995), il prodotto educativo-formativo dipende in larga parte dall’effetto
“washback” derivante dall’affidabilità dei dati valutativi sulla cui base orienta-
tiva i docenti strutturano le loro decisioni finendo, in ultima analisi, per de-
terminare il “valore” (quantomeno estrinseco) di una persona. La valutazione
ha cioè un ruolo cardine e delicato nella regolazione delle attività – e della
stessa postura educativa – a condizione che sia multimetodo, multiprospettica
e longitudinale e che il “giudizio” prodotto comunichi informazioni affidabili
e congruenti, capaci di dar conto del percorso individuale per potenziarlo e
irrobustirlo. Affinché ciò sia possibile, è necessaria un’operazione articolata
di confronto, integrazione e ponderazione dei dati valutativi da parte di più
stakeholders implicati nel processo (Milani, 2018), nonché accrescere la tra-
sversalità delle discipline, gli strumenti impiegati (osservazioni, interviste in-
dividuali e di gruppo, focus groups, questionari, narrazioni, dati esistenti di
qualche tipo, ecc.) e le loro modalità di costruzione e impiego. 
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Managing knowledge in parent-teacher conferences: 
participants’ resources to pursue different assessment trajectories

La gestione della conoscenza nei colloqui genitori-insegnanti: 
risorse comunicative e traiettorie valutative

As institutional interactions, parent-teacher conferences are the “typical” milieu where teachers
try to enact their professional oriented identity. This paper reports data from a mother-teachers
conference where two teachers talk with a mother about the school achievements of her gifted
child. Data were analyzed following the multimodal Conversation Analysis techniques. The
authors advance that, as the interacting parts talk about the child, these social actors follow
two different assessment trajectories. While teachers pursue a no-problem trajectory, constructing
the “child-at-school” as a relatively non-problematic pupil, the mother pursues a problem tra-
jectory by framing the troublesome “child-at-home”. Analyses illustrate how the mother’s
communicative strategies allow her to act as a “final arbiter” of the conference, demanding and
getting a customized education for her child. 

Keywords
Parent-teacher conference, conversation analysis, assessment, gifted

child performance, interpersonal communication 

In quanto interazioni istituzionali, i colloqui tra genitori e insegnanti sono il “tipico”
contesto in cui gli insegnanti cercano di mettere in pratica la loro identità professio-
nale. Questo articolo riporta i dati di un colloquio in cui due insegnanti parlano con
una madre dei risultati scolastici del figlio gifted. I dati sono stati analizzati seguendo
il quadro teorico dell’ analisi della conversazione nella sua versione multimodale. Gli
autori sostengono che il genitore e le insegnanti seguono due diverse traiettorie di
valutazione. Mentre le insegnanti perseguono una traiettoria positiva, costruendo il
“bambino a scuola” come un alunno relativamente non problematico, la madre segue
una traiettoria problematica inquadrando il “bambino a casa” come un bambino dif-
ficile da gestire. Le analisi illustrano come le strategie comunicative adottate dalla
madre le permettano di agire come “arbitro finale” del colloquio e di ottenere
un’educazione personalizzata per il figlio.

Parole chiave
colloqui tra genitori e insegnanti, analisi della conversazione, valutazione,

rendimento dei bambini gifted, comunicazione interpersonale



1. Introduction

Bronfenbrenner’s (1979) claims on the ecology of human development led
to an impressive amount of research in child development exploring the ways
in which children’s primary social worlds (i.e. the family and the school)
connect and create (or not) an osmotic ecological milieu where information
circulates (see among others, Epstein, 2018; Bronfenbrenner, 1986). Since
then, mandatory and/or optional encounters between parents and teachers
throughout the school year have been established in many countries as one
of the major institutional loci where such an osmosis should take place (Chri-
stenson, Sheridan, 2001; Kim, Sheridan, Kwon, Koziol, 2013).  
Within the general pedagogical frame defining these encounters as a com-

mon ground for family and school, their institutional aim is to communicate
the evaluation of the child’s school performance focusing on potential pro-
blems and ways to resolve them (Kotthoff, 2015). Not surprisingly, then, de-
livering and acknowledging assessment, performing and monitoring
“assessment-relevant actions” (e.g. the construction of the “assessable”, Go-
odwin, Goodwin, 1992, p. 156) and problem-talking are the most recurrent
discursive actions participants in these institutional encounters engage in (Pil-
let-Shore, 2012, 2015). 
As  parent-teacher conferences (PTCs) are the cornerstone of the insti-

tutional communication between schools and families, a great amount of re-
search has been devoted to analyzing teachers’ and parents’ perception as well
as students’ perceptions, mostly using self-report methodologies (Lawrence-
Lightfoot, 2003; Epstein and Salinas, 2004; Milani, 2012). However, there are
relatively few studies concerning how PTCs are accomplished as an interac-
tive achievement. Namely, how participants (differently) construct the “as-
sessable child”, deliver and acknowledge the assessments, and achieve (or not)
a common understanding of the child’s status  (see Baker, Keogh, 1995;  Pil-
let-Shore, 2012, 2015; Kotthoff, 2015; Howard, Lipinoga, 2010; MacLure,
Walker, 2000). Still, few of these studies have been carried out in Europe
(Markstrom, 2009; Kotthoff, 2015). 
Focusing on a mother talking with two primary school teachers about

her gifted son, our case study explores how parents and teachers employ
communication strategies to pursue their respective assessment trajectories.
We advance that a detailed analysis of how the management of knowledge
and the negotiation of epistemic authority take place in parent-teacher con-
ferences will also help in critically rethinking some “pedagogical certainties”
concerning school-family communication and their possible outcomes. Thus,
we contend that – under certain circumstances – the contemporary enthu-
siasm towards the “empowered” parents can lead from the corrosion of the
experts’ territory of knowledge and the related epistemic authority, to the
adoption of a “single pupil-oriented perspective” in classroom management
(vs. the class-group). 
We highlight how these social actors follow two different assessment tra-

jectories, as they talk about the child. The teachers pursue a no-problem tra-
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jectory, constructing the child-at-school as a relatively non-problematic pupil.
The mother, in turn, pursues a problem trajectory, questioning the “unpro-
blematic-child-at-school” and framing the troublesome “child-at-home”.
We also advance that the mother’s interactive competence and com-

municative strategies  can explain why – in the ongoing construction of
the assessable child – the mother’s problem-centered perspective gains over
the teachers’ perspective, allowing her to shape the teachers’ professional
conduct in the classroom and get a customized care for her “problematic”
child. While the mother’s “problematization” of her son aims at getting an
individualized educational approach by teachers, teachers’ “normalization”
trajectory supports their professional mandate of balancing the “group-
oriented” perspective and the individualized approach in managing their
classroom work. 
This paper seeks to investigate how parent-teachers’ conferences are ma-

naged by interacting actors with regard to the respective epistemic territories.
Specifically, it addresses the following research questions:

R1a: What type of communicative strategies are employed by the mother
during the conference?

R2:How are assessments and assessment-relevant actions (Goodwin, Go-
odwin, 1987) performed (e.g. who displays to have the right to assess what)?

2. Data collection and analysis 

This paper reports on data from a broader study on parent-teacher confe-
rences as an “interactive achievement” (Davitti, 2013) in Italian primary scho-
ols. Parent-teacher conferences occurring in two primary schools of a
medium sized urban center in Centre and North Italy were videotaped (N=
46, lasting 10 minutes to 1 hour). The conferences involved 4 teachers and
46 parents (40 mothers and 6 fathers). Six of them were non-Italian native
parents. The conferences concerned children of II, III, IV, V grades (i.e. aged
7-11). Seven of them were labeled as children with special needs.  Participants
were asked to sign an informed consent form to take part in the study, in
line with the Italian law n. 196/2003. Data were transcribed following Jef-
ferson’s conversation analytic transcription conventions (2004) and were ana-
lyzed referring to Conversational Analysis theory and methods (Sacks,
Schegloff , Jefferson, 1974). 
The detailed transcripts allowed us to capture specific details concerning

social actions, which otherwise could be missed. In this paper we analyze ex-
cerpts from a conference concerning Carlo (fantasy name), a 9-year-old gif-
ted child. Participating actors are his mother, his Italian language teacher and
his Mathematics and Science teacher. 
Although the single case under scrutiny concerns a child who has age-

atypical performances and therefore findings cannot be generalized, it is pre-
cisely its particularities that makes it work as a “perspicuous setting”
(Gar finkel, 2002)  to  sheds lights on the interactional constitution of a phe-
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nomenon the more and more reported by  the teachers: a loss of authority,
a systematic de-legitimization of their role. 
The study aims at contributing to the literature on parent-teacher con-

ferences with a particular attention to how teachers and parents manage their
identities and authority by constructing their assessments about the child. It
also aims to shed light on the possible relationships between interactive com-
petences and how moral and institutional identities are performed by parti-
cipants in institutional interactions characterized by epistemic and social
asymmetry (Heritage, 2012).

2.1 Parents and teachers strategies to pursue an assessment trajectory

In the realm of institutional interactions, parents and teachers meet to talk
about the child, the home and the school, not really as objective but mostly
as symbolic entities (see Baker, Keogh, 1995; Greenfield, Quiroz, Raeff,
2000). These entities’ features are discursively crafted to be consistent with
the aim of the institutional encounter (i.e. evaluating the child’s school per-
formances and progress) as well as the other activities accomplished through
talk, e.g. projecting institutional relevant identities, blaming the interlocutor
or justifying oneself. Building on a case study, this paper focuses on the in-
teractional strategies used respectively by the mother and the teachers to pur-
sue their assessment trajectory, with the goal of showing how this
communicative strategies  are correlated to the (de)construction of teachers’
authority and how the mother, at the end of the conference, succeeds in sha-
ping teachers’ classroom work and choices. In this single case conference we
find that while teachers show a “no-problem trajectory” by normalizing the
pupils’ problems and showing they are oriented to the whole classroom (pro-
fessional point of view) the mother employes a “problem trajectory” by pro-
blematizing her child conduct and demanding a customized education
(individualistic point of view).
The first index of such a pattern is merely quantitative. Positive asses-

sments (either general e.g. “we are doing well”; “it’s a positive moment”, or
local “he solved the task in his own way”) are more frequent in the teachers’
talk (i.e. 22 positive assessments out of 28 total assessments) than in the mo-
ther’s speech (3 positive assessments out of 10). Negative assessments (i.e. “he
is rushed”; “he is asleep”) are less frequent and more mitigated in the teachers’
talk than in the mother’s talk (6/28 teachers’ negative assessment vs. 7/10
mother’s negative assessment). A second qualitative index concerns the prac-
tices through which participants pursue their different assessment trajectories.
We identified four main practices enacted by the teachers and four practices
enacted by parents in the data set: 

Teachers’ practices
1. Producing (lightly mitigated) positive assessments. 
2. Using negative assessment as the background to underline progress.
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3. Generalizing problematic behaviors to a person-category 
4. Reducing the realm of negative assessment.

Parent’s practices
1. Questioning the unproblematic child at school: “Back-to-the-problem
questions”.

2. Problem-telling about the child-at-home by using reported speech; 
3. Referring and quoting the expert voice. 
4. Producing local or general negative assessments. 

In this paper we focus on two  interactional practices used by the mother
with the aim of underlining how, by using communicative strategies that are
somehow “hidden” in the interstices of talk, she becomes able to ask for a
customizes treatment for her child.

3. Findings

3.2 Parent’s strategies to pursue a problem trajectory 

Next, we show how this mother is able to employ communicative strategies
to pursue her “problem trajectory”. Following, two of them are analyzed:
the use of “reported speech”, and “quoting the expert”. In doing so, we shed
light on the complexity of interpersonal communication, while providing a
broader account of what happens during this specific PTC. 

a. Use of reported speech to indirectly tell the teachers how to ma-
nage the child at school

Direct Reported Speech (DRS) is a way to take a stance by using the words
of other people and in our case implicitly criticize teachers’ classroom con-
duct. In this excerpt we show how the mother indirectly criticizes and blame
the teacher by using her child’s words.

(Excerpt 1)
Mum: Mother Ita: Italian teacher Mat: Math teacher

1 Mum:   hum hum. then another thing he tells me when  I
2 say “go over history, go over this, go over 
3 that an::(0.3) “no (.), anyway: she doesn’t test us 
4  Ita:  no I do: test them 
5  Mum:  yes yes I do know. and: I say “no Carlo sorry,
6 the other kids”, because then the chats with the other moms are:
7  Ita:  so you get the information
8  Mum:  we get the information
9  Mat:  (never mind… there’s hope)
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10 Mum:  “look that isn’t true, there is a test”
11 Ita:  now last- -
12 Mum:  “eh but I think Sabrina forgets, come on”
13 Ita:  no then

Rather than being encapsulated in a larger storytelling environment and
used to orient its climax (as in line 2), the instances of Directed Reported
Speech in line 4 constitutes a minimal storytelling per se. The mother starts
with a self-quote where she enacts herself as committed to supervising her
son’s homework (see the iteration of reported imperatives, line 2). The use
of the historical present tense and generic deictics frame the reported action
as lasting, as if the mother this time was not reporting a specific event (like
in 2) but rather a recurrent habit.  
In doing so, she not only pursues her assessment trajectory by depicting

Carlo as not studying at home (i.e. behaving in  quite a problematic way),
but she also stages her moral self and an institutional relevant identity: good
enough parents are supposed to scaffold their children when accomplishing
school tasks (see Pillet-Shore, 2012, 2015).  Immediately after quoting herself
exhorting her son, she voices him by saying «no, anyway she doesn’t test us»
(line 3). The change in voice pitch underlines the relevance of the informa-
tion and helps in differentiating the characters animated by the reported spe-
ech: an institutionally diligent mother, an irreverent pupil and a teacher who
does not do what she is supposed to do.  By quoting her son’s report on what
happens – or rather doesn’t happen – in the classroom, the mother a) shows
her relative second-hand access to the teacher’s epistemic territory; b) displays
it as inspected/inspectable through the pupil’s testimony; c) depicts the tea-
cher as accused/accusable of not doing what she is expected to do; d) makes
her son’s testimony available for inspection by the teacher; e) makes it relevant
for her to defend herself from the accusation indirectly implied in the pupil’s
quoted testimony. Not coincidentally, the teacher takes the turn, disconfirms
the child’s quoted statement and provides her first-hand version of what hap-
pens in the classroom («no, I do test them», line 4). The mother immediately
affiliates with the teacher by agreeing with and confirming the teacher’s ver-
sion by claiming pre-existing independent knowledge of the contested acti-
vity («yes = yes I do know», line 5). Through this expanded reply, she
recognizes the teacher’s primary epistemic access to the “child-at-school”
territory and downgrades her son’s credibility. In what follows, the mother
goes on to quote herself engaged in disclaiming her son’s version (line 5)
and persuading him that the teacher does carry out tests (line 10). In doing
so, she shows she undermines her son’s credibility and pursues her affiliation
with the teacher. 
From a conversational point of view, both participants appear to agree

upon the fact that the teacher does examine pupils and therefore treats the
child’s quoted version as unreliable. However, by recurring to another in-
stance of DRS, the mother comes back to her son’s version. By enacting his
words – i.e. not using any quotation marker (Holt, Clift, 2007) – she says:
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«but I think Sabrina forgets» (line 12). Despite having displayed her alignment
to the teacher’s version and having depicted herself as engaged in undermi-
ning her son’s credibility, she uses his quote as if it reported a fact. The words
are hearable as the boy’s words, but the mother concealed behind the disclai-
med words of her son, implies the possibility that the teacher is not exami-
ning Carlo’s homework. Or at least, she implies that this is what her son
assumes. In doing so, she makes it relevant for the teacher to discredit this
morally loaded implication.

b. Mother’s quoting expert’s “voice” to judge and direct the tea-
chers’ classroom work 

Generally in Parent-Teacher Conferences, pedagogical knowledge is deemed
to be of teachers’ competence. However, in our data, the mothers deploys an
educational expertise, in line with previous findings showing that parents’
pedagogical understanding  is steadily increasing, going hand in hand with
teachers’ knowledge (Lareau, Weininger 2003; Horvart, Weininger, Lareau,
2003).
In this excerpt, the mother’s expertise may be due to the child’s giftedness,

which may have led the parent to gain knowledge about her child’s educa-
tional needs, and be actually more informed than the teachers. In the next
excerpt, the mother refers to others external experts to judge and orient the
teachers’ job in class. 

(Excerpt 2)
Ita: Italian teacher; Mum: Mother; Mar: Marina

1 Ita: so, I always noti:ced Carlo has a very good 
2 preparation
3 Mum:  >I know, I know<
4 Ita: so, I didn’t notice he 
5 didn’t do his homework ((smiling))
6 Mum:  no, but maybe you know, even on the basis of 
7  —> what: we are to:ld [by: experts like Marina  
8 that-(.)
9 Ita:  [sure (.) correct
10 Mum: [ we ne:ed to be heavy handed, get them us:ed to 
11 struggle, ^don’t we Marina?

^look at Marina^
12 Mar: ((nods))

The Italian teacher opens her turn with a positive evaluation of the child
«I always noticed Carlo has a very good preparation» (line 1-2) and pursue
a no problem trajectory. While using the adverb of time «always» to stress the
fact that the good behavior of the child is not isolated (temporal dimension),
she also uses the verb “to notice”, referring to her first-hand experience. The
mother replies with a «I know, I know» (line 3), as aiming to reduce the eva-
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luative value of what the teacher is saying. Repeating twice the verb “to
know” contributes to such questioning of the teacher’s epistemic authority,
with the mother possibly indicating they can skip that part as she already
knows about it. The teacher, in turn, explains herself highlighting that, given
the student being always prepared, she never noticed he did not do his ho-
mework «so, I didn’t notice he didn’t do his homework» (line 4-5). The mo-
ther opens her turn with «no, but, maybe, you know» (line 6), where the use
of «no, but» creates a distance, while «maybe» makes her words sound more
kind and less normative. She goes on with «now, even on the basis of what
we are told by experts» (line 6-7). The first plural person pronoun – an oc-
currence from the parents’ side of “the common ground interactive con-
struction” (Katthoff, 2015) – includes the teacher among the addressees of
the referred to expert talk. Not surprisingly then the teacher engages in si-
multaneous talk immediately after the completion of the first part of her
turn (referring to the use of expert talk as a basis) with an upgraded agree-
ment (sure) followed by a positive assessment (correct). Its sequential position
(Goodwin, Goodwin, 1987) indicates what she agrees with and positively
evaluates:  not the expert’s talk  – not yet quoted – but  the conduct consi-
sting in using the expert’s talk as a basis. Starting from this moment, the tea-
cher commits herself to whatever the mother will say the expert would have
said them. In the following component of the same turn, the mother evokes
the present Marina as an expert herself, managing to create an even more
polyphonic structure of participation where her voice would be nothing
more than the sounding box of the expert talk. After this complex preface,
she produces an occurrence of indirect reported speech (lines 10-11) through
which she makes the quoted experts accountable for her request of being
«heavy handed» when supervising Carlo’s homework. By making the experts
saying that it is necessary to be more strict and accustom these children to
work hard, she vicariously assesses the teacher’s behavior as inappropriate (in
lines 1, 2,4 and 5 the teacher declares that she assessed Carlo’s performance
as good therefore she didn’t notice that he didn’t study). Asking for the expert
to confirm what she says further de-authorizes the mother and identifies the
“experts” as both the principal and the authors (Goffman, 1984) of mother’s
words.The quick confirmation from the present expert legitimizes the mo-
ther’s indirect claim that gifted children – like her son – need stricter rules,
more control and harder work. Quoting the “experts’ voice” 1) indirectly
questions the teacher’s classroom conduct, 2) tells the teacher how to cope
with this “special” gifted child.  The mother’s interactive competence in na-
vigating the multilayered epistemic landscape of this institutional event allows
her to gain deontic rights (related to who decided what to do (see Stevano-
vic, Perakyla, 2012), ending up suggesting the teachers how to work in class,
and succeeding in shaping their professional conduct. 

84

Chiara Dalledonne Vandini, Davide Cino



Studium Educationis • XXI-2-2020

3.3 What child are we talking about?

By deploying the abovementioned communicative strategies, the parent steers
the conversation to the “home”, “her” epistemic territory, where she can
claim her right to assess (Goodwin, Goodwin, 1987). First-hand knowledge
can claim a superior right with respect to what is being assessed. Second-
hand knowledge implies a mediated access, hence an inferior epistemic right
(Heritage, Raymond, 2006). The parent demands a greater epistemic right,
and in so doing she achieves two results: first, she orientates the conversation
towards a problem trajectory. This leads to the emergence of the problematic
child “at home” instead of an unproblematic child “at school”. Second, she
capitalizes on the emergence of a symbolic problematic child to ask teachers
for personalized and customize education, invading the school’s epistemic
territory and the teachers’ expertise. The following excerpt presents a point
at the end of the conference where the mother directly asks the teacher for
individualized attention and care for her “problematic” child. The teacher
commits herself in intervening according to the mother’s personal assessment
of the child behavior.

(Excerpt 3)
Ita: Italian teacher Mum: Mother

1 Mum: =maybe we can insist on cert:ain things a little bit:
2 Ita: ^well, sure   

^nods^.    

The mother opens the turn saying «maybe» (line 1) which makes her
sounds more gentle, compared to her directive statement. By saying “we can
insist on certain things” (line 1) the mother is basically telling the teachers
how to act in class with her child, invading their space. Baker and Keogh
(1995) present a similar case, but where such statement is made by the tea-
chers instead. The Italian teacher align herself with the mother’s words. In
the next excerpt she reflects on a strategy to better deal with the child, re-
ferring to sending messages between the home and the school to reach a
common strategy (Chena, Chena, 2015). Such a tactic is common in several
conferences, like when children misbehave at school and parents and teachers
try to cooperate to solve the problem (Baker, Keogh, 1995; Howard, Lipino-
ga, 2010; Markström, 2009).

(Excerpt 4)
Ita: Italian teacher Mum: mother

1 ita   maybe you could send it to me, you know
2 like last time 
3 actually after getting those texts, I used a heavier hand
4 big time. Carlo did you take notes of the homeworks?
5 Mum:  mh hm
6 Ita:  eh, yeah, no, but I did. no, I WANT TO SEE THE PAGE.
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8 hm: oh no, I only took a quick note. no that
9 is not enough
10 <rewrite them, properly, just like all of your classmates do.>
11 Mum: good job, thank you

With the sentence «maybe you can send it to me, like last time» (line 1-
2), the teacher tries to reach a common strategy to cooperate with the mo-
ther in order to solve domestic, more than scholastic, problems. She continues
her turn aligning herself with the mother and telling her that after their ex-
change –beyond school- she tried to pay more attention to the child in class.
By using her and the child’s reported speech, she represents herself as morally
responsible to child’s classroom behavior “indeed, after getting those textes I
used a heavier hand, big time. Carlo, did you take notes of the homework?”
(line 3-4),«“mhm, yeah, no, I did. No, I WANT TO SEE THE PAGE» (line 6-
7), “ehm, No, I only took a quick note. No, that is not enough» (line 8-9),
«rewrite them properly, just like all of your classmates do» (line 10). The use
of “after” indicates that this course of action is not the result of an autono-
mous choice of the teacher, but it follows the mother’s requests. Hence, in
this case, the teachers are the ones who are adapting their actions in light of
the mother’s perceived difficulties and problems. Baker and Keogh (1995)
describe case an opposite case. In their data the teachers observe the child’s
difficulties at school and the parent commit himself  to adjust his behavior
at home (verifying if the child has done his homework) to improve his child’s
scholastic situation. In Baker and Keogh’s, teachers’ recommendations were
aimed at creating a bridge between the work done at school and at home.
This was conceptualized in the expression «curriculum for the home» (p.
279), describing the morally responsible actions that parents may take at ho-
me to sustain their child’s learning. In our study, in turn, we are faced with
a “curriculum for the school”, where teachers adjust their behavior according
to the mother’s assessment trajectory and requests. The mother positively
evaluate the teachers by saying “god job, thank you” (line 11), which confirms
her increasing epistemic authority to the point where she can assess the tea-
cher’s job.  

4. Conclusions: curriculum for the home or curriculum for the school?

During this PTCs, teachers and parents use several communicative strategies
to pursue their own assessing trajectories. Within this study we focus on a
mother’s communicative strategies that allow her to demand a customized
education for her son. The mother  follows a problem trajectory, openly criti-
cizing the child’s behavior, without using mitigators and depicting a trou-
blesome “child-at-home”. In this sense, we analyzed two  of her strategies
with the goal of shedding light on the way she succeeds in shaping the tea-
chers’ school conduct: 1. using the reported speech, 2. quoting the expert’s
“voice” . Not only do the speakers talk about their own epistemic territories
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(the home for the mother and the school for the teachers), but also refer to
a specific pedagogical expertise. 
Teachers, indeed, refer to the pedagogical expertise they rely on daily. At

the same time, the role of the expert can help determining the final arbiter.
Such knowledge is particularly relevant in PTCs, and generally proper of the
teachers. However, the parent refers to an external expertise to judge the tea-
chers’ conduct. It is through this knowledge that the mother’s epistemic au-
thority increases. This way, the mother becomes the “final arbiter” of the
conversation, with two results: 1) expressing her evaluative trajectory: “the
child at home” as a problematic student which questions the no-problem
trajectory supported by teachers; 2) suggesting the teachers a course of ac-
tions, creating a sort of “curriculum for the school”1. 
In doing so, the mother showed agency handling epistemic territories

even when that meant overstepping her role. Being able to manage conver-
sation and gclaim one’s positions may have a positive connotation within a
discourse on parental empowerment.
However, taking a more critical stand, criticisms can be found. As this stu-

dy shows, it may happen that experts and competent parents become chil-
dren’s advocates, critical of teachers’ conduct, and able to ask for personalized
and individualized teaching strategies, invading the school’s and teacher’s epi-
stemic territories. In this respect, Lareau and Weininger’s work (2003) is
worth mentioning, as it shows how middle-class parents are increasingly able
to challenge and criticize teachers and ask for tailor-made interventions for
their children. The authors stress a problematic face of parental empower-
ment, as contributing to further inequalities between middle and lower clas-
ses. This occurs because – according to them – middle-class parents are more
competent when it comes to discussing with teachers, thus more able to di-
rect the conversation and guarantee tangible benefits to their children, com-
pared to working-class parents. Reflecting on both positive and problematic
aspects of parental empowerment might be a promising venue of inquiry in
order to tackle these differences and better understand the reasons why pa-
rents may invade teachers’ epistemic territories. 

References

Baker C.,  Keogh J. (1995). Accounting for achievement in parent-teacher interviews.
Human Studies, 18(2-3), pp. 263-300. 

Bronfenbrenner U. (1979). The Ecology of human development: experiments by nature
and design. Cambridge: Harvard University Press.

87

1 Baker and Keogh (1995) talk about teachers’ recommendation to parents in order to im-
prove and continue the work started at school, in line with a “curriculum for the home”:
all of those indications for parents to sustain their children’s improvement within the epi-
stemic territory of the home. 



Bronfenbrenner U. (1986). Ecology of the family as a context for human develop-
ment: Research perspective. Developmental Psychology, 22(6), pp. 723-742.

Cedersund E., Svensson L.G. (1996). A “Good” or a “Bad” Student: A study of com-
munication in class assessment meetings. Language and Education, 10 (1), pp.132-
150. 

Chena Z.X.,  Chena C.C. (2015). The intention of using smart device messages as
parent-teacher communication from the view of parents. Procedia Manufacturing,
3, pp. 5617-5623.

Christenson S., Sheridan M.S. (2001). Schools and families. Creating essential connection
for learning. New York, London: The Guilford Press. 

deBruïne E., Willemse T.M., Franssens J., van Eynde S., Vloeberghs L. Leen V. (2018).
Small-scale curriculum changes for improving pre- service teachers’ preparation
for Family-School Partnerships. Journal of Education for Teaching, 44 (3), pp. 381-
396.

Epstein L.J., Salinas C.K. ( 2004). Partnering with families and communities. A well-
organized program of family and community partnerships yields many benefits
for schools and their students. Schools as Learning Community, 61(8), pp. 12-18. 

Epstein J.L. (2018). School, family, and community partnerships in teachers’ profes-
sional work. Journal of Education for Teaching, 44(3), pp. 397-406.

Garcia-Sanchez I.,  Orellana M.F. (2006). The Construction of moral and social iden-
tity in immigrant children’s narratives-in-translation. Linguistic and Education, 17,
pp. 209-239.

Garfinkel H. (2002). Ethnomethodology’s program: Working out Durkheim’s aphorism.
Rowman & Littlefield Publishers.

Goffman E. (1984). Frame analysis: An essay on the organization of experience.  Harvard:
Harvard University Press.

Goodwin C,, Goodwin M.H. (1992). Assessments and the construction of context.
In A. Duranti , C. Goodwin (eds.), Language as an Interactive Phenomenon Cam-
bridge (pp.147-189). Cambridge University Press.

Goodwin M.H., Goodwin C. (1987). Gesture and corporation in the activity of se-
arching for a word. Semiotica, 62 (1-2), pp. 51-76.

Greenfield  M.P., Quiroz B., Raeff C. (2000). Cross-Cultural conflict and harmony
in the social construction of the child. New Direction for Child and Adolescent De-
velopment, 87, pp. 93-108.

Heritage J. (2012). Epistemics in action: Action formation and territories of kno-
wledge. Research on Language and Social Interaction, 45(1), pp. 1-29. 

Heritage J., Raymond G. (2006). The epistemics of social relationships: Owning
grandchildren. Language in Society, 35(5), pp. 677-705.

Holt E., Clift R. (2007). Reporting Talk. Reported speech in interaction. Cambridge:
Cambridge University Press.

Howard M.K., Lipinoga S. (2010). Closing down openings: Pretextuality and mi-
sunderstanding in parent-teacher conferences with Mexican immigrant families.
Language and Communication, 30(1), pp. 33-47.

Horvat E., Weininger B.E., Lareau A. (2003). From social ties to social capital: Class
differences in the relations between home and school and parents networks. Ame-
rican Educational Research Journal, 40(2), pp. 319-351.

Jefferson G. (2004). Glossary of transcript symbols with an introduction. In Lerner
GH (ed.), Conversation Analysis: Studies from the First Generation (pp. 13-23). Phi-
ladelphia: John Benjamins.

Kim M.E., Sheridan MS, Kyongboon K., Koziol N. (2013). Parents beliefs and chil-

88

Chiara Dalledonne Vandini, Davide Cino



Studium Educationis • XXI-2-2020

dren behavioral functioning: The mediating role of parent-teacher relationship.
Journal of Psychology, 51(2), pp. 175- 185. 

Kotthoff H. (2015). Narrative constructions of school-oriented parenthood during
parent-teacher-conferences. Linguistics and Education, 31, pp. 286-303. 

Lareau A., Weininger E.B. (2003). Cultural capital in educational research: A critical
assessment. Theory and Society, 32(5), pp. 567-606.

Lawrence-Lightfoot S. (2003). The essential conversation: What parent and teachers can
learn from each other. New York: Random House. 

MacLure M., Walker B.M. (2000). Disenchanted evenings: the social organization of
talk in parent-teacher consultations in UK secondary schools. British Journal of
Sociology of Education, 21(1), pp. 5-25.

Markstrom A.M. (2009). The Parent–Teacher Conference in the Swedish Preschool:
a study of an ongoing process as a ‘pocket of local order. Contemporary Issues in
Early Childhood, 10 (2), pp. 122- 132.

Milani P. (2012). Sconfinamenti e connessioni. Per una nuova geografia dei rapporti
fra scuole e famiglie [Crossing borders and connections. For a new geography of
relations between schools and families]. Rivista Italiana di Educazione Familiare, 1,
pp. 25-37.

Pillet-Shore D. (2012). The problems with praise in parent–teacher Interaction.Com-
munication Monographs, 79, pp. 181-204.

Pillet-Shore D. (2015). Being a good parent in parent-Teacher Conferences. Journal
of Communication, 65(2), pp. 373-395.

Pillet-Shore D. (2016). Criticizing another child: How teachers evaluate students du-
ring parent-teacher conference. Language and Society, 45, pp. 33-58.

Sacks H., Schegloff E.A., Jefferson G. (1974). A Simplest Systematics for the Orga-
nization of Turn-Taking for Conversation. Language, 50 (4), pp. 696-735. 

Stevanovic M., Peräkylä A. (2012). Deontic authority in interaction: The right to
announce, propose, and decide. Research on Language and Social Interaction, 45(3),
pp. 297-321.

Willemse T.M.,  Thompson I., Vanderlinde R.,  Mutton T. (2018). Family-school par-
tnerships: a challenge for teacher education. Journal of Education for Teaching, 44(3),
pp. 252-257. 

89



90

Daniele Bruzzone
Full Professor of Education | Department of Education | Università Cattolica del Sacro
Cuore, Milan (Italy) | daniele.bruzzone@unicatt.it  

© Pensa MultiMedia Editore srl
ISSN 2035-844X (on line) - DOI: 10.7346/SE-022020-09
Studium Educationis • anno XXI - n. 2 - giugno 2020

L’anima della cura: la vita emotiva dei professionisti 
della salute come sfida per la formazione 

The soul of care: the emotional life of health 
care professionals as a challenge for education and training

Emotions and feelings have been traditionally excluded from the health care contexts, as they
are considered an obstacle to professional impassibility and impersonality. Actually, emotional
involvement represents an unavoidable everyday experience for the caregivers and even a genuine
professional resource, which allows them to feel and act according to the singularity of each pa-
tient and therapeutic situation. This article stresses the need for a special care of the emotional
life in the initial and continuing education of care workers, and the importance of an institu-
tional and organizational recognition of emotions as indispensable tools. Some methodological
principles are outlined, in order to implement educational settings for the development of the
emotional competence of the health care professionals. 
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Emozioni e sentimenti sono stati tradizionalmente esclusi dai luoghi della salute e
della cura, in quanto ritenuti un ostacolo a una professionalità intesa secondo i canoni
dell’impassibilità e dell’impersonalità. In realtà, il coinvolgimento emotivo costituisce
non solo una inevitabile esperienza quotidiana per chi svolge un lavoro di cura, ma
anche una indispensabile risorsa professionale che consente di mettere in atto gesti
sensibili e adeguati alla singolarità delle persone e delle situazioni. Vengono argomen-
tate qui le ragioni della necessità di aver cura della vita emotiva, in sede di formazione
iniziale e continua degli operatori, nonché l’importanza di un rico noscimento delle
emozioni sul piano istituzionale e organizzativo. Vengono altresì indicati alcuni principi
metodologici per allestire percorsi formativi efficaci per lo sviluppo della competenza
emotiva dei professionisti della cura. 
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1. Curare e comprendere

Siamo diventati molto bravi a diagnosticare e curare le malattie. Sap-
piamo eliminare infezioni un tempo fatali, prevenire attacchi cardiaci,
guarire leucemie infantili e trapiantare organi. Ma nonostante un pro-
gresso così impressionante, manca spesso la capacità umana di provare
empatia per gli ammalati, di accompagnarli con onestà e coraggio ver-
so la guarigione, nella lotta contro la cronicità o alla fine della vita.
[...] I pazienti si lamentano spesso: non si sentono ascoltati, trovano
insensibilità dall’altra parte. Invece di essere seguiti da una guida fidata,
sono sballottati da uno specialista e da un protocollo all’altro. Magari
ricevono cure tecnicamente adeguate, ma sono abbandonati alla paura
e alla sofferenza (Charon, 2019, p. 17).

Con queste parole una tra le voci più autorevoli della medicina narrativa nel
contesto internazionale, nell’incipit di un suo famoso libro ora edito anche
in italiano, denuncia un fondamentale difetto di umanità in un sistema al qua-
le, paradossalmente, le persone si consegnano proprio nell’istante in cui av-
vertono maggiormente la loro fragilità e la loro impotenza. Non si tratta tanto
di mancanza di sensibilità da parte dei professionisti che quotidianamente ren-
dono possibile l’assistenza e la cura – e che in molti casi sono ben capaci di
non confondere la competenza clinica con l’impersonalità – quanto piuttosto
dei limiti e delle contraddizioni di un paradigma medico che da tempo si è
attestato sul piano scientifico e tecnologico (ottenendo peraltro risultati per
certi versi prodigiosi) e che in anni più recenti ha sposato logiche efficienti-
stiche senza forse interrogarsi troppo sulle conseguenze di questa scelta; quello
stesso sistema adesso con fatica deve riappropriarsi della dimensione tipica-
mente “terapeutica” e quindi relazionale (therapeutés è in greco il servitore,
l’assistente e il compagno) che pure lo caratterizza fin dalle origini. 
L’oggettivismo che ancora impera nella formazione dei professionisti della

salute è prova del fatto che lo spirito positivista, ancorché sottoposto a pro-
fonde revisioni critiche dall’epistemologia del secolo scorso, rappresenta an-
cora il pensiero dominante in chi si occupa di salute e malattia. La medicina
narrativa intende appunto colmare il divario che permane tra la malattia (o
la salute) come dato di fatto e il significato dell’essere malati (o sani), e di re-
stituire al paziente la sua dignità di soggetto di esperienza. Questo iato rende
apparentemente inconciliabili la scienza e l’esistenza: tra la comprensione
scientifica e quella esistenziale, infatti, c’è la stessa differenza che intercorre
tra spiegare qualcosa e comprendere qualcuno (Jaspers, 2000), ove comprendere
“non significa sapere ciò che so ma sapere che e che cosa un altro sa” (Weiz-
säcker, 1990, p. 90). 

2. In prima persona

Questo sforzo di cogliere l’esperienza altrui comporta la capacità di neutra-
lizzare temporaneamente il proprio punto di vista esclusivo, per far posto al-
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l’altro e alla sua peculiare prospettiva sulle cose. Si tratta di un atteggiamento
fenomenologico che consenta non solo di riconoscere la malattia nella sua
oggettività, ma anche di cogliere l’esperienza viva che ciascuno ne ha (Bobbo,
2009). La malattia, infatti, 

cambia il nostro modo di essere e di sentire, e dopo la malattia non
siamo più gli stessi. Cambiamo noi, e cambia il mondo in cui siamo
immersi; e allora, quando abbiamo a che fare con la malattia e con il
dolore di una persona, se non vogliamo perdere i contatti umani ed
emozionali con lei, non dobbiamo dimenticare mai le metamorfosi
esistenziali che alla malattia e al dolore si accompagnano (Borgna,
2013, p. 68). 

Per questa sua aderenza all’esistenza l’agire terapeutico non può (o non
dovrebbe) mai prescindere dall’ascolto del malato (Kanizsa, 1999), al quale
soltanto si dischiude la dimensione dei vissuti e dei significati. Ascoltare il
malato vuol dire “comprendere il suo essere nel mondo, cioè come la malattia
dispone la sua esistenza rispetto al possibile” (Costa, Cesana, 2019, p. 122).
Ovvero: se e come sia mutata la sua rappresentazione di sé e la sua percezione
della realtà, le sue relazioni con gli altri, il suo orizzonte temporale e proget-
tuale. Altrimenti, i professionisti della cura rischiano di rimanere “al di qua”
dell’esperienza di malattia, lasciando i loro pazienti “dall’altra parte” (Bona-
donna, Bartoccioni, Sartori, 2006), in un mondo alieno, in quanto estraneo e,
per di più, misconosciuto. Il terapeuta deve imparare invece a cogliere il do-
lore dell’altro: “altro perché è un altro abitare, permanere, sostare nel mondo
rispetto a chi abita un tempo che scorre simile, senza alti e bassi, senza smar-
rimenti e spaesamenti, in un divenire di familiarità” (Contini, 2010, p. 31). 
Se il contatto quotidiano con chi soffre non si alimenta di questa capacità

di avventurarsi oltre il recinto delle proprie sicurezze per aprirsi al vissuto
del paziente (Venturino, 2016), la cura si riduce ad un insieme di protocolli
anonimi ai quali sfugge la vita delle persone. A rimanere esclusa o margina-
lizzata, in tal caso, non è soltanto l’esperienza dei pazienti, ma anche quella
dei curanti, che essendo intima e personale viene erroneamente considerata
non rilevante. 
Viene così interrotta quella reciprocità del noi (Bruzzone e Iori, 2005)

che della cura è l’anima più autentica e sorgiva. La relazione di cura, infatti,
“è tale se dà vita a un intreccio di significati e, quindi, a una condivisione di
narrazioni che chiama in causa almeno due soggetti in una relazione di re-
ciprocità” (Alastra, 2019, p. 10). Per questo motivo, accanto ai vissuti dei pa-
zienti e dei loro familiari, non si possono trascurare i vissuti dei medici, degli
infermieri e degli altri operatori sanitari, pena uno sbilanciamento che non
renderebbe conto della complessità della relazione di cura. Se c’è, anzi, una
distorsione che il modello clinico oggettivante produce, non è tanto (o sol-
tanto) la riduzione del paziente ai meccanismi impersonali del suo organismo,
ma anche (e soprattutto) la riduzione del terapeuta all’anonima precisione
delle sue mansioni. 
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In questa illusoria presunzione di impassibilità si cela uno dei motivi sto-
ricamente più pervicaci che affliggono le professioni sanitarie: l’idea, cioè,
che il coinvolgimento personale non sia compatibile con l’esercizio della
professionalità. Riecheggia, qui, l’antica diffidenza nei confronti della vita
emotiva che ha afflitto per secoli la nostra tradizione. Nel sontuoso edificio
della cultura occidentale, infatti, emozioni e sentimenti sono stati a lungo
estromessi dal “piano nobile” (riservato invece all’esercizio dell’intelletto e
della volontà) e relegati ad uno statuto di inferiorità e subalternità, ignorando
di fatto la fondamentale compromissione del sentire con il pensare e con
l’agire. I moti dell’animo hanno così “recitato il ruolo dell’«altro»: il ruolo di
ciò che è confuso, caotico, impuro” (Heller, 2017, p. 5) e, in questa loro alte-
rità, sono stati guardati a lungo con sospetto, come indesiderati “fattori di di-
sturbo” o, addirittura, come qualcosa di imprevedibile e nocivo. 
Da Platone in poi, l’impresa della conoscenza viene identificata come ap-

pannaggio esclusivo di una mente s-passionata, priva di interferenze emotive,
che tende alla pura contemplazione di un universo di verità glaciali ed im-
mutabili (il Mondo delle Idee). In questa identificazione tra verità e raziona-
lità, la vita emotiva è parsa come l’antagonista della lucidità, il suo opposto
inconciliabile: “accanto al mondo luminoso dell’intelletto, rimane solamente
l’irrazionale” (Jaspers, 1982, p. 26). Per questo motivo, le emozioni sono state
perlopiù considerate un “fattore di turbamento o di perdita temporanea della
ragione” (Bodei, 2003, p. 7) e questo giudizio negativo ha giustificato una
vera e propria pedagogia del controllo e della repressione delle emozioni. 
Soltanto la ragione poetica è riuscita, in qualche misura, a non perdere di

vista la “radice comune di logos e pathos” (Gomarasca, 2007). Giacomo Leo-
pardi, ad esempio, il 20 gennaio del 1820 scriveva nel suo Zibaldone di pensieri:
“la ragione pura e senza mescolanza è fonte immediata e per sua natura di
assoluta e necessaria pazzia” [104]. Non è questa la sede per argomentare
l’effettiva veridicità di questa affermazione, in molteplici ambiti dell’azione
umana. Ma nel campo delle azioni di cura essa andrebbe assunta quasi come
un ammonimento. L’etica della cura, infatti, secondo la tradizione del pensiero
femminile che va da Carol Gilligan a Nel Noddings a Jean Watson a Rita
Manning (vedi Kuhse, 2000, pp. 157-232), si fonda non soltanto sull’esercizio
della logica, ma anche (ed essenzialmente) su quello della sensibilità. L’essenza
della cura, anzi, consiste in una particolare disposizione cognitiva ed emotiva
in virtù della quale “sentire e pensare sono strettamente legati fra loro” (Mor-
tari, 2006, p. 116; vedi anche Viafora, Zanotti e Furlan, 2007). Secondo questa
tradizione di pensiero, ogni separazione tra ragione e sentimento è foriera di
ambiguità ed errore.  

3. Un agire radicato nel sentire 

Il gesto di cura scaturisce dal sentirsi es-posti (Papa, 2014) al bisogno dell’altro
e dal fatto che, di fronte all’altrui sofferenza, non possiamo restare indifferenti:
la comprensione empatica, allora, molto prima di diventare un’abilità rela-
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zionale che si può affinare (Cocco, Tiberio, 2005; Anfossi, Verlato, Zucconi,
2008), costituisce la sorgente stessa della cura, senza la quale nessun atto di
responsabilità sorgerebbe. 
Lo dice, con la semplicità emblematica del Vangelo, la parabola del Buon

Samaritano (Lc 10, 25-37), dove è evidente che la “presa in carico” (letteral-
mente) di chi soffre ha origine da un sentire capace di vedere (“lo vide e ne
ebbe compassione”). Tale affermazione comporta che senza una risonanza
emozionale, senza un coinvolgimento affettivo di qualche tipo, nessuno si
trasformerebbe in un soccorritore, né tanto meno in un terapeuta. Quando
percepiamo il bisogno dell’altro come un appello alla nostra responsabilità, è
perché il suo bisogno ci appare “sul fondo della nostra comune sorte umana”
(Binswanger, 2013, p. 39) e pertanto ci tocca e ci riguarda: intuiamo allora
che, in un certo senso, dal suo destino dipende anche il nostro. Si tratta, più
che di un ragionamento astratto, di un sentimentomolto concreto, che in virtù
del valore che ci rivela, ci obbliga  in certo qual modo a farci responsabili. 
Ormai parecchi anni or sono, Darley e Batson (1973), affiancando all’ana-

lisi del testo evangelico uno studio empirico su un campione di caregivers,
hanno tentato di individuare le condizioni situazionali e le variabili disposizionali
che possono incidere sulla capacità etica di rispondere al bisogno dell’altro.
Dalla loro analisi emergono alcuni elementi che possono in effetti contrastare
o indebolire la risposta morale: la fretta, i condizionamenti sociali (il timore
del giudizio altrui, ad esempio) e istituzionali (ruoli, norme o confini presta-
biliti); ma anche la rappresentazione soggettiva del proprio ruolo professionale
e dei valori su cui si fonda, il proprio livello di autonomia e – non ultimo –
il grado peculiare sensibilità ed empatia, ovvero l’inclinazione a lasciarsi in-
terrogare dalla sofferenza dell’altro. Soprattutto questi fattori personali paiono
decisivi, dal punto di vista pedagogico, in quanto chiamano in causa la for-
mazione deontologica e affettiva dei professionisti. Nondimeno, è indispen-
sabile che accanto alle disposizioni personali si assicurino le condizioni sociali
e istituzionali che, altrimenti, potrebbero interferire negativamente con la
loro libera espressione (ad esempio: la mancanza di tempo impedisce ogget-
tivamente di esercitare l’ascolto, anche da parte di operatori disponibili ed
empatici; il clima giudicante all’interno di un servizio può incidere pesante-
mente sull’autenticità dei professionisti, nella misura in cui alcuni compor-
tamenti non siano legittimati; e così via). 
Sono dunque in gioco, nell’incontro tra chi cura e chi è curato, i senti-

menti di entrambi. Sicché, allo sforzo di decentramento e di comprensione
del sentire altrui si deve accompagnare un’attenzione ai propri vissuti altret-
tanto accurata. La relazione di cura, essendo anzitutto un’esperienza inter-
corporea, attiva i registri della sensibilità e pertanto esige lo sviluppo di una
competenza estetica da parte del curante (Bruzzone, 2016; Migliorino, 2019;
Padoan, 2019), ovvero una capacità di sentire e di sapere come ci si sente nel
contatto con l’altro. L’attitudine personale, tuttavia, non basta: il contesto isti-
tuzionale deve a sua volta fornire una cornice entro la quale l’esercizio della
sensibilità non venga scoraggiato o, addirittura, stigmatizzato. Il primo obiet-
tivo formativo, dunque, consiste in una vera e propria operazione culturale:
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nel riabilitare, cioè, un “sapere dei sentimenti” (Iori, 2009a) che consenta di
concepire il coinvolgimento emozionale, in linea di principio, non come un
ostacolo, ma come una indispensabile risorsa professionale (Iori, 2007; Bruz-
zone, 2017a; Zannini, 2020). 
Che gli operatori della cura provino emozioni e sentimenti, del resto, è

fuori di dubbio. Il tema è, semmai, a quali condizioni da tali vissuti dipendano
la motivazione e la resilienza e in quale misura, invece, ad essi si possano ascri-
vere sindromi professionali come quelle dell’affaticamento e dell’esaurimento
emotivo (Bobbo, 2015). Se per lungo tempo si è pensato che tra le principali
cause del burn-out vi fossero un alto indice di stress ed un eccesso di coinvol-
gimento, si è compreso progressivamente che esso può ingenerarsi anche a
motivo di un eccesso di distacco e di cinismo. È quando le persone smarri-
scono la passione e il senso del proprio lavoro che incominciano ad avvertirne
il peso. Pare di poter dire, allora, che il fattore di rischio non sia il coinvolgi-
mento emotivo qua talis, ma piuttosto l’incapacità o l’impossibilità di espri-
mere ed elaborare le proprie emozioni, in particolare quelle meno tollerate
nei contesti professionali. Questo chiama in causa la responsabilità organiz-
zativa accanto a quella individuale (Maslach, Leiter, 2013): per favorire il be-
nessere di pazienti e operatori occorre, infatti, fornire spazi, tempi e strumenti
per aver cura della vita emotiva.  
La cultura organizzativa implica sempre una certa “cultura emozionale”,

talora in modo inconsapevole: buona parte delle norme scritte e non scritte
che regolano la vita di un’organizzazione servono a monitorare e condizio-
nare – talvolta sollecitare, più spesso sopprimere – determinati stati d’animo,
in base a un giudizio di valore o di opportunità che può autorizzarne o vie-
tarne l’espressione. Le organizzazioni, addirittura, adottano dispositivi e mec-
canismi di controllo deputati, a seconda dei casi, a creare un certo clima
emotivo o ad anestetizzare la sensibilità. In tal modo, “l’esperienza organiz-
zativa finisce con il produrre educazione o diseducazione sentimentale, con
il nutrire o il soffocare la vita dell’anima e del cuore” (Rossi, 2010, p. 27).
Occorre pertanto dare “cittadinanza organizzativa all’emozione” (ibid., p. 65)
e ciò non può avvenire se l’attenzione alla vita emotiva non conquista spazio,
visibilità e consistenza negli investimenti formativi. 

4. Emozioni e sentimenti

Alcuni anni fa Zygmunt Bauman, il teorico dell’”amore liquido” (Bauman,
2006), venne intervistato a proposito della sua lunga convivenza con la moglie
Janina: come era possibile che un matrimonio durasse così a lungo in un mo-
mento storico in cui tutto passa o si trasforma rapidamente? La risposta del
sociologo si potrebbe riassumere in un’affermazione lapidaria: “le emozioni
passano, i sentimenti vanno coltivati” (De Santis, 2012). Questo principio, a ben
vedere, contiene una verità fenomenologica fondamentale: le emozioni, es-
sendo risposte reattive a oggetti o eventi determinati e circoscritti, sono per
natura transitorie e relativamente superficiali; i sentimenti invece, nella loro
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qualità di atteggiamenti più profondi e persistenti nel tempo, hanno bisogno
di cure per radicarsi e fiorire. 
Nei contesti di lavoro, dunque, occorre consentire alle reazioni emozionali

episodiche di “fluire”, evitando i più consueti errori nella gestione delle emo-
zioni: la negazione, la simulazione/dissimulazione, la manipolazione (vedi
Bruzzone, 2018). L’emozione trattenuta e inibita ad esprimersi, anziché scor-
rere, viene bloccata e ristagna, fino ad ingigantirsi e stravolgere la percezione
della realtà: è un ri-sentimento rischioso, che se non contrastato può tradursi
in un lento e inesorabile “autoavvelenamento dell’anima” (Scheler, 2019, p.
3). Il risentimento produce infatti un progressivo distacco dell’emozione
dall’oggetto che l’ha determinata (un evento, un luogo, una persona) e una
sua generalizzazione: accade così che un’esperienza di disgusto o di rabbia
non elaborata degeneri in uno stato di frustrazione permanente e apparen-
temente immotivata o in un atteggiamento di ostilità e di rifiuto per un’intera
categoria di persone o situazioni. 
L’atto di reprimere o rimuovere un’emozione ha, peraltro, un effetto per-

verso: 

i contenuti affettivi già anteriormente presenti allo stato di rimozione
esercitano una specie di attrazione sull’affetto che sta insorgendo e lo
aggregano alla loro massa: così ogni rimozione precedente rende più
facile la seguente e accelera l’ulteriore processo di rimozione (Scheler,
2019, pp. 10-11). 

Ciò significa che la negazione delle emozioni può diventare un’abitudine
malsana, che si autoalimenta e finisce per ingenerare una “falsificazione del-
l’immagine effettiva del mondo” (ivi, p. 19). 
Per contrastare questa deriva, è necessario imparare ad esercitare la con-

divisione delle emozioni. La competenza emotiva incomincia esattamente
laddove si sottraggono i vissuti emotivi all’oscurità dell’implicito e del “non
detto” e si trovano le parole per nominarli. Si tratta di una abilità che si può
apprendere e affinare, anche attraverso gli strumenti della formazione, per
contrastare la reticenza delle persone e delle istituzioni a fare delle emozioni
un oggetto di lavoro (Bruzzone, Musi, 2007; Iori, 2009b).
D’altro canto, la competenza emotiva non si esaurisce nella capacità di

comunicare le emozioni, ma richiede la disponibilità ad investire su alcuni sen-
timenti dai quali effettivamente dipende la stessa motivazione lavorativa. Nel
caso della cura, vi sono sentimenti che vanno seminati, coltivati paziente-
mente e custoditi nel tempo: il rispetto, ad esempio, la fiducia, la speranza, e
quella gentilezza che “rinasce dalla vita emozionale, e non dalla vita razionale,
dalle pascaliane ragioni del cuore, e non dalla cartesiana ragione calcolante”
(Borgna, 2013, p. 144). Poiché da queste virtù dipende in buona parte la qua-
lità umana della cura, è importante riconoscere i sentimenti come atteggiamenti
strutturanti l’identità professionale, affinché la loro educazione entri a pieno ti-
tolo a far parte della formazione iniziale e continua degli operatori (Bruz-
zone, Zannini, 2014; Zannini, D’Oria, 2018).
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Chi ne ha qualche esperienza diretta, del resto, sa che la cura d’altri esige
una costante cura di sé, intesa come quella conoscenza di se stessi e quella ri-
cerca della verità senza cui la vita spirituale gradualmente si spegne. Nel qua-
dro di questa esplorazione, perseguire una “autocomprensione affettiva”
(Mortari, 2009, pp. 91-122) risulta indispensabile se si vuole cogliere la vita
del cuore nei suoi movimenti e nei suoi tumulti, senza limitarsi a subirla pas-
sivamente come alcunché di estraneo in noi. Solo la consapevolezza che de-
riva da questo lavoro permette di appropriarsi di ciò che altrimenti
sfuggirebbe e di trasformare il sentire da evento inopinato o addirittura ma-
laccetto in una guida per il pensare e per l’agire responsabile. Chi conosce i
propri sentimenti, infatti, si possiede più intimamente; e solo chi si possiede
davvero può donare se stesso senza perdersi.  

5. Abbozzo di un metodo

La competenza emotiva, naturalmente, non è qualcosa che si possa acquisire
istantaneamente e senza fatica. Si tratta di un lavoro che richiede impegno e
continuità, in quanto deve poter incidere sul modo di essere di ciascuno e
vincere determinate resistenze culturali. 
La pedagogia della vita emotiva ha sviluppato ormai diverse tecniche per

facilitare la nominazione e l’elaborazione delle emozioni: dal cinema (Iori,
2012) alle arti figurative (Bruzzone, 2017b) al teatro sociale (Tesauro, 2019);
dagli strumenti della narrazione e della scrittura autobiografica (Castiglioni,
2016) al variegato spettro delle medical humanities (Zannini, 2008). A questi
approcci se ne affiancano altri di derivazione psicoterapeutica, come lo psi-
codramma, il training autogeno, la terapia razionale-emotiva, la bioenergetica,
ecc. Ma, al di là dei singoli dispositivi utilizzati e delle loro prerogative par-
ticolari, può essere utile rintracciare un metodo che offra ai formatori una
guida per strutturare in modo efficace situazioni di apprendimento indivi-
duale e di gruppo sui temi della vita emotiva. 
In base all’esperienza di percorsi formativi ispirati ai principi della feno-

menologia e condotti nel corso degli anni in diversi contesti di cura (dal-
l’oncologia alle cure palliative, dalla RSA all’hospice), mi pare di poter dire
che il lavoro di acquisizione e affinamento della competenza emotiva si può
articolare in diversi momenti: 

– Fase dell’attivazione: per lavorare sulle emozioni occorre renderle “presen-
ti”. Lo si può fare in modo immediato (per immersione, ad esempio) o,
più frequentemente, in modo indiretto (per rimemorazione o immede-
simazione o identificazione, ecc.). Si tratta di una fase essenziale per pro-
durre il materiale di lavoro, che per definizione non può essere astratto o
generico, ma deve avere la concretezza e la consistenza del vissuto. 

– Fase dell’espressione: la prima forma di autoappropriazione e di elabora-
zione dei vissuti emotivi consiste nel trovare i modi per “dirli”. Si può
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suggerire all’uopo l’utilizzo di immagini, metafore, gesti o parole. Essen-
ziale è la ricerca della modalità espressiva che descriva più accuratamente
ciò che si prova. In tal modo si realizza un primo passaggio cruciale: dal-
l’essere soggetti a un’emozione (subita) all’essere soggetti di un’emozione
(comunicata). 

– Fase della riflessione: coincide con l’elaborazione propriamente detta, in cui
si analizza il significato di una determinata esperienza emozionale e si
tenta di comprendere perché si sia verificata e quali ne siano state le con-
seguenze. È la fase più “razionale” del processo, in cui si cerca di favorire
l’autodistanziamento e l’esplorazione cognitiva di un dato di carattere
emotivo.

– Fase del consolidamento: consiste nel favorire l’esercizio di modalità empi-
riche di elaborazione, comunicazione e gestione delle emozioni, in modo
da consolidare l’acquisizione di abilità e abitudini la cui efficacia si pro-
tragga oltre i confini del setting formativo. In questo senso, si possono
sperimentare modalità (tramite simulazioni o role play), fornire strumenti
(il quaderno delle emozioni o altri) e, possibilmente, verificarne la tenuta
e la ricaduta a distanza di tempo (ad esempio attraverso momenti di follow
up, supervisione o altre forme di monitoraggio). Questa fase di “ritorno
all’esperienza” dà compimento a quella transizione dalla passività radicale
all’autonomia relativa, che permette alle persone di non sentirsi sempli-
cemente “in balía” dei propri stati d’animo, ma di avere strumenti per
comprenderli e orientarli.  

Sentire, essenzialmente, “significa essere coinvolti in qualche cosa” (Heller,
2017, p. 25). La misura del nostro coinvolgimento tende al minimo quando
siamo (o diventiamo) sostanzialmente indifferenti a ciò che sperimentiamo.
Ciò si verifica quando, ad esempio, l’agire quotidiano decade allo stato di
pura routine, allorché la ritualità dei gesti consueti intorpidisce la sensibilità
e allenta l’attenzione, o quando il senso e il valore delle pratiche di cura viene
offuscato dalla loro apparente banalità. Ma può avvenire anche quando l’or-
ganizzazione in cui operiamo inizia ad assegnare valore esclusivamente a pa-
rametri oggettivi (evidenze, numeri, costi, misurazioni) sottraendo dignità a
quelli essenzialmente soggettivi e inter-soggettivi (vissuti e relazioni). 
Da questo punto di vista, la formazione alla competenza emotiva ha un

obiettivo molto chiaro: evitare, cioè, il dilagare dell’apatia e dell’indifferenza e
scongiurare il pericolo che, in assenza di strumenti per elaborarli, emozioni e
sentimenti vengano estromessi dai contesti professionali. A ben vedere, il lavoro
sulle emozioni ha perfino un’ambizione più alta: fare in modo che il lavoro di
cura non smarrisca “l’anima” che lo contraddistingue. Perché, come il genio
poetico di Wislawa Szymborska (2009, p. 51) dice in un singolo verso:

L’anima la si ha ogni tanto.
Nessuno la ha di continuo

e per sempre.
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Fragilità, compassion fatigue e burnout 
negli operatori in salute mentale. 
L’importanza della formazione alla cura della vita emotiva1

Frailty, compassion fatigue and burnout 
in mental health professionals. 

The importance of educating to care for the emotional life

Professionals provide patients with mental health care mainly through the relationship, which some-
times elicits very intense and destabilizing emotions and feelings. Burnout and compassion fatigue
can therefore occur, especially in those who, as the social workers, are in close and constant contact
with patients. Compassion fatigue involves reducing the ability of the professional to be empathetic
or to stay connected with the patient’s grief. On the other hand, according to the literature, perceived
quality of meetings and training, in addition to perception of an absence/reduction of risks for the
future, seem to be the main factors that influence professionals’ satisfaction. Interventions to
prevent/reduce burnout and compassion fatigue largely fall within the sphere of awareness and the
meaning making process. The latter is mainly pursued through storytelling and writing, which are
fundamental strategies in training healthcare professionals to self-care. 

Key words
burnout, compassion fatigue, education, 

emotional life, mental health professionals

Il lavoro in salute mentale viene svolto dai professionisti principalmente attraverso la re-
lazione, che suscita emozioni e sentimenti, a volte molto intensi e destabilizzanti. Possono
pertanto insorgere problemi di burnout e compassion fatigue, soprattutto in chi, come gli
educatori, sono a stretto e costante contatto con gli utenti. Questa fatigue comporta la ri-
duzione della capacità da parte del professionista di essere empatico o di con-dividere la
sofferenza dell’utente. Di contro, fattori che impattano sulla soddisfazione dell’operatore
sono, secondo la letteratura, la qualità percepita delle riunioni, la formazione e la perce-
zione di una assenza/riduzione di rischi per il futuro. Gli interventi per prevenire/con-
trastare il burnout la compassion fatigue rientrano in gran parte nella sfera della
consapevolezza e della ricerca di senso. Quest’ultima viene perseguita anche e soprattutto
attraverso la narrazione e la scrittura, che sono strategie fondamentali della formazione
alla cura di sé degli operatori sanitari. 

Parole chiave
burnout, compassion fatigue, formazione, 

professionisti della salute mentale, vita emotiva 
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1 Il presente lavoro è frutto di un lavoro congiunto delle autrici, che ne hanno discusso in-
sieme ogni sua parte. A titolo puramente formale, il paragrafo 1 e 2 sono da attribuire a
Katia Daniele, mentre il paragrafo 3 a Lucia Zannini, che è responsabile della supervisione
finale del dattiloscritto.



1. La complessità del lavoro di cura in salute mentale

Che cosa significa per le professioni educative lavorare nei servizi di salute
mentale? È da questa domanda che si vuole partire per cercare di spiegare la
complessità che caratterizza questo ambito di lavoro. Una complessità che
ritroviamo già nel primo tentativo di dare una risposta a tale quesito. Ri-
spondere a questa domanda significa, infatti, immergersi nelle esperienze di
diversi professionisti che provengono da storie e motivazioni sfaccettate, da
servizi differenti, da formazioni diverse; professionisti, spesso, nati già in
un’epoca in cui si parla di salute mentale, di educazione e di riabilitazione;
in altri casi, professionisti che hanno iniziato a lavorare in un’epoca in cui
non esisteva ancora una visione bio-psico-sociale del lavoro in psichiatria,
ma solo il concetto di terapia medica o, peggio, di internamento e isolamento,
nonché di intrattenimento (Saraceno, 1995; Delle Fave, Bassi, 2013).
Ovviamente, ogni professionista ha la sua storia, ma alcune caratteristiche

del lavorare in salute mentale accomunano tanti operatori; innanzitutto, ele-
mento comune è far parte di quella categoria di lavoratori definiti helping
professions, ossia professionisti che hanno come obiettivo principale offrire
aiuto a persone che ne hanno bisogno (Delle Fave, Bassi, 2013). Ciò presup-
pone necessariamente che la prima caratteristica fondamentale ad accomu-
nare i professionisti che lavorano nel campo della salute mentale sia la
relazione, che si traduce in fondamentale strumento di lavoro (Ba, 2003a).
Lavorare anche e soprattutto mediante la relazione implica reciprocità tra
l’operatore e l’utente e, quindi, una componente emotiva molto alta che il
professionista inevitabilmente mette in campo. Questo vuol dire anche che
il lavoro degli operatori, e nello specifico degli educatori, è costantemente
accompagnato da emozioni, da quelle più o meno espresse dagli utenti a
quelle generate nell’operatore dal contesto o dalla diretta relazione col pa-
ziente (Iori, 2006; Zannini, 2020). 
Lavorare in salute mentale, dunque, ha diverse implicazioni. Comporta,

anche secondo la nostra esperienza, conoscere storie uniche che sicuramente
arricchiscono la vita del professionista; si tratta di storie in cui, tuttavia, c’è
ancora “tanto passato” e molto spesso poca visione del futuro; significa con-
frontarsi quotidianamente con la sofferenza e con la violenza auto ed etero-
inflitta dal paziente; vuol dire lavorare con il costante senso di frustrazione,
dovuto al fatto che il proprio lavoro non sia in grado di portare alcun cam-
biamento, o comunque, a un miglioramento diretto e immediato nella vita
del paziente. Secondo molti, infatti, lavorare in salute mentale richiede ac-
quisizione di consapevolezza sul fatto che i propri utenti non guariranno
mai, facendo riferimento all’accezione comune del termine “guarire” (Pal-
mieri, Gambacorti-Passerini, 2019). In tale contesto, l’operatore, giorno dopo
giorno, lotta, infatti, tra la cognizione di non poter fare di più di quello che
ha fatto e il convincimento di non avercela fatta. Rispetto ad altri ambiti di
cura e riabilitazione, poi, il proprio lavoro non può essere “dimostrato” con-
cretamente e non produce immediatamente, o alcune volte affatto, dei mi-
glioramenti; questi, comunque, non sono misurabili, come invece accade in
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altri ambiti della medicina (Augelli, 2015). Inoltre, quando questi cambia-
menti avvengono, essi molto spesso sono quasi impercettibili e instabili e, co-
munque, mai lineari (Palmieri, Gambacorti-Passerini, 2019). 
L’operatore dovrebbe cercare, dunque, di accettare la “non guaribilità” dei

pazienti con problemi di salute mentale e mettersi in una posizione di attesa,
senza forzare e pretendere un miglioramento, anche quando è convinto che
esso sia possibile e “semplice” da ottenere; dovrebbe, quindi, astenersi dal giu-
dizio e accompagnare l’utente nell’affrontare le proprie emozioni; dovrebbe
creare le condizioni affinché tali cambiamenti possano avvenire, ma deve sa-
perli attendere e saper accettare i frequenti fallimenti (Charmet, Savuto, 2001;
Zannini, 2001).
Anche e soprattutto in questo complesso ambito di cura, gli operatori so-

no costantemente chiamati a svolgere un “lavoro emotivo” (emotional labour)
(Zannini, 2020). Esso richiede, in prima istanza, l’imparare ad accogliere la
paura di non potercela fare, per non rischiare – negando la conseguente im-
potenza – di trasformala in irrigidimento del proprio ruolo e in prescrizioni
di “regole assolute”.
Per converso, il professionista deve anche riuscire a non arrendersi alla

“strada più facile” del cedere a ogni richiesta dell’utente, ma deve saper ne-
goziare costantemente bisogni dell’utente e obiettivi riabilitativi (Charmet,
Savuto, 2001).
In questa situazione di grande incertezza, avere un fine e dare senso a

tutto quello che si fa è fondamentale, per non ridurre il lavoro in ambito
della salute mentale a “mero intrattenimento” (Saraceno, 1995). L’operatore
dovrebbe, inoltre, saper gestire le continue provocazioni di alcuni utenti, che
nient’altro sono che un modo di metterlo alla prova e, forse, l’unico modo
conosciuto da quegli utenti di relazionarsi all’altro, trasformando questi in-
terventi oppositivi nell’incipit per l’avvio di una comunicazione, che è al
cuore del processo di cura (Charmet, Savuto, 2001).
Oltre che sulla comunicazione, il lavoro in salute mentale è fortemente

basato sulla materialità della quotidianità. Lavorare nei servizi di salute men-
tale significa, infatti, lavorare con e nella quotidianità degli utenti (Charmet,
Savuto, 2001, Palmieri, Prada, 2008). Una quotidianità vissuta maggiormente
da figure professionali quali educatori e terapisti della riabilitazione psichia-
trica – che fanno di essa il proprio campo d’azione – ma anche da infermieri,
che, seppur con funzioni assistenziali, più che riabilitative, trascorrono molto
tempo insieme agli utenti. Tale quotidianità è vissuta, invece, solo in parte da
figure professionali quali psichiatra e psicologo, il cui lavoro, nel primo caso,
è più imperniato sulla diagnostica e sulla terapia farmacologica, oltre che ca-
ratterizzato da colloqui individuali, mentre, nel secondo caso, su terapie spe-
cifiche, individuali o di gruppo (Palmieri, Gambacorti-Passerini, 2019).
I servizi di salute mentale sono, infatti, caratterizzati da una costitutiva

multi-professionalità. In questo contesto è fondamentale, più che in altri am-
biti, il lavoro d’équipe, affinché il percorso terapeutico dell’utente sia consi-
derato nella sua globalità e basato sulla distinzione dei compiti, ma, allo stesso
tempo, sulla complementarietà delle diverse figure professionali. Un’équipe
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deve saper comunicare, collaborare, integrarsi per poter svolgere un buon la-
voro multi-professionale, per essere, in tal modo, una risorsa fondamentale
per il paziente in primis, ma anche e soprattutto per gli stessi componenti
dell’équipe. Il lavoro multi-professionale diviene, invece, un ostacolo quando
si iniziano ad avere atteggiamenti onnipotenti, quando vengono proiettati
sugli altri i fallimenti, quando non vi è il riconoscimento della specificità
delle diverse figure professionali, quando non vi è simmetria e partecipazione
tra/di tutti i componenti (Ba, 2003a; Gambacorti-Passerini, 2016).
È in questo contesto, così complesso, che sindromi da lavoro stress-cor-

relato, quali burnout e compassion fatigue, hanno terreno fertile per svilupparsi
e inficiare il lavoro di cura. 

2. Burnout e compassion fatigue in chi opera in contesti psichiatrici

La qualità della vita lavorativa è caratterizzata da molteplici fattori, tra cui
quelli ambientali/organizzativi – come la sicurezza, l’autonomia –, ma anche
da componenti individuali e psicologiche, come l’autoefficacia, l’autostima;
che inevitabilmente vanno a influenzare la soddisfazione e la qualità della
vita extra-lavorativa (Delle Fave, Bassi, 2013). Nell’ambito delle professioni
di cura, e soprattutto in ambito psichiatrico, molte di queste dimensioni ven-
gono trascurate e spesso questa incuria si traduce in un dover essere, che da
Delle Fave viene definito “credenza comune”, ossia la concezione per cui
“[…] l’operatore debba essere dotato di spirito di sacrificio, nonché porre al
primo posto gli altri e il loro benessere” (2013, p. 199). Tale credenza “sacri-
ficale” sembra essere confermata anche da scelte economiche e politiche ca-
ratterizzanti la nostra società, ossia i continui tagli di finanziamento e la
riduzione del personale nei servizi psichiatrici, nonostante le crescenti ri-
chieste ed esigenze da parte dell’utenza (Manna, 2018).
Il benessere del lavoratore e l’attenzione alle sue esigenze e ai suoi diritti,

anche e soprattutto in ambito psichiatrico, sembrano venir così trascurati, co-
me anche, di conseguenza, il benessere di un intero servizio. È noto, infatti,
come la soddisfazione e il benessere dell’operatore incida sulla soddisfazione
e sulla salute del paziente, come altresì sulla produttività lavorativa (Rössler,
2012).
Tali condizioni, insieme alle altre descritte in parte nel paragrafo prece-

dente, contribuiscono all’aumento di stress lavorativo che può sfociare in si-
tuazioni più gravi e allarmanti. Come è noto, uno dei possibili effetti è il
burnout, ossia, “[…] una reazione conseguente all’esposizione prolungata a
fattori di stress di carattere emotivo e interpersonale sul lavoro” (Delle Fave,
Bassi, 2013, p. 200), contraddistinta principalmente da tre caratteristiche, ossia
esaurimento emotivo, depersonalizzazione/spersonalizzazione e ridotta rea-
lizzazione personale (Maslach et al., 1996).
Molti studi in letteratura, soprattutto internazionale, trattano maggior-

mente il burnout in relazione ad alcune professioni, quali lo psichiatra, lo
psicologo, l’infermiere; meno si trova sugli “altri” operatori della salute men-
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tale, come educatori e terapisti della riabilitazione psichiatrica, che, come è
stato sopra evidenziato, sono coloro che trascorrono più tempo con gli utenti,
lavorando “con” e “dentro” la loro quotidianità. Inoltre, studi che indagano
il problema del burnout nelle altre professioni della salute mentale utilizzano
la dicitura di social workers, che può riferirsi agli educatori, ma anche agli as-
sistenti sociali e ai terapisti occupazionali, rendendo in tal modo difficile con-
frontare diversi contesti e professioni (Di Mattei et al., 2004). Come
ipotizzabile, solo in alcuni studi condotti in Italia sul suddetto tema (Rossi
et al., 2012; Cetrano et al., 2017) viene specificata nel campione studiato an-
che la presenza delle due sopracitate figure professionali (educatori e terapisti
della riabilitazione psichiatrica), pur sempre, però, come semplice descrizione
dei partecipanti e non con l’obiettivo di comparare i diversi profili in rela-
zione al problema del burnout.
Facendo riferimento a questi due studi, oltre alla dimensione del burnout,

viene approfondita un’ulteriore condizione derivante da stress lavorativo, ossia
la compassion fatigue. Essa viene definita come la riduzione della capacità da
parte del professionista di essere empatico o di con-dividere la sofferenza
dell’utente (Figley, 2002). Si può, dunque, dedurre da questa definizione la
gravità, per un operatore che opera in salute mentale, che lavora quindi so-
prattutto mediante la relazione, di sviluppare una sindrome, come la compas-
sion fatigue, che diventa così invalidante per poter continuare a svolgere la
propria professione.
A differenza del burnout, che presuppone una esposizione prolungata a

una certa situazione di stress sul lavoro, la compassion fatigue può emergere al-
l’improvviso, anche solo dall’esposizione a un singolo evento traumatico
(Rossi et al., 2012). Non a caso, infatti, troviamo maggiormente correlata
questa sindrome a settori di cura nei quali gli operatori sono impegnati in
eventi critici, ma anche in ambito pediatrico, dove la sofferenza e la morte di
un bambino possono provocare constante frustrazione e conseguente distacco
emotivo (Bobbo, 2015). 
Tuttavia, anche in ambito psichiatrico la compassion fatigue viene ricono-

sciuta come rischio per i professionisti; si pensi, infatti, agli operatori che as-
sistono al suicidio di un paziente o anche ad atti di violenza auto-inflitta o,
ancora, all’ascolto continuo di storie di sofferenza e di violenza. Una revisione
della letteratura (Turgoose, Maddox, 2017) ha evidenziato alcuni elementi
che sembrerebbero facilitare lo sviluppo di tale sindrome nei professionisti
della salute mentale, tra cui traumi precedenti, nella loro vita, e il carico di
lavoro elevato. Gli eventi negativi della vita del professionista e la complessità
del lavoro sono stati considerati come fattore di rischio anche nello studio
di Rossi et al. (2012), per quello che riguarda il primo aspetto, e nello studio
di Cetrano et al. (2017), per il secondo. Altri fattori, evidenziati da Cetrano
et al. (ibidem), associati a tale sindrome, ma anche al burnout, sono problemi
di natura organizzativa (tra cui venivano considerati, l’inadeguatezza degli
spazi di lavoro, ma anche il rischio di aggressioni), l’impatto del lavoro sulla
vita, la fiducia da parte dei responsabili e dei colleghi, la qualità percepita
delle riunioni d’équipe e i rischi avvertiti per il futuro lavorativo. Altri fattori
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di rischio rilevati solo per il burnout sono stati, invece, la ridotta autonomia,
la scarsa partecipazione, il ridotto coinvolgimento negli impegni organizzativi
e la percezione di una remunerazione insufficiente (ibidem). 
In una revisione della letteratura, di studi svolti in Inghilterra, riguardante

il burnout nei social workers operanti in ambito psichiatrico, oltre ad alcuni
fattori già emersi, e sopra citati, come il carico di lavoro, sono stati evidenziati
altri aspetti come la mancanza di supporto sociale e il conflitto/ambiguità di
ruolo (Coyle et al., 2017). L’ambiguità di ruolo è un tema delicato e molto
presente in ambito psichiatrico, soprattutto per quello che riguarda le pro-
fessioni educative e riabilitative (Gambacorti-Passerini, 2016), che spesso in
letteratura sono genericamente presentate come social workers. 
Tale ambiguità, secondo la nostra esperienza, potrebbe derivare, oltre che

da una carenza di personale – e quindi da una riduzione di tali figure nei
servizi –, anche da un fattore culturale, ossia dalla concezione comune per
cui educare e riabilitare in ambito psichiatrico sia un “sapere” e un “saper fa-
re” innato e di molti, che quindi può essere sostituito da altri operatori sani-
tari senza un’adeguata formazione. Quanto appena precisato non vuole
ridursi a una critica volta all’esclusione dalle funzioni educative e riabilitative
di altre figure professionali, anzi, al contrario, significa voler tendere a un’in-
tegrazione delle diverse competenze per poter svolgere al meglio un lavoro
multi-professionale, quindi non per carenze organizzative, ma per un’esigenza
dell’aver cura degli utenti ad ampio spettro (Ba, 2003b; Gambacorti-Passerini,
2016).
L’ambiguità di ruolo, come anche la sensazione che il proprio lavoro non

sia sufficientemente valorizzato, elemento emerso in altri studi (Evans et al.,
2006), sembrerebbe essere una variabile molto collegata alla terza dimensione
del burnout, ossia alla ridotta realizzazione personale, che fa riferimento alla
riduzione nell’operatore del senso di competenza, di inadeguatezza profes-
sionale, di produttività sul lavoro (Delle Fave, Bassi, 2013).
Altro tema importante evidenziato nello studio di Coyle et al. (2017), co-

me rischio per il burnout, è il mancato supporto sociale da parte di familiari
ma anche dei colleghi. Esso viene indicato nella revisione di Rössler (2012)
come risorsa per gestire problematiche o eventi traumatici al lavoro; ciò in
linea con la concezione per cui le relazioni e il sostegno altrui contribuiscono
alla fiducia e alla promozione del benessere dell’individuo (Delle Fave, Bassi,
2013). 
Ulteriori fattori protettivi per lo stress sul lavoro, che contribuiscono alla

soddisfazione lavorativa, sembrerebbero essere la varietà di compiti, un coin-
volgimento attivo nell’organizzazione, avere un carico di lavoro gestibile; altri
fattori di protezione più “soggettivi”, ma pur sempre collegati ai primi, sono:
avere una buona autostima e avere un atteggiamento positivo verso i superiori
(Rössler, 2012). Fattori associati a quella che viene definita compassion sati-
sfaction, ossia la soddisfazione di prendersi cura degli altri, considerata come
fattore controbilanciante la compassion fatigue (Cetrano, 2017) e il burnout
(Rossi et al., 2012), sono, invece, la qualità percepita delle riunioni, la forma-
zione degli operatori e l’assenza di rischi per il futuro (Cetrano, 2017).

106

Lucia Zannini, Katia Daniele



Studium Educationis • XXI-2-2020

Dagli studi menzionati finora, quello che si rileva è sicuramente la pre-
senza sia di dimensioni e attitudini “personali” e “interne” sia di dimensioni
“interpersonali” ed “esterne” (queste ultime maggiormente rilevate per il
burnout) nello sviluppo di disturbi negli operatori che operano in salute
mentale, come anche l’evidenziazione di alcuni fattori protettivi per la loro
riduzione e prevenzione. 
Bisogna, infatti, tenere sempre presente che la qualità del lavoro non “di-

pende” soltanto dal soggetto, dalla sua personalità, ma anche dalle molte va-
riabili che lo circondano. Lavorare su problemi quali burnout e compassion
fatigue significa, infatti, lavorare sia con l’individuo, ma anche e soprattutto
con e sui contesti lavorativi, non solo per “curarne” le difficoltà, ma special-
mente per cercare il più possibile di prevenire l’insorgenza di problemi. 
La considerazione e attivazione dei servizi di salute mentale su queste

problematiche non sembra un intervento collaterale e accessorio: lavorare
per garantire il benessere bio-psico-sociale dei professionisti in generale, ma
soprattutto di coloro per i quali il benessere bio-psico-sociale dei propri pa-
zienti è la propria mission, dovrebbe essere considerato necessario e priorita-
rio.

3. Aver cura della vita emotiva di chi opera in salute mentale: il ruolo
della formazione

Anche se sembra paradossale, poca attenzione viene data alla emotività e al
benessere degli operatori che lavorano nei servizi di salute mentale, come
anche evidenziato in letteratura (Morse et al. 2012). Non occuparsi delle
emozioni dei professionisti della salute mentale significa, innanzitutto, non
occuparsi di risorse cruciali dei suddetti operatori. Il riconoscere le proprie
emozioni, siano esse positive o negative, e saperle incanalare nella giusta di-
rezione costituisce, infatti, un vero e proprio strumento per gestire le rela-
zioni, risolvere ed affrontare situazioni e problemi, anche e soprattutto,
crediamo, in salute mentale (Iori, 2009a).
Molto spesso, negli ambienti di cura e riabilitazione, le emozioni, soprat-

tutto quelle negative, sono però viste come un qualcosa da evitare, da negare,
da nascondere; come un qualcosa di soggettivo, legato esclusivamente alla
sfera personale e privata, che, come tale, deve tenersi fuori dalla vita lavorativa
(Sità, 2006).
Se trascurate, però, le emozioni dei professionisti che lavorano in salute

mentale, da potenziali risorse possono diventare dei potenziali ostacoli nel
lavoro di cura e riabilitazione, di cui pazienti e famiglie hanno pienamente
diritto di beneficiare. Infatti, quando la reazione alle emozioni è, come nel
caso del burnout e della compassion fatigue, il distacco da esse, tutto il lavoro
terapeutico-riabilitativo ne risente pesantemente. Non prestare ascolto alle
proprie emozioni significa, infatti, non poter prestare ascolto alle emozioni
altrui (Iori, 2009a; Riva, 2020). Piuttosto che negare le proprie emozioni, al-
lora, quello che bisognerebbe fare è imparare a riconoscerle, comprenderle e
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lavorare attraverso esse. Questo un compito cruciale, innanzitutto, della for-
mazione di base di chi si occuperà di educazione/riabilitazione, che deve
sviluppare

[…] una capacita di auto-osservazione e di presa di consapevolezza
delle problematiche e delle difficolta che costituiscono l’esperienza
soggettiva delle emozioni e degli affetti da parte di tutti – educatori e
utenti (Riva, 2020, p. 253).

Dalla letteratura si evidenzia come, tra gli interventi individuali sul bur-
nout, quelli che sembrano aver dato maggiori effetti positivi sono per lo più
interventi cognitivo-comportamentali di terza generazione, come le tecniche
di mindfullness; inoltre, viene suggerita l’implementazione di programmi, a li-
vello individuale e organizzativo, di prevenzione dello stress sul lavoro per
sviluppare attitudini positive, come programmi per implementare il senso di
gratitudine, di realizzazione e di significatività del lavoro (Morse et al., 2012).
Notiamo come questi interventi, seppur di stampo psicologico, rientrano
nella sfera della consapevolezza e della ricerca di senso, oltre che nella doppia
dimensione, individuale e organizzativa. E la ricerca di senso, anche e soprat-
tutto attraverso la narrazione e la scrittura (attivate anche in connessione a
testi letterari, filmici pittorici) è uno degli obiettivi fondamentali della for-
mazione alla cura di sé degli operatori sanitari (Demetrio, 1995; Bruzzone,
2007; Zannini, 2008; Demetrio, 2012, Castiglioni, 2014).
Arriviamo, dunque, all’ultima domanda di questo scritto, ossia: come la

formazione può intervenire per aver cura dei professionisti che lavorano in
salute mentale? Ci pare che la risposta primaria sia: fornendo strumenti per
lavorare sulla consapevolezza, in primis quella di essere parte dell’organizza-
zione. Partire da questo punto significa partire dalla concezione per cui anche
i vissuti dei professionisti, “[…] la cura di sé, del pensiero, della vita emotiva,
la cura della parola e del punto di vista dell’altro, la ricerca di nuovi significati”
sono parte dell’organizzazione (Sità, 2006, p. 235); un’organizzazione, un con-
testo in cui gli operatori dovrebbero avere l’opportunità di trovare spazio per
la condivisione e la comprensione reciproca.
Un contesto in cui riflettere, dunque, sul significato del proprio lavoro,

anche nelle sue dimensioni più ambigue e subdole, come per esempio 

[…] il proprio egocentrismo e narcisismo, i propri bisogni di sedurre
e di esercitare il potere [nei confronti degli utenti psichiatrici] con
modalità risarcitorie e di riscatto, rispetto a un passato in cui si era
deboli, fragili e in posizione di dipendenza (Riva, 2020, p. 257). 

Diversi sono gli strumenti per fare ciò; per esempio, quelli presentati nel
testo di Vanna Iori Quaderno della vita emotiva (2009b), che riguardano anche
i suddetti elementi protettivi e che potrebbero essere trasferiti e implementati
nella pratica professionale degli operatori che lavorano nei servizi di salute
mentale.
Esercizi di scrittura, di narrazione per dare un nome ai propri vissuti si
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rivelano come il primo passo per prenderne consapevolezza (Iori, 2009c); è,
inoltre, il primo passo per legittimarne l’esistenza, non solo a se stessi, ma an-
che agli altri, che, forse, potranno così scoprire, di poter chiamare allo stesso
modo emozioni che è normale provare nella propria pratica professionale,
soprattutto nei contesti di salute mentale. Si inizia così a condividere i propri
vissuti, che rimangono sì soggettivi, ma aperti al mondo esterno. Oltre a dare
un nome ai propri vissuti, è importante dare a essi un volto, mediante magari
delle immagini, delle forme, degli oggetti, delle metafore, cui associare delle
esperienze in diversi contesti, situazioni e tempi; immagini, forme, oggetti e
metafore, in cui anche altri partecipanti possono rispecchiarsi e ritrovarsi (Io-
ri, 2009c; Zannini, 2020). 
Raggiungere la consapevolezza delle proprie emozioni significa anche dare

a esse uno spazio e un tempo, fisico ed emotivo; significa fermarsi a riflettere
su quello che accade nella pratica professionale, per far sì che il sentire possa
diventare sapere (Mortari, 2013); per far sì che le emozioni diventino risorse
e non degli ostacoli nel lavoro di cura. Anche in questo caso, al lavoro sogget-
tivo si associa un lavoro intersoggettivo. Esercizi di riflessione sul tempo e sugli
spazi dedicati alle proprie emozioni e vissuti, ma anche alle proprie fragilità, e
su quali sono gli ostacoli che lo impediscono, sono utili per iniziare a dare a
esse la giusta importanza, spazio e tempo; inoltre, condividere tali riflessioni e
interrogarsi insieme ai propri colleghi può far emergere un significato nuovo
delle proprie esperienze, da cui, magari, poter imparare (Iori, 2009c).
Anche ricordare la propria storia professionale significa tentare di dare

voce ai vissuti, alle motivazioni che hanno portato l’operatore a intraprendere
una certa strada e quindi a comprendere maggiormente il presente. È anche
grazie ai ricordi, infatti, che si può dare senso al presente. Esercizi che per-
mettono di guardare al passato, magari partendo da oggetti simbolici che pos-
sono aiutare a ricostruire varie tappe professionali, consentono al
professionista di rammentare sicuramente i tanti ostacoli e momenti critici,
ma anche le difficoltà superate, i motivi di soddisfazione professionale e la
motivazione che ha portato l’operatore della salute mentale a scegliere di
prendersi cura degli altri in questo ambito (Musi, 2009). 
Quest’ultimo punto ci riconduce a un’altra necessità, ossia il prendere

consapevolezza della ricaduta che eventi personali e professionali possono
avere rispettivamente nella vita professionale e personale. Forte, a questo, pro-
posito è l’immagine che ritroviamo nel suddetto testo (Augelli, 2009), ossia
dei vasi comunicanti in cui viene chiaramente esplicitata la diretta correla-
zione tra la cura dell’altro, la cura della comunità e la cura di sé. Riflettere su
questo rapporto significa riflettere sull’importanza dell’equilibrio che deve
intercorrere tra queste tre dimensioni. Non si può, infatti, pensare e preten-
dere che la cura dell’altro sia sconnessa dalla cura di se stessi e, di conseguenza,
dalla cura della comunità (Formenti, 2009). Una sana organizzazione dovreb-
be, infatti, saper creare degli spazi, dei contesti di dialogo, di fiducia, di coo-
perazione, in cui l’operatore può sentirsi legittimato a esprimere i propri
bisogni e a far valere quelli che crede siano i propri diritti.
A tal proposito, un esercizio proposto (Musi, 2009) è quello in cui al-
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l’operatore viene chiesto di mettersi nei panni della propria organizzazione
ed esprimere le priorità, le possibili risorse e i vincoli, limitando in tal modo
un atteggiamento sterilmente critico e l’avanzamento di proposte non rea-
listicamente perseguibili. Tale esercizio non solo può effettivamente trasfor-
marsi in suggerimenti concreti e attuabili, ma potrebbe essere un modo per
creare o rinforzare il legame e la fiducia dell’operatore nei confronti della
propria organizzazione.
Prendere consapevolezza di ciò che accade dentro e fuori di noi non è

un qualcosa di immediato, ma è un processo che richiede impegno costante,
che non arriverà mai alla sua conclusione; ciò che è fondamentale è non tra-
scurarne l’importanza e, per alcuni professionisti e contesti, la necessità. Non
esiste un manuale per affrontare tutte le situazioni difficili nelle quali ci si
imbatte, anche e soprattutto in salute mentale, ma esistono delle emozioni,
legittime, che ogni persona, in quanto essere umano, prima di tutto, e come
professionista nei luoghi di cura, poi, ha il diritto di sentire e di esprimere, in
generale nella propria esistenza e, nello specifico, nella propria professione.
Esiste, ed è palpabile nei servizi, la necessità di riconoscere, accettare, condi-
videre, coltivare la propria vita emotiva e dei colleghi, pur sempre nei giusti
tempi e nei giusti spazi, e, in questo, la formazione può avere un ruolo rile-
vante (Alastra, 2016).
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Un’esperienza di formazione e ricerca con un gruppo 
di coordinatori e responsabili dei servizi per la tutela di minori 
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A training-research experience with the coordinators 
of child care and protection services in Emilia-Romagna Region:

analysis of results

Introduction: Some of challenges social workers and their coordinators must face daily could
weaken their professional identity exposing them to vicarious syndromes, as Compassion Fa-
tigue and Burnout. Targets: to evaluate the outcomes of a training path that involved a group
of coordinators of protection services of Emilia-Romagna Region. Method: three standardized
questionnaires (ProQoL, IRI, SCS) and a personal information form were used. Results:
after the path there was an increase of Self-Kindness (p=0,000), and a decline of Personal
Distress (p=0,048) and Self-Isolation (p=0,004). Conclusion: the path changed self-com-
passion levels, neutralized some social isolation strategies and laid the foundation for mutual-
supportive work communities.  
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Introduzione: alcune tra le sfide che gli operatori e i coordinatori dei servizi per la
tutela di minori e famiglie affrontano ogni giorno possono minare la loro identità
professionale ed esporli al rischio di sviluppare disturbi quali la Compassion Fatigue
o il Burnout. Obiettivi: valutare gli esiti di un percorso di formazione in un gruppo
di coordinatori dei servizi per la tutela della regione Emilia-Romagna. Metodo: sono
stati utilizzati tre strumenti validati (ProQoL, IRI e SCS) e una scheda anagrafica.
Risultati: dopo il percorso vi è stato un incremento della dimensione Self-Kindness
(p=0,00), e una diminuzione di Personal Distress (p=0,048) e della Self-Isolation
(p=0,004). Conclusione: il percorso ha prodotto cambiamenti significativi nei livelli
di compassione verso sé stessi, ha disinnescato alcune dinamiche di isolamento dagli
altri e ha posto le basi per la costituzione di comunità di lavoro mutuamente sup-
portive.
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1. Introduzione

Numerosi mutamenti economici, sociali e culturali hanno provocato l’emer-
gere di nuove e più complesse esigenze assistenziali e educative nelle fasce
più vulnerabili della popolazione (Giustini, Tolomelli, 2012; Agostinetto,
2013). Nelle nostre società molti professionisti del lavoro di cura si confron-
tano quotidianamente con bambini o adolescenti affetti da disabilità cogni-
tiva, mentale o sensoriale o, peggio, privati delle necessarie cure parentali per
negligenza, o vittime di maltrattamenti fisici o di abusi sessuali (Milani, 2018);
ancora, con anziani soli e malati o con adulti finiti nel gorgo della dipendenza
da sostanze o da gioco, indotti a delinquere spinti dall’illusione di poter mu-
tare così una vita di povertà e privazioni (Kanizsa, Tramma, 2011, pp. 79-
109). Lavorare ogni giorno con questo tipo di persone richiede la capacità
di gestire un sistema complesso di linguaggi, punti di vista e percezioni che
si intersecano producendo setting cangianti che l’operatore dovrebbe poter
conoscere e prevedere anche mediante un sapere teorico-interpretativo oltre
che operativo e pratico (Fook, 2012, pp. 31-33). Il confronto continuo tra il
sistema di significati e valori che appartengono all’operatore e quello che
egli può vedere di volta in volta rappresentato, scardinato o violato nelle per-
sone che cerca di aiutare, può trasformarsi per chiunque in una sfida moti-
vazionale e vocazionale, con esiti imprevedibili per l’identità professionale e
personale dell’operatore (Rosenbloom et al., 1999). 

1.1 Le sfide odierne alle professioni d’aiuto

Molti degli operatori dei servizi di tutela, accanto a pratiche concrete di tipo
organizzativo o amministrativo-burocratico, sono chiamati a svolgere un la-
voro di analisi simbolica ed interpretativa dei vissuti  e degli agiti di ogni
persona con cui si confrontano, nonché di costruzione e mantenimento di
una relazione empatica con l’altro, qualsiasi sia la sua disponibilità a stare pro-
duttivamente in quella stessa relazione. 

Nel caso in cui la persona che l’operatore incontra manifesti o comunichi
un significato, un agito o un valore troppo distante o scardinante la sua iden-
tità (personale o professionale), questi può sentirsi violato nel suo bisogno di
sicurezza e coerenza identitaria (Rosenbloom et al., 1999) e reagire, anche
non intenzionalmente, mediante una strategia difensiva (es. un giudizio ne-
gativo) che gli consente di definire la distanza dall’altro e di salvaguardare la
sua coerenza personale (Webb, 2017, p. 91). Tuttavia, a quella reazione difen-
siva spesso segue l’emergere di un senso di colpa per aver mancato uno dei
presupposti della propria etica professionale. Nonostante ciò, al professionista
viene richiesto di continuare a svolgere il suo lavoro, di restare nella relazione
ed essere empatico e supportivo (Singer 2009; Sroufe, 1996). Per farlo egli
può sentirsi costretto ad  esprimere emozioni non provate o a tacitare quelle
sentite (Pugliesi, 1999) e questo lo può porre in una condizione di dissonanza
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cognitiva ed emotiva con sé stesso capace di ledere il suo benessere personale
e professionale (Miehlf, Mofatt, 2000; O’Sullivan, 2011,  pp. 93-94). 

La scelta di un lavoro di cura nella maggior parte dei casi nasce da una
vocazione contraddistinta dal desiderio di esprimere una sollecitudine umana
verso il prossimo, specie se in condizioni di fragilità o sofferenza (Miller, 2016,
p. 444; Radey, Fingley, 2007). Nella realtà quotidiana, l’individuo, in quanto
professionista, nel suo operare gesti e atti di solidarietà umana può sperimen-
tare due tipologie di risposta da parte degli altri: una positiva e confermante
la bontà del suo agire, l’altra negativa o incoerente rispetto a quanto egli si
aspetta di produrre in termini di bene nell’altro e di ricevere in termini di
riconoscimento e gratitudine. Le esperienze di solidarietà in grado di offrire
al soggetto un riscontro gratificante al suo operare gli consentono di provare
alcuni sentimenti positivi che agiscono come catalizzatori di risorse interne
ed attivano ulteriori risorse cognitive, emotive in senso intrapersonale e in-
terpersonale. Quanto appena descritto viene definito da Stamm (2010) come
Compassion Satisfaction, cioè la soddisfazione nell’esercizio del proprio lavoro
d’aiuto che deriva dalla consapevolezza di poter fare la differenza per l’altro
in condizione di sofferenza o fragilità. 

Nel caso, però, alla sollecitudine dell’operatore corrisponda un rifiuto o,
peggio, un agito di aggressività, lo stesso si può trovare in una condizione di
dissonanza emotiva sia con l’altro da sé che con sé stesso: non solo la sua in-
tenzionalità risulta incompresa e il suo sforzo vano con esiti di frustrazione
e delusione profonda, ma la sua stessa vocazione di solidarietà umana viene
minata nelle sue premesse perché può farsi strada nella mente dell’operatore
l’idea di aver scelto una professione sbagliata sentendo di aver perso il legame
di assonanza che prima percepiva con l’ambiente e la mission della sua pro-
fessione (Holland, 1959). Esperienze di questo tipo, purtroppo frequenti, pos-
sono minare la motivazione e l’identità professionale dell’operatore, con
risvolti imprevedibili tanto per il suo benessere quanto per quello dei suoi
assistiti (Hochschild, 2012, p. 187; Grandey, 2000).

L’esito di tali dinamiche in termini di benessere professionale è l’esposi-
zione continua e pervasiva al rischio di sviluppare una serie di disturbi sul
piano emotivo, psicologico, comportamentale e identitario che sono identi-
ficabili come disturbi vicari e che possono assumere di volta in volta la forma
di una sindrome da Compassion Fatigue (Fingley, 1995) o da Burnout (Maslach,
Leiter, 2006).

1.2 I disturbi vicari cui sono esposti gli operatori sociali

La Compassion Fatigue si definisce come il costo della cura nelle professioni
d’aiuto (Fingley 1995, p. 1): viene definita come l’effetto a lungo termine di
molteplici e ripetute esperienze di compassione capaci di provocare nella
persona un esaurimento profondo a livello fisico, emotivo e spirituale insieme
ad una personale e profonda sofferenza psicologica (Alkema et al., 2008). In
questo caso, nonostante l’altro sia aperto e disponibile nei confronti dell’aiuto
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offerto, la sua storia di sofferenza, la sua stessa pena e il suo dolore possono
sfinire la capacità e possibilità dell’operatore di ascoltare e contenere (Conrad,
Kellar-Guenther, 2006). Il burnout lavorativo viene definito da Maslach (Ma-
slach, Leiter, 2006) come un senso di fatica estrema unito alla perdita della
propria motivazione e passione per il proprio lavoro che hanno come con-
seguenza un esaurimento fisico ed emotivo collegato alla relazione con
l’utente, la comparsa di sentimenti di cinismo e di atteggiamenti di dere-
sponsabilizzazione professionale rivolti all’organizzazione e alla sua mission e,
infine, la perdita di autostima ed autoefficacia professionale. 

Tuttavia, è noto come un buon livello di Compassion Satisfation, la perce-
zione di fare parte di una comunità supportiva, una più profonda ed oggettiva
consapevolezza delle proprie risorse e dei propri limiti possano risultare pro-
tettivi rispetto a tali disturbi, giocando quindi un ruolo fondamentale nella
tutela del benessere professionale nel lavoro d’aiuto (Stamm, 1999; Grandey,
2000;  Yassen, 1995; Rosenbloom et al.,1999; Figley, 1989; McCann, Pear-
lman, 1990). 

1.3 L’esperienza di formazione e ricerca realizzata con la Regione Emilia-
Romagna: gli obiettivi dello studio

Stante quanto scritto, risulta intuitivamente evidente come per coloro che
ricoprono un ruolo di coordinamento e responsabilità nei confronti di ope-
ratori sociali impegnati nei contesi di cui sopra, la sfida dei nostri tempi – al
fine di tutelare i propri colleghi dall’esposizione ai disturbi vicari – divenga
creare nei singoli gruppi di lavoro un clima mutuamente supportivo, favo-
rendo in ogni operatore: a) l’acquisizione ed espressione di una capacità ri-
flessiva e autoriflessiva; b) l’apprendimento ed attivazione di strategie di
self-care autoprotettive; c) il disinnesco in lui, come nel gruppo stesso, di
meccanismi di distacco o difesa dal lavoro, dagli altri o da sé stessi. 

Date queste premesse, tra ottobre 2018 e settembre 2019, è stato ideato e
realizzato un percorso di accompagnamento educativo e formativo ad un
gruppo di responsabili e coordinatori di servizi per la tutela della regione
Emilia-Romagna, con l’intento esplicito di far acquisire loro competenze di
autocura da trasferire ai propri gruppi di lavoro, nonché di implementazione
della loro capacità e disponibilità a creare comunità di lavoro mutuamente
supportive. Tuttavia, dal momento che un ruolo di coordinamento o di re-
sponsabilità non appare affatto scontato in questi contesti, si è ritenuto im-
portante offrire loro anche uno spazio e un tempo di riflessione sui significati
del loro lavoro (Bruzzone, 2001) e di rinforzo e crescita dei loro livelli di
consapevolezza intrapersonale e interpersonale (Skinner, 2012, pp. 185-186;
Fook, 2012, p. 12). Questo sia al fine di tutelare e rinforzare la loro motiva-
zione professionale, sia come punto di partenza per la realizzazione di percorsi
futuri rivolti ai singoli gruppi di lavoro di cui fanno parte. 

L’obiettivo di questo contributo è di presentare e discutere i risultati della
valutazione del percorso realizzato che si poneva anche come esperienza pi-
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lota in vista della creazione e realizzazione di altre esperienze formative da
definirsi in futuro. A tale scopo è stato individuato come principale indicatore
di efficacia dell’attività formativa la variazione riscontrabile tra prima e dopo
il corso di tre dimensioni ritenute fondamentali visti gli obiettivi fissati: a) li-
vello di benessere professionale percepito dai soggetti; b) qualità del loro at-
teggiamento empatico; c) grado di autocompassione di cui si sentono capaci
(Tafvelin et al., 2014; Munroe et al., 1995). L’approfondimento degli aspetti
didattico-formativi del percorso viene rimandato al contributo di Ius. 

2. Materiali e metodi scelti per la valutazione del percorso formativo

Per effettuare la valutazione del percorso realizzato è stato scelto un approccio
misto, quali-quantitativo, poiché vi era la necessità di produrre risultati facil-
mente comunicabili e condivisibili tanto con i referenti della Regione Emi-
lia-Romagna che avevano promosso il progetto di formazione-ricerca
all’interno del percorso di consolidamento del Programma P.I.P.P.I.(Milani,
2019), quanto con i partecipanti della formazione, con i quali è stata creata
un’occasione, in un ultimo incontro, per riflettere su quanto emerso e per
comprendere insieme se e come continuare l’esperienza realizzata1. In ogni
caso, la scelta non è ricaduta su strumenti psicometrici nel senso più stretto
del termine, ma piuttosto su questionari validati in grado di valutare definiti
atteggiamenti2 particolarmente rilevanti anche da un punto di vista pedago-
gico e formativo. Gli strumenti scelti sono stati: ProQoL di Stamm e colla-
boratori (2010), per la valutazione della qualità di vita professionale,
l’IRI-Interpesonal Reactivity Index (Davis, 1983; Contardi et al., 2018) per
la valutazione dell’atteggiamento empatico e, infine, la SCS-Self-Compassion
Scale (Neff, 2004; Veneziani et al., 2017), per valutare i livelli e la qualità della
consapevolezza intrapersonale.  

1. Il ProQoL è uno strumento quantitativo validato, applicabile in tutti i
contesti di lavoro sociale e sanitario, che si compone di 30 items, su scala
Likert a 5 punti, in grado di valutare tre dimensioni: Compassion Satisfac-
tion, Burnout e Compassion Fatigue. Tutte e tre le dimensioni presentano
un doppio cut-off tra 22 e 42 punti di scoring.

2. L’IRI, che si compone di 28 items, con scala Likert a 5 punti, consente di
valutare quattro dimensioni: a) Perspective Taking, riferita alla capacità co-
gnitiva di adottare il punto di vista altrui; b) Fantasy, vale a dire la tendenza
ad immaginarsi in situazioni fittizie; c) Emphatic Concern, cioè la reazione
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emotiva connessa alla condivisione dell’esperienza altrui; d) Personal Di-
stress, o  disagio sperimentato in risposta alla sofferenza dell’altro o in si-
tuazioni relazionali dal punto di vista emotivo. Le prime due dimensioni
si riferiscono alla componente cognitiva dell’espressione empatica, le ul-
time due a quella emotiva. La media dei punteggi relativi a ciascuna di-
mensione viene considerata indicativa della stessa, in base alla sua
consistenza.

3. Il Self-Compassion Questionare si compone di 26 items, con scala Likert
a 5 punti, e consente di valutare sei dimensioni, due a due opponentisi: a)
Self-Kindeness e Self-Judgment: il primo rileva l’attitudine ad essere gentili
e comprensivi con sé stessi nonostante i propri limiti ed errori commessi;
l’opponente denota una forte auto-critica; b) Common Humanity e Self-
Isolation: il primo valuta i livelli di consapevolezza circa le personali espe-
rienze negative come parte della propria umanità e come condivise con
tutti gli esseri umani; l’opponente si riferisce alla sensazione che i pro-
blemi e i guai personali siano unici e enormi; c) Mindfullness e Over-Iden-
tification: il primo definisce una sensazione di consapevolezza equilibrata
rispetto ai personali limiti, mentre il suo opponente valuta la tendenza
della persona ad identificarsi con le sole parti negative del sé e con le pro-
prie difficoltà che divengono un pensiero ricorrente e unico. Anche in
questo caso il valore della media delle singole dimensioni definisce la ri-
levanza delle stesse. 

Infine, una scheda per la raccolta di alcuni dati anagrafici completava il
protocollo. Ad esclusione della scheda anagrafica, il protocollo composto dai
tre strumenti validati è stato somministrato prima dell’inizio del percorso e
a tre mesi dalla fine dell’ultimo incontro formativo. Un codice identificativo
alfanumerico ha consentito il confronto pre-post, con totale tutela della pri-
vacy dei partecipanti. 

3. Risultati dello studio

Sono stati coinvolti nel percorso di formazione 27 soggetti, con una età me-
dia di 47,74 anni (± 6,837), uno solo dei quali maschio. Sono in possesso di
diploma di liceo 4 soggetti (14,8%), 4 (14,8%) di Istituto tecnico, di 2 (7,4%)
Istituto Professionale, 4 non rispondono (14,8);  2 soggetti hanno conseguito
una laurea nell’area delle scienze umane (7,4%), 1 in psicologia (3,7%), 4 in
area economico-organizzativa (14,8%) e 20 in servizio sociale (74,1%).  Il
18,5% (5 soggetti) ha un titolo post-lauream. 13 soggetti lavorano con fami-
glie e bambini (48,1%), 1 soggetto con adulti disabili (3,7%), 11 (40,7%) in
servizi di tutela comprensivi di tutte le età. 2 soggetti lavorano in servizi non
contemplati dalla lista fornita (7,4%). 20 soggetti ricoprono il ruolo di coor-
dinatore del servizio (74,1%), 6 quello di responsabile (22,2%), un soggetto
non risponde. Il gruppo ha una età media di servizio di 23,37 anni (± 6,422).
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Il 22,2% (6 soggetti) ha svolto corsi di formazione precedenti sugli stessi temi,
5 soggetti (18,5%) hanno intrapreso un percorso personale di autocura. 

Dopo il percorso, alla seconda somministrazione dei questionari, si ottiene
di poter effettuare una analisi T0-T1 su 20 soggetti, data la mancata compila-
zione del protocollo nel T1 da parte di 7 soggetti. Le medie relative alle di-
mensioni considerate delle tre scale somministrate appaiono parzialmente
modificate nel T1. Verificata la normalità di distribuzione con i test di Kol-
mogorov-Smirnov e Shapiro-Wilk, per poter affermare la significatività di
tale variazione si applica il test T per campioni accoppiati. Nelle tabelle n.1,
2 e 3, sono evidenziate le significatività riscontrate.

Tab. 1: Confronto tra medie in T0 e T1 e significatività rilevata per la SCS

Tab. 2: Confronto tra medie in T0 e T1 e significatività rilevata per la IRI

Tab. 3: Confronto tra medie in T0 e T1 e significatività rilevata per il ProQoL

SCS

Self- Kind Self- Jud Self-Iso Co-Hum Mindfull Over-Id

T0
2,905

(± ,8093)
3,063

(± 0,6361)
2,645

(± 0,9622)
3,145

(± 0,5852)
3,449

(± 0,6221)
2,487

(± 0,8185)

T1
3,421 (±
0,7656

3,063
(± 0,6184

2,276
(± 0,7857)

3,368
(± 0,5852)

3,579
(± 0,5655)

2,434
(± 0,7446)

t -4,619 0,000 2,111 -1,565 -1,293 0,387

p 0,000 1,000 0,049 0,135 0,213 0,703

IRI

EC PD PT FS

T0
3,499

(± 0,5126)
2,302

(± 0,5562)
3,686

(± 0,4542)
3,236

(± 0,4328)

T1
3,643

(± 0,561)
2,064

(± 0,4981)
3,829

(± 0,4135)
3,336

(± 0,5229)
t -1,358 3,293 -1,534 -0,959

p 0,190 0,004 0,142 0,350

ProQoL

CS Burnout CF

T0 36 (± 4,4) 26 (± 3,987) 21 (± 5,556)

T1 37 (± 4,915) 25 (± 3,726) 20 (± 4,06)

t -1,168 1,629 1,086

p 0,257 0,120 0,291
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Tra i momenti T0 e T1 si sono modificate in modo significativo le medie
relative alle dimensioni della Self-Compassion Scale Self-Kindness (aumentata:
2,905 vs 3,421, p=0,000) del Self-Isolation (diminuita: 2,645 vs 2,276,
p=0,049) e dell’IRI Personal Distress (diminuita: 2,302 vs 2,064, p=0,004).

L’analisi della correlazione tra le dimensioni ha consentito di appurare
quanto descritto in tabella n. 4 per quanto concerne il momento T0 e T1.

Tab. 4: Confronto correlazioni bivariate e loro significatività (p) in T0 e T1

4. Discussione dei risultati

Sia prima che dopo il percorso realizzato i livelli di benessere professionale
misurati appaiono sostanzialmente buoni nel gruppo di soggetti coinvolti,
così come sono bassi i livelli di rischio per le dimensioni del Burnout e della
Compassion Fatigue. Tuttavia, in questi dati si evidenzia una deviazione stan-
dard piuttosto consistente, segno questo di una variabilità individuale nei li-
velli di benessere da non trascurare. Non si sono evidenziati cambiamenti
significativi nei livelli di benessere professionale negli operatori coinvolti tra
prima del corso e dopo la conclusione dello stesso. Tale risultato appare solo
parzialmente deludente, perché è necessario inserirlo in una analisi più ampia
da effettuare su tutti i dati ottenuti. 

T0 T1

SCS IRI ProQoL IRI ProQoL

Anni di
Lavoro

Min-
dful-
lness

PD FS CS BO CF PD PT CS BO CF

Età ,931 
0,000

-,454 
0,020

Anni di
Lavoro

-,478 
0,014

,395
0,046

SCS

Self-Kin-
dness

-,472
0,015

-,494
0,027

,580
0,007

-,480
0,032

Self-Jud-
gement

-,542 
0,005

-,516
0,007

-,509
0,008

,468
0,037

Self-Iso-
lation

,406
0,04

-,521
0,006

,617
0,004

-,516
0,02

Common
Humanity

-,477
0,034

Mindfull. ,394
0,046

-,404
0,041

,610
0,004

Over-
Ident.

,454
0,02

-,414
0,035

-,549
0,004

,467
0,038

IRI
PD -,416

0,035
,483
0,012

-,600
0,005

FS ,449
0,021

,496
0,026
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I risultati che si palesano come più interessanti si sono riscontrati nei mo-
vimenti statisticamente significativi – tra prima e dopo il percorso – in tre
dimensioni di scala: il Personal Distress di IRI, il Self-Kindness e il Self-Isolation
della scala sulla Self-compassion. 

Il livello di Personal Distress muta in modo significativo tra l’inizio e la
fine del percorso (diminuendo), il che significa che i soggetti hanno in qual-
che modo attenuato la loro sensazione di disagio nei confronti di situazioni
emotivamente stressanti. Per comprendere questo dato si è cercato di colle-
garlo alla variazione nel numero e tipologia di dimensioni con cui Personal
Distress correla tra prima e dopo la formazione: prima del corso tale dimen-
sione correlava direttamente solo con l’anzianità di servizio, forse per una
sorta di effetto saturazione. Dopo il percorso effettuato, il Personal Distress
correla in modo indiretto con il Self-Kindness e con la Mindfulness, e diretta-
mente con la Self-Isolation e con l’Over-Identification. Tali variazioni possono
essere indicatori di un avvenuto mutamento nella percezione delle esperienze
stressanti da un punto di vista emotivo: in pratica dopo il corso, coloro che
avevano bassi livelli di Personal Distress erano gli stessi che riuscivano più di
altri ad essere gentili con sé stessi e ad avere una buona consapevolezza delle
proprie risorse oltre che dei propri limiti, ma non si percepivano come i soli
a stare male e non facevano coincidere la propria identità solo con i propri
lati negativi. Si può quindi ipotizzare che il corso abbia consentito alle per-
sone di raggiungere una migliore consapevolezza dei personali  limiti e fra-
gilità, ma anche delle proprie risorse, riuscendo in questo modo a diminuire
il senso di disagio nelle situazioni stressanti per aver iniziato a comprendere
di doversi accettare anche con le proprie debolezze (Yip, 2006, p. 782). 

La seconda dimensione che è soggetta ad una variazione significativa è il
Self-Kindness (che aumenta). Anche in questo caso per spiegare il fenomeno
facciamo riscorso alla lettura delle correlazioni: nel T0 la Self-Kindness è in-
versamente proporzionale alla Compassion Fatigue, in pratica coloro che più
di altri riuscivano a perdonare i propri errori e ad accettare i propri limiti
erano meno esposti al rischio di questo tipo di disturbo vicario. Dopo il per-
corso, la stessa dimensione correla direttamente con la Compassion Satisfaction
vale a dire diventa protettiva, visto che coloro che riescono meglio a perdo-
narsi sono gli stessi che raggiungono una soddisfazione migliore nell’esercizio
della loro professione (Cowin, 2001). In pratica, quanto è avvenuto è che co-
loro che grazie al corso hanno aumentato la loro capacità di essere gentili
con sé stessi e con le proprie debolezze, sono riusciti più di altri a trovare
soddisfazione nel loro lavoro forse perché si sono sentiti meno frustrati e im-
potenti.  Essere in contatto con sé stessi ed essere pienamente consapevoli
delle proprie risorse, nonché dei propri limiti anche sul piano emotivo, con-
sente di vivere in modo più pieno e cosciente le proprie esperienze, impa-
rando da esse a conoscere la realtà nella sua complessità così come se stessi
(Gray, Ainsley, 2004).

Infine, la terza dimensione, Self-Isolation, vede un decremento di livello
tra prima e dopo e una variazione nelle correlazioni. Prima del percorso que-
sta dimensione correlava direttamente con la Compassion Fatigue, dato com-
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prensibile, ma correlava direttamente anche con la Compassion Satisfaction, da-
to questo meno semplice da interpretare. Di fatto, si può ipotizzare che prima
del percorso quei soggetti caratterizzati da pensiero autocentrato e scaturente
dalla sensazione che i propri problemi siano infinitamente più grandi di quelli
degli altri, appartenesse anche a coloro che trovavano soddisfazione nel loro
lavoro solo perché si stavano proteggendo dal dolore altrui, negandone o mi-
nimizzandone l’entità al confronto con il proprio. Dopo il percorso, tale cor-
relazione svanisce, mentre compare una correlazione diretta con Personal
Distress, e una inversa con Perspective Taking. Le attività svolte durante il corso
hanno probabilmente favorito l’abbandono di una visione autocentrata, sti-
molando uno scambio tra i soggetti che è stato utile a renderli consapevoli
della fatica condivisa nell’esercizio di questo lavoro, fattore di fatto protettivo
(Stamm, 1999, p. 273). Di più, è stato possibile rinforzare una capacità em-
patica nella quale all’enfasi emotiva si affiancassero anche strategie cognitive
di comprensione del pensiero e della prospettiva dell’altro, entrambi fattori
essenziali per un lavoro emotivo che non esponga a rischi di trauma vicario
(Oswald, 1996; Collins, Long, 2003). 

Altro dato interessante: il Self-Judgment, che in T0 sembra quasi essere pro-
tettivo correlando inversamente con Compassion Fatigue e Burnout, in T1 di-
venta fattore di esposizione perché correla inversamente con Compassion
Satisfaction. Qualcosa di simile avviene per Fantasy, che in T0 correla diretta-
mente con Burnout e sembra quindi essere percepita dagli utenti come qual-
che cosa di pericoloso, in T1 diventa protettiva correlando direttamente con
la Compassion Satisfaction. Anche in questo caso possiamo ipotizzare di aver
agito sulle strategie di difesa delle persone, smantellandole attraverso il rin-
forzo della consapevolezza dei propri limiti e della necessità di accettarli e
dall’altra offrendo alcune strategie di riflessione capaci di rendere le persone
più sicure di sé stesse nel gestire la componente emotiva del legame attraverso
il disinnesco di alcune percezioni distorte e l’esercizio di immaginazione del
pensiero altrui (Zannini, 2005; Campbell et al., 2014; Shiparski et al., 2011).
Infine, la Compassion Fatigue risulta dopo il corso correlare inversamente con
il Common Humanity, segno ulteriore di conferma della capacità delle attività
del corso di agire sulle difese delle persone, dando loro una ulteriore consa-
pevolezza della comune fatica (Catherall, 1999; McCann, Pearlman, 1990;
Figley, 1989). 

Conclusione

In sintesi, il percorso sembra essere riuscito a produrre nei soggetti cambia-
menti significativi nella loro capacità di compassione verso sé stessi, nel di-
sinnescare alcune dinamiche di isolamento e di distacco dagli altri, nonché
nel creare occasioni di condivisione delle comuni fatiche e difficoltà, premessa
alla creazione di comunità mutuamente supportive. Pur non avendo agito
direttamente sui livelli di benessere professionale, il percorso ha comunque
rinforzato o fatto acquisire alcune competenze metacognitive e relazionali
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che, in quanto protettive, potranno nel tempo avere interessanti ricadute nei
singoli gruppi di lavoro dei coordinatori e responsabili che hanno partecipato,
nonché sul loro stesso modo di percepirsi e percepire il proprio lavoro in
quanto significativo. 

I limiti dell’indagine si palesano nell’impossibilità di un confronto T0-T1
su tutti i partecipanti e nella limitata consistenza numerica del gruppo, ade-
guata per le attività formative, ma ostacolante una generalizzazione dei ri-
sultati. L’integrazione dei risultati quantitativi con i dati qualitativi potrà
offrire una base maggiormente solida e attendibile alle riflessioni sul futuro
e sulla replicabilità di questa esperienza. 
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Una storia che ha cura di chi ha cura: 
formazione e ricerca sul benessere 
dei professionisti che lavorano con bambini e famiglie

A story caring for those who care: training and research on
wellbeing of professionals working with children and families

The papers refers to the training on professional wellbeing for leaders of services working with
vulnerable families in the region Emilia-Romagna. It presents the introductory activity on sto-
ries of professional well-being and malaise that was performed integrating narrative, artistic-
symbolic, and sociodramatic techniques. The aim was to encourage participants in reflection on
personal experience and to co-produce a common story that serves by connector for the group.
After presenting the theoretical and methodological framework and the development of the ac-
tivities, qualitative data collected are shown in order to reflect on the contents that emerged in
the stories, on the emotions experienced by the professionals, and on the group work process.

Key words
training, narrative, sociodrama, drawing, professional wellbeing

Il contributo fa riferimento al percorso formativo sul benessere professionale rivolto
ad un gruppo di coordinatori di servizi dedicati a famiglie in situazione di vulnera-
bilità in Emilia-Romagna. Viene illustrata l’attività introduttiva relativa alle storie di
benessere e di malessere professionale in cui sono state integrate tecniche narrative,
artistico-simboliche e sociodrammatiche al fine di favorire la riflessione sull’espe-
rienza personale dei partecipanti e co-produrre una storia comune che fungesse da
connettore per il gruppo. Dopo aver illustrato la cornice teorica e metodologica e
presentato lo sviluppo delle attività, si riportano i dati qualitativi raccolti dalle stesse
al fine di riflettere sui contenuti emersi nelle storie, sulle emozioni vissute dagli ope-
ratori e sul processo di lavoro di gruppo.

Parole chiave
formazione, narrazione, sociodramma, disegno, benessere professionale
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Introduzione

Le professioni d’aiuto sono costantemente a contatto con storie di sofferenza
e vulnerabilità che implicano un alto livello di stress emotivo. Fenomeni di
burnout incidono su metà dei professionisti che operano con i bambini nei
servizi di protezione e tutela (Borritz et al., 2006), una percentuale tra le più
altre se confrontata con altre professioni d’aiuto dei servizi sociali o sanitari
(Stamm, 1999;  Teater, Ludgate, 2014). Come accompagnare chi accompagna
bambini e famiglie che vivono in situazione di vulnerabilità a svolgere la pro-
pria professione conservando e alimentando un livello di benessere profes-
sionale che consenta di garantire qualità al lavoro di cura e proteggersi da
impatti negativi nella propria vita personale e lavorativa?

I concetti di trauma vicario, compassion fatigue e burnout (Fingley, 1995;
Maslach, Leiter, 2006) accompagnati a quelli di compassion satisfaction (Teater,
Ludgate, 2014)1 rappresentano la cornice di riferimento del presente contri-
buto che riporta un percorso di formazione e ricerca sviluppato insieme ad
altre azioni a partire dal 2018 presso la Regione Emilia-Romagna, la quale,
in considerazione degli esiti positivi della sperimentazione del modello di
intervento del Programma P.I.P.P.I.2 e dell’esigenza espressa da alcuni ambiti
territoriali (Bologna, Forlì, Modena, Reggio Emilia) di non disperdere il pa-
trimonio di esperienze acquisito, ha attivato un progetto di consolidamento
del programma per il triennio 2018-2020 in collaborazione con l’Università
di Padova. In tale progetto, il “Laboratorio Regionale sul benessere degli ope-
ratori” ha promosso un percorso di formazione e ricerca rivolto ad un grup-
po di 27 responsabili e coordinatori di servizi che operano con famiglie in
situazione di vulnerabilità,  e finalizzato ad approfondire le conoscenze sui
concetti sopracitati e sviluppare competenze di autocura (Bettney, 2017) nei
singoli professionisti e nelle equipe di lavoro, da promuovere, a partire dal
proprio ruolo, all’interno dei servizi di appartenenza. Il percorso è consistito
in sei incontri di circa 4 ore con scadenza mensile volti ad incrementare i sa-
peri pratico-professionali relativi al benessere professionale, a sperimentare
in prima persona attività, strumenti e strategie di autocura individuale e col-
lettiva e valutarli e discuterli in vista di un loro futuro utilizzo all’interno del
proprio servizio. Un piano di valutazione con l’utilizzo pre/post intervento
formativo di strumenti quantitativi standardizzati ha permesso di compren-
dere gli esiti del percorso relativamente al benessere dei partecipanti3.

La finalità del presente contributo consiste nell’illustrare e riflettere sulla
proposta operativa rivolta al gruppo immediatamente dopo la compilazione
al tempo iniziale del protocollo di valutazione e l’introduzione ai concetti di
riferimento. Quali sono le storie di benessere e di malessere professionale degli
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1 Si rimanda ai contributi di N. Bobbo e di L. Zannini, K. Daniele per un approfondimento
teorico dei concetti citati.

2 P.I.P.P.I. viene presentato nel numero monografico 1/2019 di Studium Educationis.
3 Il contributo di Bobbo presenta la descrizione del gruppo partecipante e gli esiti della
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operatori? Si intente qui esplorare tale domanda di “ricerca in formazione”
da cui ha preso avvio il percorso e che ha permesso di comprendere le rap-
presentazioni dei partecipanti come professionisti del lavoro con bambini e
famiglie utili per l’approfondimento conoscitivo in generale e soprattutto sulle
quali lavorare nei successivi incontri. Il paragrafo seguente delinea la cornice
teorica e metodologica sulla quale la proposta è stata costruita. Segue la pre-
sentazione delle attività, dei risultati raccolti e la discussione. 

1. Scrittura, disegno e sociodramma: vie creative in un gruppo in for-
mazione

L’esperienza di formazione risulta particolarmente fruttuosa quando i par-
tecipanti lavorano in un contesto di apprendimento che consente loro di in-
tegrare saperi, abilità e mondo emotivo, e la cultura che ciascuno porta
(esperienze, conoscenze, expertise) viene valorizzata e integrata con quella
degli altri partecipanti e con i contenuti nuovi (teorie, ricerche, abilità) offerti
da parte del formatore (Silberman, Biech, 2015). In un contesto volto ad at-
tivare la sfera intellettiva, emotiva e comportamentale dei partecipanti, i me-
todi narrativi, artistico-simbolici e sociodrammatici, con le relative tecniche,
sembrano particolarmente idonei. Considerando la creatività come quel “ca-
rattere distintivo” che “ha come fine ultimo la comprensione di noi stessi”
(Wilson, 2018, p. 33), si pone l’accento non tanto sulla dimensione del pro-
durre rivolta verso il fuori da sé, racchiusa in ciascuna spinta volta al generare
il nuovo, quanto su quella del guardare al dentro di sé, come azione autoge-
nerativa relativa “all’ulteriore sviluppo della propria identità” (Raccagni, 2019,
p. 58). Si crea, scrivendo, narrando, disegnando, costruendo, generando non
solo per produrre qualcosa di nuovo, ma anche manifestare se stessi e per com-
prendere e comprendersi al fine di potersi ancora manifestare. In una cornice
pedagogica, la creatività si configura, dunque, come un “moto epifanico” del
sé nella sua interezza attraverso cui ogni persona umana nel proprio divenire
si dà compimento (Orlando Cian, 2015).

La scrittura autobiografica e la narrazione di sé, come strumenti riflessivi
e formativi propri della riflessione pedagogica (Demetrio, 1999; Zannini,
2008), consentono a ciascun professionista della cura di rivolgere la propria
attenzione alla vita emotiva e apprendere a portarla a consapevolezza, scoprirla,
nominarla e raccontarla (Iori, 2009b). 

La scrittura, la narrazione, l’arte sono vie di comunicazione, rivolta sia al
sé, sia agli altri, attraverso le quali si attribuiscono significati agli eventi e, so-
prattutto, è possibile cercare, cogliere e riscoprire  il senso del proprio essere
e agire professionale (Bruzzone, 2008). 

La proposta di tecniche grafiche e simboliche, come quella del disegno e
del disegno in gruppo, sembra particolare appropriata all’interno di un con-
testo formativo volto al benessere professionale, in quanto esprimere concetti,
azioni, emozioni in una modalità che connette narrazioni, simboli, disegni,
metafore e azioni, consente di distanziarsi dalla stagnazione incontrata nelle
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pratiche e nelle particolari sfide che in esse minano il benessere professionale,
al fine di dare avvio a percorsi generativi (Ius, 2019) di nuovi significati nei
diversi livelli (personale, gruppo di lavoro, rapporto tra gruppo di lavoro e
coordinatore, rapporto tra gruppo di lavoro ed esterno). Il potere del lin-
guaggio simbolico consiste, infatti, nel sapere rendere comunicabili e com-
prensibili i significati all’individuo, al gruppo, al contesto culturale e al mondo
grazie al suo valore universale (Bermolein et al., 2001). L’espressione artistica
funge, inoltre, da promotore di resilienza, in quanto ogni processo creativo
mette in connessione le tre dimensioni umane del pensare, sentire e agire
(Lea et al., 2011) con quella, già citata, del conferire senso alla propria vicenda
umana per riprendere le redini quando nel percorso si trovano ostacoli che
creano squilibri o sbandamenti (Milani, Ius, 2010). Attraverso l’arte, e attra-
verso il linguaggio simbolico in essa contenuto e da essa promosso, le singole
persone e il gruppo sono facilitati a condividere le proprie storie e le emo-
zioni provate (Cyrulnik, 2009) grazie a una duplice connessione: con il pro-
prio sè e il proprio mondo interiore, in riferimento agli aspetti intra-soggettivi,
riflessivi ed intrapsichici, e con gli altri e il proprio mondo esteriore, per quanto
concerne gli aspetti inter-soggettivi e sociali (Vaquero et al., 2014). Tali con-
nessioni rappresentano un veicolo per giungere ad una riposta resiliente alle
fatiche e alle sfide sia sul piano individuale sia su quello comunitario, il quale
comprende anche la comunità professionale in cui i professionisti grazie al-
l’incontro e allo scambio possono giungere alla co-creazione di nuove culture
all’interno della propria ecologia sociale (Bronfenbrenner, 1986; Theron et
al., 2015; Ungar, 2011). 

Queste considerazioni portano a vedere nel metodo sociodrammatico
ideato da Moreno (1985, 2007) una proposta coerente e in linea con quanto
finora espresso e utile per portare all’interno del contesto formativo l’azione
come parte integrante del processo ermeneutico e di costruzione di nuovi
significati. Mentre lo psicodramma è finalizzato all’esplorazione degli aspetti
intrapsichici, il sociodramma è un metodo attivo di gruppo particolarmente
appropriato per i contesti di apprendimento in quanto si focalizza sul gruppo
e sulle componenti sociali, e offre ai partecipanti un metodo e un contesto
che permettono di chiarire le proprie idee, prendere decisioni in modo spon-
taneo e creativo. Il sociodramma è dunque un’opportunità educativa volta
alla crescita umana e all’interazione attraverso la sperimentazione, la promo-
zione dello sviluppo umano in un contesto gruppale e il coinvolgimento dei
partecipanti nel processo di lavoro e incontro (Sternberg, Garcia, 2000). Nel
momento in cui un gruppo di professionisti si incontrano all’interno di un
contesto formativo che si muove secondo un approccio di tipo partecipativo
e trasformativo (Zanon, 2016), la “conserva culturale” (il prodotto statico e
codificato di un precedente processo creativo) del loro sapere professionale
diventa base e stimolo per intraprendere un nuovo processo creativo, che si
avvia attraverso la spontaneità (Moreno, 1947). Scrittura, disegno e socio-
dramma, rappresentano, dunque, interessanti vie e mezzi creativi.
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2. Storie di benessere e malessere professionale 

La proposta operativa qui presentata è stata utilizzata per dare avvio al per-
corso formativo. Essa ha previsto due attività integrate tra loro in due incontri
successivi volte a promuovere il processo di costruzione e di funzionamento
del gruppo di lavoro in formazione (Quaglino et al., 1992, p. 21). Nello spe-
cifico, le finalità sono state di:

– consentire a ciascun partecipante di scrivere i tratti essenziali di una me-
moria di benessere e di malessere professionale al fine di svolgere un eser-
cizio autobiografico coerente con la cornice teorica sopra presentata; 

– permettere al gruppo e ai formatori di conoscere e comprendere quali
storie i partecipanti identificano come benessere o malessere, evidenzian-
do persone, contesti, azioni, emozioni, fatiche, successi, soddisfazioni e
frustrazioni presenti nelle diverse traiettorie professionali raccolte;

– promuovere un contesto di ascolto per far emergere il sapere dei senti-
menti (Iori, 2009a), riflettere su eventuali elementi presenti riconducibili
ai concetti di trauma vicario, compassion fatigue/satisfaction e burnout, e poter
raccogliere “buone storie” di cui esser testimoni al fine di promuovere
“resilienza vicaria” (Teater, Ludgate, 2014, p. 114);

– facilitare la co-creazione di una storia comune in cui riconoscersi come
gruppo e da cui trarre ispirazione per la prosecuzione del percorso.

La prima attività è consistita nella scrittura individuale di “Memorie di
un’esperienza di benessere/malessere professionale” per la quale i 27 parte-
cipanti presenti hanno ricevuto, per ciascuna memoria, una scheda dove ri-
portare una breve descrizione dell’esperienza evidenziando alcuni elementi
(chi, cosa, dove, quando, come, perché, emozioni, sviluppi, il proprio rapporto
con il protagonista). Essendo all’inizio del percorso e per rispettare i diversi
livelli di coinvolgimento e di espressione di sé dei partecipanti, si è lasciata
agli stessi la facoltà di riportare una storia di un operatore di propria cono-
scenza, nel caso non desiderassero esprimersi in prima persona. Successiva-
mente, al fine di facilitare i processi simbolici, i partecipanti sono stati invitati
a scegliere due immagini da associare alle loro memorie a partire dallo stru-
mento Voltalacarta (Maura et al., 2011). È seguito un momento in cui, sud-
divisi in piccolo gruppo, i partecipanti hanno condiviso e discusso quanto
emerso dalle loro storie come conclusione dell’incontro. 

La seconda attività, “Una storia di gruppo”, è stata proposta nel secondo
incontro dopo aver presentato in forma aggregata e discusso i risultati del
protocollo di valutazione, e aver consegnato ad ogni partecipante il profilo
dei propri risultati individuali. I 18 partecipanti presenti sono stati invitati a
scegliere una delle due memorie scritte durante l’incontro precedente al
fine di disporre in modo spontaneo di una presenza equa fra esperienze di
benessere e malessere. Si è proceduto con una divisione in coppie alla crea-
zione di un legame per via simbolica tra una memorie di benessere e una
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di malessere. Ciascuna coppia, dopo una breve condivisione dei contenuti
della storia e del relativo simbolo, si è raggruppata con altre due per formare
dei sottogruppi dove continuare il racconto, l’ascolto e il confronto sulle di-
verse memorie. È seguita la negoziazione di una sintesi dei contenuti emersi
che è avvenuta, prima, per via verbale e, successivamente e inaspettatamente
per il gruppo, per via grafica con la richiesta di co-creare simbolicamente
una “carta di gruppo” mediante un disegno collettivo a cui è seguita la scelta
di un titolo di gruppo. Infine, in plenaria, un componente di ciascun gruppo
è stato invitato e facilitato dal formatore a presentare brevemente il co-di-
segno di gruppo, a scegliere un elemento protagonista del disegno sul quale
condurre una breve attivazione sociodrammatica che è consistita nel fare
un’inversione di ruolo con lo stesso al fine di presentarsi (nome, caratteri-
stiche, senso e funzione della sua presenza nel disegno) e a congedarsi dal
gruppo con un messaggio dal suo mondo simbolico utile per il lavoro dei
professionisti in ascolto. È seguito il de-roling. In tal modo si è promosso, un
contesto giocoso e riflessivo capace di attivare processi co-inconsci del grup-
po e di consentire ai formatori di raccogliere informazioni su come i sot-
togruppi e i partecipanti rappresentano loro stessi e il tema. Come
conclusione il formatore ha mostrato i disegni al gruppo e ha improvvisato
il racconto di una storia utilizzando e collegando tra loro gli elementi espres-
si a partire dai tre disegni, per mostrare al gruppo la cultura collettiva sim-
bolica emersa dal gruppo e mantenendo l’attenzione a orientare il
contenuto verso gli obiettivi del percorso formativo. È seguita una parte di
debriefing in cui i partecipanti hanno condiviso emozioni, pensieri, rifles-
sioni e considerazioni professionali. 

3. I risultati

Memorie di un’esperienza benessere e malessere professionale

I 27 partecipanti presenti alla sessione formativa hanno composto un totale
di 52 memorie, in quanto due hanno consegnato solamente una scheda. È
stato raccolto un corpus di circa 19.000 caratteri (in media 390 caratteri per
memoria) che è stato analizzato con NVivo attraverso un sistema di codifica
bottom-up per quanto riguarda i temi emersi e le emozioni o i sentimenti
esplicitati. La tabella seguente riporta i temi a cui i partecipanti hanno fatto
riferimento nelle loro storie e la relativa distribuzione tra memorie di be-
nessere (MB) e di malessere (MM) nei due ruoli di Operatore o Coordina-
tore.
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Un terzo delle memorie (17) riferisce esperienze di allontanamento (de-
scritto in alcuni casi anche come collocamento e in uno come adozione), con-
siderate come MB (7) quando viene evidenziata la risposta ai bisogni del
bambino, e come MM (9) quando riguardanti episodi in cui sono intervenute
le forze dell’ordine, in cui la comunicazione con i genitori è stata particolar-
mente difficile o in cui si è dovuto eseguire il provvedimento da parte del-
l’autorità giudiziaria pur nutrendo qualche riserva in merito all’analisi della
situazione. Tra le MB si riscontrano, inoltre, episodi relativi al raggiungimento
di un esito positivo del proprio lavoro (10), sia come operatore sia come co-
ordinatore, contesti in cui le proprie competenze sono state riconosciute (6) o vi
è stato un buon funzionamento nel lavoro di equipe (3). Le difficoltà o incom-
prensioni nel lavoro in equipe sono riportate come MM (7), a cui seguono si-
tuazioni di minaccia diretta vissuta dagli operatori da parte delle persone (4).
Due coordinatori raccontano la spiacevolezza di dover accogliere la richiesta
di mobilità o di licenziarsi per una situazione di prolungato malessere profes-
sionale da parte di un operatore.  Altri due scrivono di aver vissuto un conflitto
di ruolo (2) quando gli obiettivi di funzionamento organizzativo del servizio
non hanno consentito di accogliere le richieste da parte di operatori in dif-
ficoltà. Infine, un operatore ha riportato come MM il non miglioramento della
situazione della famiglia, nonostante gli sforzi ripetuti in tanti anni di lavo-
ro.

Il sentimento prevalente nelle MB riguarda il riconoscimento del proprio
lavoro e delle proprie competenze, presente in 8 racconti. Tra questi, 3 ag-
giungono di aver ricevuto messaggi di gratificazione, apprezzamento e ringra-
ziamento, mentre 2 evidenziano che il riconoscimento è giunto a conclusione
di un percorso inizialmente non privo di preoccupazione. Altri partecipanti ri-
portano sentimenti di gioia, commozione e soddisfazione (3), di gratificazione (2)
o utilizzano la parola benessere (3). Infine, sono 3 le MB riguardanti fiducia,
speranza, sensazione di farcela e possibilità. Le emozioni nelle MM sono descritte
con un lessico maggiormente ricco. Per 5 partecipanti l’emozione prevalente
è la paura, associata anche al panico e dolore, alla rabbia e alla tristezza, o a una
situazione di tensione e pericolo, mentre 2 riportano unicamente la rabbia. La

Tema
Benessere Malessere

Totale
Coord. Operat. Tot. Coord. Operat. Tot.

Allontanamento/adozione 1 6 7 1 9 10 17

Esito 5 5 10 1 1 11

Lavoro Equipe 3 3 4 3 7 10

Minaccia/intrusione 4 4 4

Mobilità/licenziamento 2 2 2

Riconoscimento competenze 3 3 6 6

Ruolo, conflitto di 2 2 2

Totale 9 17 26 9 17 26 52
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parola malessere viene utilizzata in 3 racconti, fatica in 2 e frustrazione in altri
2, anche insieme a fallimento e attacco. Il resto riporta di essersi sentito messo
all’angolo e travolto utilizzando espressioni come in trappola, spaventata, senza
via d’uscita, tradita, colpita, dispiaciuta e attaccata. Tre partecipanti utilizzano ri-
spettivamente le parole conflitto, non riconoscimento e senso di colpa, abbandono,
fallimento, inadeguatezza, responsabile, senso di vuoto, mancanza. Non sono pre-
senti espressioni riferibili alla sfera emotiva in 5 MB, in 2 MM, mentre 2 par-
tecipanti non ne ha fatto riferimento in entrambe.

La tabella seguente riporta alcuni estratti dalla memorie dell’esperienze
al fine di esemplificare i contenuti che hanno dato avvio all’attività successi-
va.

Una storia di gruppo

L’attività ha coinvolto 18 partecipanti presenti al secondo incontro del per-
corso di formazione, in quanto per molteplici motivi il resto del gruppo non
ha potuto presenziare alla sessione. Sono stati co-creati i seguenti disegni: una
mongolfiera che trasporta una lanterna tra un vortice di vento, un fulmine e
una nuvola nera; una cordata di persone in montagna mentre il vento soffia
alla presenza di due mani; una composizione di vari oggetti.

Malessere come operatore Malessere come coordinatore

Ho vissuto per anni l’intrusività distruttiva di un
padre e accompagnato le due figlie in un progetto
di tutela. In concomitanza con le udienze, dormi-
vo male […]. Capita che mi immagini di incon-
trare ancora quel padre. 

La madre di un bambino allontanato mi ha seguita
al supermercato. Ero insieme a mia figlia e a mio
marito. Mi ha osservata, ho avuto paura per mia
figlia, che si avvicinasse e mi minacciasse davanti a
lei. 

Ho subito delle minacce di morte da parte di una
madre a cui avevo messo in protezione il figlio

Ho provato malessere quando ho dovuto negare
ad un collaboratore la concessione del part-time.
Sapevo dei gravi problemi di salute del figlio ma
non potevo lasciar scoperto il servizio […] in con-
flitto tra la mia coscienza e l’esigenza dell’organiz-
zazione.

Durante un’equipe ci si confronta in merito al-
l’aggressione subita da una collega. I più cercano
di ricostruire l’accaduto individuando gli “errori”
da lei commessi, scatenanti a loro dire la reazione
dell’utente. La collega scoppia in lacrime e si al-
lontana dall’equipe. Io resto estranea, sconvolta, de-
lusa. Dagli altri, non da lei. E a mia volta li
aggredisco verbalmente. Non mi sono mai sentita
tanto male al lavoro

Benessere come operatore Benessere come coordinatore

Dopo anni di interventi […] mi viene riconosciu-
to il mio lavoro da una neomaggiorenne, seguita
da me da 5 anni, in termini di affetto, riconoscenza
e gratitudine che mi hanno ricordata del perché
faccio questo lavoro.

Ho rivisto il parente di un anziano che seguivo
[…]. Questa persona nel corso degli anni mi ha
cercato varie volte per salutarmi e ringraziarmi.
Mi ha fatto sentire bene ed apprezzata.

Io in area minori con l’assistente sociale di fronte
ad una sua situazione di stress […]. Empatia e vi-
cinanza alla sua sofferenza e ai suoi limiti. Ho tro-
vato modalità di lavoro che non la penalizzassero,
ma che neanche la mettessero in difficoltà con gli
altri operatori. Lui ha poi ripreso il suo lavoro.
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Nella tabella seguente si riportano i contenuti essenziali emersi durante
l’attivazione sociodrammatica che sono stati poi integrati nella storia di grup-
po.

Titolo del disegno
collettivo. 

Protagonista

Descrizione 
del elemento

Senso e funzione
nel disegno

Messaggio

La mongolfiera della 
perseveranza

Luce

Gialla, grande che
non si spegnerà mai,
inestinguibile a led

Illumino e mostro la strada 
Le turbolenze, i fulmini, nu-
vole nere

La luce sia con
voi, sorridete
sempre

Una cordata di fiducia

Due mani che si
stringono fiduciose

Da tante dita, forti, ci
intrecciamo

Sosteniamo lasciamo andare,
e accogliamo 

Prendete la vo-
stre mani e
chiudetevi gli
occhi. Poi apri-
tele e lasciatevi
sorprendere. 

Sguardo libero oltre la
porta

Gli occhiali

Siamo aperti, bifocali,
con la capacità allo
stesso tempo di una
visuale profonda lon-
tana e vicina. 

Per dare l’illusione agli altri
di vedere meglio e di vedere
bene, illusione perché anche
la realtà vista con gli occhi è
una approssimazione, diamo
una chiave di lettura. Potete
mettere gli occhiali di qual-
cun altro perché sono tante
i modi di vedere. Noi oc-
chiali siamo in tanti.

Non credere
mai del tutto a
ciò che vedete.
Lasciatevi sem-
pre un dubbio e
la possibilità di
arricchire quel-
lo che avete vi-
sto.
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Nella parte di debriefing i partecipanti hanno evidenziato che la distin-
zione tra malessere e benessere è “questione di prospettiva” e che diventa cru-
ciale nel loro lavoro “riuscire a stare anche nel non chiaro, nel non definito con una
idea di possibilità” affinché possa succedere anche nelle proprie pratiche quan-
to sviluppato nell’attività: “pur partendo da episodi sia di benessere, sia di malessere,
la storia creata dagli elementi è stata positiva”, “è una storia bella quando messa in-
sieme, il benessere e malessere di tutti è una storia di luce“, “noi abbiamo lavorato su
una storia di malessere ma la sensazione che ci resta non è collegata al malessere”.
Tale aspetto è stato riferito anche alla restituzione dei risultati quantitativi:
“Quando prima abbiamo visto i test, benessere e malessere sono le due facce della
stessa medaglia”.

Invitati a riflettere sui possibili nessi tra i concetti teorici di riferimento e
quanto creato dal gruppo, i partecipanti hanno notato che in tutti i disegni
vi era la presenza di elementi simbolici riconducibili alla difficoltà e al ma-
lessere, ad esempio “nei dettagli, la saetta, l’uragano, l’inganno” evidenziando,
tuttavia, come in conclusione “non mi resta il dettaglio, ho percepito solo il bene”.
Una coordinatrice, in merito al rapporto compassion fatigue/satisfaction, ha evi-
denziato come non si tratti di negare o evitare di considerare la difficoltà e
il relativo malessere che può scaturire e ha invitato il gruppo a notare come
ciascun disegno contenesse elementi riferibili al nesso generativo tra stato di
bisogno o difficoltà e risorsa: 

Nel nostro disegno la capacità di buttarsi, di prendere il volo è quella
che ti fa vedere le cose da un’altra prospettiva. Nel loro c’è la fatica di
scalare, di arrivare in cima, una sfida da cui nasce la condizione di be-
nessere. Se hai bisogno di mettere gli occhiali hai bisogno di un aiuto,
ma l’aiuto ti permette di vedere meglio. 

In conclusione, sono stati sottolineati due paralleli tra quanto accaduto
nell’attività e le pratiche professionali. Il primo riguarda la funzione di lea-
dership che il formatore ha messo in campo come narratore-connettore della
storia di gruppo. Apprezzando che “il formatore/narratore è riuscito a connettere
i dettagli con le altri parti in modo molto brillante e pertinente”, è stato evidenziato
come tale competenza e funzione appartenga al coordinatore: 

questo ruolo devo assumerlo io nel mio lavoro: sia tenere dentro gli
aspetti positivi e negativi, sia dare una prospettiva di fiducia più larga.
L’equilibrio è di non negare la parte di fatica ma di riuscire a dare una
narrazione più complessiva e di respiro diverso. 

Il secondo parallelo, mette insieme la componente narrativa e di senso
nell’intreccio dei dettagli con quella di groupship volta alla promozione della
comunità professionale: 

“Trasferiti dentro una storia, per quanto fantastica, i dettagli all’interno
di una narrazione assumono altri significati. Penso alle fatiche del la-
voro che facciamo, e che facciamo in gruppo. È importante avere mo-

135

Marco Ius



Studium Educationis • XXI-2-2020

do di pensare che quello è un pezzo della nostra storia personale di
gruppo e che l’episodio di benessere o malessere deve collocarsi in
quella storia collettiva per comprenderlo meglio e darti la carica o
meno”. 

4. Discussione

Le memorie raccolte nella attività hanno consentito di conoscere le espe-
rienze dei partecipanti confermando quanto i processi di lavoro con le fa-
miglie implichino in loro alti livelli di stress che possono essere riconducibili
ai concetti di compassion fatigue e burnout. Quanto emerge come malessere
non riguarda tanto il contenuto del lavoro, anche se la gestione degli inter-
venti di protezione dei bambini sembra essere l’esperienza maggiormente
stressante, quanto l’essere oggetto di minacce e disconoscimento da parte
delle persone e da parte dei colleghi. D’altro lato, il benessere professionale
sembra legato maggiormente al veder riconosciuto il proprio operato pro-
fessionale, sia dalle persone che si accompagna, sia dai colleghi, e a poter con-
statare il raggiungimento degli esiti. Sapendo che dare nome alle emozioni
può attivare processi di apprendimento (Iori, 2009a), si nota che nell’attività
alcuni operatori sembrano in difficoltà nel fare questo, anche se come pro-
fessionisti sono chiamati ad lavorare con le emozioni delle persone. Inoltre,
risultano più ricchi a livello lessicale i sentimenti di malessere rispetto a quelli
di benessere. I dati e le riflessioni conclusive raccolte nella seconda attività,
oltre a confermare il gradimento della stessa, evidenziano l’importanza dello
sguardo dell’operatore come sguardo di cura delle storie (Scardicchio, 2019)
e sottolineano come il mutuo supporto tra professionisti nell’equipe e nella
comunità professionale coordinata da un responsabile possa rappresentare un
fattore di protezione. Tale fattore può essere promosso attraverso strategie di
cura e di orientamento professionale in merito ai contenuti e ai vissuti emo-
tivi utili a sviluppare benessere all’interno di una pratica professionale che,
nel suo senso intrinseco di cura (Conte, 2007), prevede il contatto con la sof-
ferenza e che paradossalmente spesso termina proprio quando la sofferenza
dell’altro viene meno.

Conclusione

La cornice ecologica in cui si sviluppa il programma P.I.P.P.I. evidenzia come
i contesti e i processi operativi abbiano un importante impatto sull’accom-
pagnamento delle famiglie e che per raggiungere gli esiti attesi è necessario
un complesso sistema di supporto tecnico e organizzativo nei diversi livelli
(Milani, 2018). Se, da un lato, la fatica del lavoro di cura può rappresentare
un contesto di vulnerabilità professionale, la riflessione proposta in questo
contributo evidenzia come dedicare tempo e spazio al benessere dei profes-
sionisti e alle strategie di cura individuale e di sistema possa essere una con-

136



dizione che promuovere l’efficacia professionale e il bentrattamento delle
persone nel lavoro dei servizi (Manciaux et al., 2000). Le due attività proposte
si configurano come validi strumenti utili al lavoro sul contenuto e sul senso
del lavoro professionale, alla promozione della resilienza vicaria e della resilienza
nella comunità professionale (Ius, 2019). Un metodo formativo che utilizza
strumenti creativi sembra essere coerente ed efficace avviare il percorso, creare
il gruppo di lavoro e iniziare a lavorare sui temi del benessere professionale. 

Concludendo, utilizziamo il contenuto della “storia di gruppo” eviden-
ziando che per consolidare e migliorare la proposta formativa e al fine di
mettere in luce le questioni, dare operatività alle mani, e mantenere la ric-
chezza proveniente dall’intreccio dei diversi punti di vista grazie allo scambio
degli occhiali, l’integrazione dei risultati dei prodotti creativi del gruppo con
i dati quantitativi rappresenta una possibile pista di sviluppo.
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Smart Welfare

1. Introduzione: pandemia e smart welfare

Grazie ai programmi P.I.P.P.I. (Serbati, Milani, 2019) e Reddito di Cittadi-
nanza (Milani, Petrella, Colombini, 2019), della cui implementazione siamo
incaricati dal Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali, beneficiamo di
un osservatorio di particolare ampiezza su ciò che accade nel sistema di wel-
fare per l’infanzia e la famiglia nell’intero paese. Nei primi giorni della pan-
demia, in particolare dopo la chiusura del 9.3.2020, abbiamo osservato
cambiamenti inattesi, repentini e ampi nelle pratiche degli operatori. Cam-
biamenti così peculiari da aver fatto emergere, nel tempo di un battito d’ali,
una parola nuova, necessaria a descriverli: smart welfare.
Tullio De Mauro soleva dire che la parola è democratica in quanto nasce

dal basso, dal bisogno dei parlanti di dire l’esperienza quotidiana, la quale,
trasformandosi senza sosta, è sempre alla ricerca di nuovi significanti. Non
abbiamo dunque noi coniato una parola nuova, ma è stata la realtà di quel
che accadeva nei servizi in quei giorni a far emergere una parola che per-
metteva, di dire e attribuire un nuovo senso a un nuovo agire, necessario ad
affrontare una situazione stra-ordinaria. Come riteneva De Saussure la realtà
inizia ad esistere quando troviamo le parole che ci permettono di nominarla.
Sono queste parole, poi, ad aiutarci a pensarla, significarla e quindi a com-
prenderla e governarla.
Nei paragrafi che seguono proviamo ad entrare in questa nuova parola

per descriverne la genesi e gli sviluppi (par.2), le condizioni e la cornice teo-
rica per una positiva fecondazione con le pratiche (par.3), i primi effetti os-
servabili in particolare sulle relazioni fra famiglie e servizi (par.4).

L’articolo è il frutto di una riflessione condivisa tra gli autori, anche se i paragrafi 1 e 4
sono attribuibili a Paola Milani, il par.2 a Andrea Petrella, il par. 3 a Marco Ius.



2. Origini e sviluppi del concetto di smart welfare

Le prime forme di lavoro a distanza risalgono agli anni Settanta, in seguito a
pioneristiche ricerche come quelle del fisico Jack M. Nilles nel contesto nor-
damericano: “portare il lavoro ai lavoratori piuttosto che i lavoratori al lavoro”
(Nilles, 1976) fu uno dei primi tentativi di decongestionare il traffico urbano
e valorizzare le tecnologie dell’informazione. Tuttavia, il telework o telecom-
muting impiegò alcuni decenni per diffondersi come buona pratica ed essere
applicato in maniera incisiva in campo aziendale prima ancora che nelle pub-
bliche amministrazioni. A livello italiano il telelavoro è definito come 

lavoro svolto a distanza attraverso l’utilizzo delle tecnologie dell’in-
formazione e della comunicazione, che permette di eliminare le li-
mitazioni dovute alla localizzazione fisica: l’attività viene svolta
indipendentemente dalla località, il che significa che può essere svolta
in un ufficio, una casa, un mezzo in movimento, un’azienda virtuale
(Ciacia, Di Nicola, 2000, p.11). 

Nel telelavoro l’enfasi è quindi posta sulla delocalizzazione del posto di
lavoro, sull’imprescindibilità delle nuove tecnologie e sulle positive ricadute
per il lavoratore.
Pur avendo avuto ampia eco, il lavoro a distanza ha faticato a consolidarsi,

anche a fronte di buoni strumenti normativi, ultimo dei quali il Decreto le-
gislativo n. 75 del 2017 (nel quadro della cosiddetta Legge Madia del 2015)
che definisce le linee guida sull’organizzazione del lavoro pubblico e la ge-
stione del personale. L’obiettivo è, entro la fine del 2020, convertire almeno
il 10% dei lavoratori pubblici in lavoratori da casa (G. U., 2017). Il passaggio
da un lavoro organizzato in modo convenzionale a uno articolato in reti e
interazioni non più vis à visma a distanza, che presuppone differenti modalità
di controllo, comunicazione, monitoraggio delle mansioni, comporta un
cambio radicale di paradigma tanto nelle organizzazioni quanto nei lavora-
tori. Ciò è ancor più vero alla luce del passaggio da questo paradigma a quello
dello smart working o lavoro agile.
Secondo Mariano Corso dell’Osservatorio Smart Working del Politecnico

di Milano 

lavoro agile significa ripensare il telelavoro in un’ottica intelligente,
mettere in discussione i tradizionali vincoli legati a luogo e orario, la-
sciando alle persone maggiore autonomia nel definire le modalità di
lavoro a fronte di una maggiore responsabilizzazione sui risultati (Cor-
so, 2015, p. 2). 

Il passaggio fondamentale dal telelavoro allo smart working è la maggiore
attenzione prestata alla responsabilizzazione dei singoli lavoratori e al rag-
giungimento dei risultati a fronte di una maggiore libertà sulle modalità e
sugli orari. Lo smart working, pertanto, si prefigge di semplificare e rendere
ancor più flessibile il telelavoro, dal punto di vista orario e organizzativo. 
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L’emergenza dettata dalla pandemia COVID-19 ha indirettamente acce-
lerato l’adozione di modalità di lavoro agile in tutti i settori. In particolare,
per andare incontro all’esigenza di evitare gli spostamenti e ridurre i contagi,
il Ministero per la Pubblica Amministrazione attraverso la Direttiva 2/2020
del 12 marzo 2020 ha rafforzato ulteriormente il ricorso allo smart working,
prevedendo che questa diventi la forma organizzativa ordinaria per le pub-
bliche amministrazioni così da garantire la continuità dell’erogazione dei ser-
vizi essenziali. 
Tale cambiamento ha interessato anche i servizi sociali e il privato sociale,

chiamati a ripensare gli interventi e i progetti educativi, di inclusione e di
sostegno rivolti ai soggetti più vulnerabili. Si tratta di un settore in cui sono
particolarmente rilevanti il valore della relazione come elemento alla base
dei percorsi di accompagnamento e quello della prossimità come facilitatore
di supporti materiali e immateriali, aspetti complessi da rimodulare a distanza
e attraverso strumenti telematici. È tuttavia osservabile una considerevole
mobilitazione da parte dei professionisti per rispondere adeguatamente e
tempestivamente alle sfide poste dalla pandemia e per ricondurre esperienze,
pratiche e riflessioni fin qui maturate all’interno del concetto di smart welfare. 
Nel quadro di riferimento dei servizi alla persona e, in particolare, di quelli

rivolti a bambini e famiglie in situazione di vulnerabilità (Milani, 2020), lo
smart welfare si differenzia dal suo – più diffuso – significato in campo azien-
dale, ove indica un pacchetto di benefici (compreso lo smart working) che
l’azienda concede al proprio dipendente per migliorare la sua vita personale
nonché il clima interno al contesto di lavoro. Nell’accezione che qui propo-
niamo il termine individua invece l’insieme di interventi a distanza ideati,
programmati e realizzati dagli operatori sociali (e da attori informali, come
volontari o figure affiancanti) con le famiglie, solitamente svolti in presenza
e costituiti da colloqui individuali, visite domiciliari, attivazioni di sostegni,
momenti gruppali, sostegni alla genitorialità. Sono inclusi nello smart welfare
gli incontri di coordinamento, programmazione, monitoraggio e verifica
svolti anch’essi attraverso modalità telematiche.
Questa modalità di lavoro è quindi caratterizzata dall’utilizzo delle nuove

tecnologie come strumento per garantire la continuità delle relazioni d’aiuto
tipiche di questa professione, che implica una modifica nei linguaggi, nei
tempi e nelle modalità con cui avvengono le interazioni. Particolari atten-
zioni sembrano emergere in termini di innovazione, creatività e flessibilità
(Milani, 2020). Il primo attributo fa riferimento all’importanza di differen-
ziare e personalizzare i percorsi e le modalità smart adottando approcci tailor
made (De Mönnink, 2017) in grado di plasmarsi sulle esigenze e le caratteri-
stiche di ciascuna famiglia. Come alcuni professionisti hanno riportato, gli
strumenti utilizzati andrebbero diversificati seguendo le caratteristiche e le
esigenze di ciascuna famiglia, evitando formule standardizzate e rigide di in-
terazione. Il secondo aspetto, la creatività, riguarda le tante modalità di pre-
senza – telefonica e informatica – che i professionisti sperimentano, portando
virtualmente a casa delle famiglie i servizi educativi, i colloqui, i supporti e
garantendo continuità a percorsi iniziati e a relazioni di aiuto anche infor-
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male. Tra le iniziative in questo senso si segnalano, ad esempio, quelle im-
prontate alla vicinanza solidale (Serbati, 2016; Tuggia, 2017), che facilitano la
connessione a distanza tra le famiglie e le loro reti di supporto informale. In-
fine, la flessibilità definisce la possibilità di rendere elastici gli orari di lavoro,
prevedere lavoro di back office da remoto, adottare mezzi di comunicazione
snelli e veloci per riconfigurare l’attività dei servizi alla persona in chiave
smart. L’approccio flessibile ai nuovi strumenti di lavoro offre spunti e solu-
zioni alternative per mantenere le relazioni con le famiglie, sulla scorta, per
un verso, di quanto accade nel mondo della scuola con la didattica online,
per un altro con l’attenzione a non ridurre l’ampiezza dell’intervento edu-
cativo, sociale e socio-sanitario con le famiglie, a piccole pillole di prestazioni
online. In effetti, così come la scuola non è riducibile alla sola didattica a di-
stanza, così la complessità dell’intervento con le famiglie vulnerabili non è
riducibile a qualche contatto online. Pertanto, attraverso la tecnologia e il
suo utilizzo creativo e flessibile si possono certamente aprire scenari interes-
santi e generativi, ma ad alcune condizioni, cui accenniamo nei paragrafi che
seguono.

3. Le tecnologie: strumenti o luoghi per relazionarsi? Considerazioni
socioculturali e bioecologiche

All’interno del lavoro educativo e sociale e, in particolare, di quello rivolto
alle famiglie in situazione di vulnerabilità, le possibilità e le opportunità pro-
venienti dall’utilizzo delle tecnologie di informazione e comunicazione
(ICT) possono sia comportare rischi e difficoltà (Schwartz et al., 2014), sia
rappresentare un’importante facilitazione volta a migliorare il coordinamento
del lavoro con le famiglie, a comunicare informazioni rilevanti, mantenere i
contatti e migliorare la partecipazione e il coinvolgimento delle persone che
accedono ai servizi (Tregeagle, Darcy, 2008;  Vaquero et al., 2014;  Vaquero
Tiò et al., 2016). Tuttavia, si nota come non vi sia ancora molta evidenza
sugli impatti che gli strumenti propri delle ICT hanno nel promuovere il
benessere di bambini e famiglie, e del lavoro dei professionisti con loro (Nie-
la-Vilén et al., 2014). Secondo Parton (2008, 2009) le sfide e gli ostacoli per
un maggiore utilizzo nel lavoro sociale di tali strumenti non hanno tanto a
che vedere con questioni relative alle caratteristiche degli stessi, quanto con
la cultura dei professionisti e dei sistemi di protezione e tutela, caratterizzata
da conoscenze deboli, spesso basate su esperienze personali e non supportate
da una chiara cornice teorico-professionale. 
A conferma di ciò, si noti come le misure restrittive adottate a fronte del-

l’emergenza sanitaria siano state testimoni di un utilizzo pervasivo e improv-
viso degli strumenti informatici in campi in cui vi era poca abitudine al loro
utilizzo, se non addirittura il timore o il rifiuto ad utilizzarli. Al fine di man-
tenere la relazione con le persone e di continuare il loro operato, la gran
parte dei professionisti ha agito a partire da quanto “informalmente” cono-
sceva, facendo tesoro di un apprendimento esperienziale proveniente dal ver-
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sante personale e da quello professionale, che comprende la relazione con
colleghi e altri professionisti, con le stesse persone che accedono ai servizi,
spesso anche i bambini e i ragazzi, che talvolta hanno mostrato agli adulti
“come si fa e cosa si può fare”. 
Quali cornici teoriche possono dunque fungere da bussola per orientarsi

o riorientare lo smart working in funzione di uno smart welfare? Sembra inte-
ressante, al proposito, assumere come riferimento la proposta di Alkhawaldeh
e colleghi (2015) di integrare la prospettiva teorica di matrice socioculturale
(Rogoff,  2004;  Vygotskij, 1931) con quella della bio-ecologia dello sviluppo
umano (Bronfenbrenner, 1986, 2010). La prima sottolinea come ogni ap-
prendimento sia socialmente e culturalmente costruito e sia la risultante della
relazione tra contesto sociale e persone, le quali utilizzano appositi strumenti
di mediazione per comunicare, esprimere loro stesse e comprendere l’am-
biente in cui sono inserite. Il concetto di zona di sviluppo prossimale descrive,
in particolare, come le stesse persone diventino mediatrici quando permet-
tono agli altri di avanzare nel loro apprendimento fornendo un supporto o
una collaborazione.
Nella seconda, Bronfenbrenner sostiene che lo sviluppo di un bambino

avvenga grazie alle relazioni reciproche che intercorrono tra lui e le persone
presenti all’interno dei contesti in cui egli vive e quelle che caratterizzano le
interazioni tra i più ampi contesti socioculturali che influenzano lo sviluppo
del bambino stesso. Il modello viene solitamente rappresentano da un insieme
di cerchi concentrici che pongono il bambino con le sue caratteristiche (l’on-
tosistema) al centro di molteplici sistemi ecologici. Il microsistema identifica le
relazioni dirette tra bambino e persone presenti nei suoi contesti di vita abi-
tuali (es. relazione tra bambino e genitore, o insegnante, educatore ecc.). Il
mesosistema individua la rete di relazioni tra le persone presenti nel microsi-
stema quando il bambino non è presente e che hanno un effetto indiretto
(es. relazione tra genitori, insegnanti, educatori, altri professionisti). L’esosi-
stema fa riferimento alle relazioni presenti tra le persone del mesosistema con
altre persone e contesti estranei al bambino, ma che hanno influenza indiretta
sulla sua crescita (es. le relazioni del genitore nel suo luogo lavoro, quella tra
insegnanti e dirigenza scolastica, quella tra responsabile di servizio, formatore
o supervisore con i professionisti, e tutte le relazioni che sono conseguenti
alle azioni dei decisori politici in ambito scolastico e dei servizi socio, sanitari
e educativi; sono qui incluse l’organizzazione e la conciliazione tra gli spazi
e i tempi di vita familiare e professionale di ciascuno, famiglie che accedono
ai servizi e professionisti stessi). Il macrosistema comprende le leggi, le norme,
le credenze, i valori sociali e culturali, le attitudini presenti in un contesto di
vita e il loro impatto sulle relazioni fra le persone. Il cronosistema riguarda la
dimensione del tempo ed evidenzia la particolare fase di sviluppo del bam-
bino, gli eventi storici della sua famiglia o del contesto di vita, i cambiamenti
sociali, culturali e normativi. 
Quale funzione hanno le tecnologie all’interno della cornice bioecolo-

gica? Johnson e Puplampu (2008) introducono il concetto di tecno-sottosistema
intendendo quella parte del microsistema che identifica l’apprendimento e
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la crescita grazie all’utilizzo di strumenti tecnologici. Tuttavia, gli stessi autori
concordano nel riscontrare come tale sistema non permetta di comprendere
i meccanismi attraverso i quali le tecnologie influiscono sullo sviluppo. Tali
meccanismi sono, invece, descritti attraverso l’ulteriore concettualizzazione
ecologica di tecno-microsistema che “colloca il bambino in sviluppo nel con-
testo dell’utilizzo delle ICT a casa, scuola e ambienti comunitari” (Johnson,
2010, pag. 32). In tale sistema lo sviluppo sociale, emotivo, cognitivo e fisico
del bambino viene compreso come conseguenza dell’insieme di interazioni
continue e reciproche tra le caratteristiche del bambino (l’ontosistema) e
l’utilizzo delle tecnologie di comunicazione, informazione e ricreazione (il
tecno sottosistema) nei diversi contesti.
Le esperienze di smart welfare in questo tempo di coronavirus invitano,

senza dubbio, a proseguire le considerazioni teoriche proponendo di aggiun-
gere anche il tecno-mesosistema/esosistema/macrosistema. Se da una parte si ri-
conosce come interessante tale invito in termini di esercizio di
sistematizzazione intellettuale, dall’altra proponiamo di ritornare al fonda-
mento relazionale della proposta di Bronfenbrenner. In estrema sintesi, egli
si focalizza sulle relazioni che direttamente e indirettamente hanno influenza
sul divenire umano delle persone. I contesti e le mediazioni sono dunque sia
luoghi in cui tali relazioni si esprimono che strumenti che permettono lo
scambio tra le persone. Ne traiamo, come direzione principale conseguente,
non l’appello a “fare le stesse cose” semplicemente guardano alla tecnologia
come un nuovo contesto, quanto a contare su mediatori tecnologici il cui
utilizzo rappresenta una imprescindibile occasione di co-apprendimento e a
fare propri i principi di equifinalità e multifinalità i quali ricordano come diversi
punti di partenza possano condurre al medesimo fine o a molteplici fini
ugualmente desiderabili (Ungar, 2011). Più che cercare soluzioni prescrittive
all’utilizzo delle tecnologie, lo smart welfare può sollecitare azioni intenzionali
di scoperta e apprendimento partecipativo nelle relazioni reciproche presenti
all’interno dei singoli sistemi ecologici e nei ponti tra i diversi sistemi. Ge-
nitori, bambini e operatori stanno, ad esempio, in questo tempo, apprendendo
insieme ad integrare le tecnologie nelle pratiche intervento, scoprendo nuovi
modi di incontrarsi. Si attiva anche così quel processo che può farsi resiliente
proprio in virtù della capacità dei sistemi di essere aperti, dinamici e com-
plessi, di promuovere la connessione tra le parti, di essere disponibili alla spe-
rimentazione e all’apprendimento, e di promuovere partecipazione e un
approccio inclusivo alla diversità (Ungar, 2018). 
Il tempo presente vede il macrosistema impegnato a dare senso a quanto

sta accadendo e a delineare i riferimenti normativi per la socialità, lo sviluppo
e l’organizzazione dei servizi volti a garantire la salute dei cittadini e delle
cittadine in un tempo di crisi. Un possibile orientamento per lo sviluppo
dello smart welfare sembra articolarsi sull’esosistema attraverso almeno tre livelli
di azione:

– la formazione di base, finalizzata a preparare i futuri professionisti;
– la formazione continua, finalizzata a sostenere i professionisti nell’integrare
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nelle loro pratiche l’utilizzo delle tecnologie e a promuovere la riflessione
sugli esiti e sui processi perché l’esperienza diventi apprendimento;

– l’organizzazione del lavoro professionale volte a coniugare gli aspetti re-
lazionali e i compiti progettuali con quelli etico-deontologici.

Diventa cruciale proporre contesti capaci di rispondere alla tentazione il-
lusoria dell’“aspettiamo che tutto finisca e che torni come prima” e, dunque,
al rischio di stagnazione, e di promuovere risposte di cura generativa facendo
perno su saperi, riflessività, creatività e progettualità (Ius, 2019). In tali contesti
vanno previste metodologie di tipo partecipativo e trasformativo, proprie dei
sistemi resilienti sopramenzionati, atte a promuovere apprendimenti e mo-
dellamenti che portino a condividere sapere, saper fare, saper essere e saper di-
ventare nelle relazioni di meso e microsistema e a facilitare scambi reciproci
in cui ciascuno (bambini, genitori, professionisti, …) possa, a partire dal pro-
prio sapere, fungere da mediatore per l’apprendimento, a partire dalla zona di
sviluppo prossimale dell’altro.

4. Tra presenza e distanza, la relazione

Gli artt. 47 e 48 del DL.18 del 17.03.2020, e la Circolare 1 del 27.03.2020
del Ministero del lavoro e delle politiche sociali hanno affermato che durante
la pandemia “il sociale non chiude”, rispondendo all’istanza di mantenere la
continuità assistenziale: per le famiglie in situazione di vulnerabilità (MLPS
2017), l’isolamento sociale può infatti rafforzare i fattori di rischio, facendole
sprofondare nell’invisibilità. Sono famiglie che hanno bisogno di prossimità
più che di distanza, di continuità, di un insieme di soggetti e azioni volti a
condividere il difficile compito dell’educazione e della crescita dei figli.
Per garantire la relazione fra famiglie e servizi gli operatori dei servizi, da

nord a sud dell’Italia, in modalità e con intensità del tutto disomogenee, stanno
cercando il punto di equilibrio tra forme di presenza nei servizi, che comun-
que si sono rarefatte a causa dello smart working degli operatori, a domicilio e
a distanza, avviando innovative forme di smart welfare che si sono declinate in
smart education (smartEDU è un termine che sta correndo lungo la penisola
per esprimere la creatività delle forme con cui gli educatori stanno realizzando
l’intervento di educativa domiciliare a distanza), smart learning (a proposito
delle attività di formazione continua che si stanno svolgendo online, valoriz-
zando questo tempo di sospensione come un tempo propizio all’apprendi-
mento continuo) e soprattutto in smart caring.
Professionisti di diverse generazioni hanno vinto diffidenze e superato

difficoltà tecniche, motivati dalla ferma volontà di nutrire il legame fra fami-
glie e servizi, nella consapevolezza che senza di esso molte famiglie non po-
trebbero, in questa difficile emergenza sanitaria che per loro si traduce in
emergenza sociale, nutrire i legami fra genitori e figli, la vitamina indispen-
sabile allo sviluppo dei bambini (Milani, 2018).
S. Turkle (2011) sostiene che le tecnologie digitali possono renderci più
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soli, in particolare a causa del fenomeno della delocalizzazione: sembra che
la famiglia sia riunita intorno alla tavola, ma in realtà ognuno è immerso
nelle sue relazioni, tramite il suo cellulare. Ha ragione, la pandemia ha reso
possibile sperimentare che non basta essere connessi per non essere soli, ma
allo stesso tempo che non basta l’isolamento fisico per essere soli: è grazie
anche alle tecnologie che l’isolamento fisico non si è trasformato in isola-
mento sociale. L’abbiamo visto, in negativo, con le famiglie che non hanno
gli strumenti tecnici, le capacità o connessioni sufficienti, e che rischiano
più di tutte gli effetti della povertà educativa che si traducono in disugua-
glianze sociali.
Una nuova geografia di rapporti fra famiglie e servizi, diversa da servizio

a servizio, da situazione a situazione, da contesto a contesto, da dispositivo a
dispositivo, ha preso forma. Non è questa la sede per soffermarci su queste
specificità, ma, genericamente, possiamo dire, che le tecnologie possono alie-
nare tramite l’assoggettamento, come anche soggettivizzare, sviluppare agency
e capacità di agire (Rivoltella, 2020). Gli operatori che hanno osato in queste
settimane la strada della soggettivazione, nutrendo il legame, costruendo em-
patia, rafforzando addirittura alcune relazioni, sperimentando dialoghi volto
a volto in orari del giorno diversi, videotelefonando più spesso alle famiglie,
penetrando nell’ambiente domestico, ma allo stesso tempo restandone fuori,
hanno raccontato di una rivelazione: hanno visto risorse e capacità di fare
delle famiglie che non avevano visto prima, hanno colto l’occasione insita
nel trovarsi in questa sorta di equilibrio ottimale, spaziale e temporale al tem-
po stesso, fra dentro e fuori, prossimità e distanza, tra fare, essere e lasciar fare:
“C’è movimento anche stando fermi”, hanno detto gli operatori di Ariano
Irpino (Benevento).
H. Rosa sostiene che una risposta al rischio dell’alienazione è cercare

degli “assi di risonanza” (2020), ossia quel qualcosa che ci tocca profonda-
mente e emotivamente in una relazione. Lo smart welfare costruito nell’ur-
genza di dare risposte a una realtà, l’isolamento sociale, che si imponeva senza
lasciare possibilità di contrattacco o quanto meno di difesa, andrà ora valutato
nei suoi effetti a medio e lungo termine. Per ora possiamo testimoniare che,
nonostante le inevitabili criticità, ha permesso inattese quanto autentiche
esperienze di risonanza fra genitori, bambini e operatori, che hanno fatto
luce sul bisogno, nel sociale, di tornare ai fondamentali. Di riscoprire cioè
quella profondità della relazione che è data dalla presenza, dalla qualità del-
l’essere-con e che non si potrà più confondere con il solo fare-per. La pan-
demia ha provveduto a spogliarci senza mezzi termini del fare, per lasciarci,
vulnerabili anche noi come le famiglie, dentro la profondità dell’incontro,
costretti a constatare quello che bambini e ragazzi sapevano già: la connes-
sione autentica è questione che va ben oltre l’utilizzo delle tecnologie digitali
e che esse non precludono affatto. 
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Emergenza Covid 19 ed educazione:
le reazioni della pedagogia accademica

di Simonetta Polenghi
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del Sacro Cuore, Milan (Italy)| simonetta.polenghi@unicatt.it 

L’OPINIONE

L’emergenza sanitaria che ha colpito dapprima il nostro paese, poi via via
il resto d’Europa e del mondo, ha provocato conseguenze drammatiche che
ci sono note. È possibile indagare quale sia stata la reazione della comunità
accademica, usando come indicatore la Siped. La Newsletter della Siped,
infatti, raccoglie le iniziative che si svolgono su territorio nazionale: semi-
nari, convegni, call di riviste, eventi internazionali e via dicendo. In seguito
alle prime misure restrittive, avviate il 22 febbraio u.s., che hanno coinvolto
Lombardia, Veneto e parte dell’Emilia, si sono registrate le prime cancella-
zioni di eventi in queste aree. Dopo il lockdown, iniziato il 9 marzo in Ita-
lia, l’8 in Lombardia, la Newsletter si è rapidamente trasformata in un
elenco di avvisi di cancellazioni di eventi, sino a ridursi a uno o due avvisi,
riguardanti call for papers e i pochi seminari on-line (quali il ciclo “Peda-
gogie dell’essenziale” organizzato da Caterina Sindoni di Messina o il se-
minario internazionale “New Directions in Children’s Literature Research”
organizzato a Padova da Marnie Campagnaro e Giuseppe Zago). La peda-
gogia accademica stava dunque esaurendo la sua capacità di riflessione?
Non era evidentemente così: la stava ridirezionando. 
Si è infatti pensato di aprire una nuova Newsletter, dedicata all’emergenza
Covid-19 e alle risposte pubbliche della nostra pedagogia, ovvero si è chie-
sto ai soci di segnalarci i loro interventi su giornali e altri media, il 30 marzo,
per dare spazio a quanto la pedagogia accademica italiana sta facendo per
indirizzare e aiutare insegnanti, educatori professionali, genitori. La Siped
così raccoglie sul sito e su Facebook gli interventi e li mette a disposizione
del grande pubblico in modo semplice da raggiungere. Immediatamente
questa sezione si è riempita. Nel giro di un mese, abbiamo avuto articoli
ed interviste di colleghi di tutti i settori scientifico disciplinari dell’area pe-
dagogico-didattica e motorio-sportiva.



I temi trattati sono vari. In primis, la questione della didattica on-line,
dei suoi vantaggi ma anche dei rischi connessi. Questo tema ha catalizzato
più interventi, sia sulla scuola sia sull’università. È stato sottolineato come
occorra ripensare la didattica universitaria, valorizzando quella a distanza
senza però idolatrarla: si tratta di uno strumento, di un mezzo didattico,
che consente molte cose e che ora è via obbligata, ma che presenta criti-
cità, se non ben usato. Criticità che aumentano, diminuendo l’età del di-
scente. Non a caso, molti interventi sono centrati intorno al tema della
relazione educativa. Occorre evitare derive neopositiviste e valorizzare
l’umanesimo. De Giorgi propone di pensare a classi meno numerose, sia
in presenza sia a distanza, per favorire una migliore cura educativa, tema
su cui si sofferma Mortari. Molti interventi mettono a tema i diritti dei
più fragili: i ragazzi con disabilità, con BES, con situazioni familiari e am-
bientali critiche, in situazione di povertà. La didattica a distanza rischia
di perdere una frangia consistente di allievi, che invece occorre recuperare.
Non si tratta solo di fornire computer o altri device, ma anche di pensare
alle tecnologie migliori per chi ha difficoltà di apprendimento e di mettere
in campo strategie pedagogiche che consentano di “agganciare” l’allievo:
di qui, ancora, il valore della relazione educativa, che sicuramente può
meglio esprimersi con classi numericamente ridotte. Ciò comporta un
aumento dell’organico, cosa non semplice in tempi di gravissima crisi
economica, e tuttavia vale la pena evidenziare questa necessità, perché in
futuro da una emergenza possa davvero sorgere un ripensamento della
nostra didattica.
Il tema delle famiglie, del come raccontare e spiegare ai bambini quanto
sta accadendo e come aiutarli è pure stato affrontato, e del come lo spazio
vissuto dai bambini cambi: dallo spazio aperto a quello chiuso della casa
e quello virtuale. Lo spazio chiama in causa il corpo, il movimento, lo
sport. Ma anche le emozioni e la bellezza dell’arte sono stati evocati, per-
ché la funzione educativa e catartica dell’arte è una delle chiavi per rendere
più sopportabile la quarantena e le frustrazioni in generale. 
La SIRD ha avviato una indagine conoscitiva nazionale sulla didattica
on-line nella scuola. La pedagogia accademica italiana, anche di concerto
con associazioni di educatori, ha messo insomma in campo subito una
serie di importanti riflessioni, sempre attente a che i diritti dei minori e
dei più fragili siano rispettati, nell’auspicio che la scuola, come l’università
e il paese intero possano reggere e superare la pandemia con grande spirito
di solidarietà, perché nessuno sia lasciato indietro e perché, se: “nessuno
si libera da solo, ci si libera insieme”, secondo le parole di Freire, allora
anche nessuno può salvarsi da solo, come ben ha ricordato Tolomelli nel
suo intervento che ha aperto la rassegna.
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Èsullo sguardo che Davide Zoletto
pone attenzione: quello di inse-

gnanti, ricercatori e di tutti coloro
che si occupano di educazione. È, in-
fatti, lo sguardo che precede parole e
azioni, consentendo di attribuire loro
obiettivi e contenuti perché permette
di leggere e significare circostanze,
attori e relazioni: a ben vedere, uno
sguardo sensibile e consapevole è una
delle risorse più preziose, soprattutto
per un educatore. 
Quindi, è precisamente sull’am-

pliare ed affinare le possibilità inter-
pretative dei nostri sguardi che l’autore
si impegna: attraverso il suo scritto,
Davide Zoletto ci propone di osservare
i contesti ed interpretarne le eteroge-
neità attraverso lenti altre per poter
costruire spazi sia tangibili che virtuali
di inedite e poliedriche inclusioni.
Per accendere questi cambiamenti
l’autore dà luce a tre cornici e due
percorsi che ci consentono di assumere
ulteriori elementi di comprensione
degli ambienti educativi ad alta com-
plessità socioculturale. Ripercorrendo
l’itinerario offerto dal testo, in primo
luogo si evince che tali contesti costi-
tuiscono al tempo stesso l’oggetto e la
chiave intorno a cui ruota il ragiona-

mento: creolizzazione ed intersezio-
nalità compongono trama ed ordito
attraverso cui tessere la comprensione
delle interazioni che si sviluppano al-
l’interno di questi articolati ambiti.
Ciò comporta che le differenze siano
esito, ma non mera somma, delle ine-
dite forme culturali che vi si sviluppano
e dei diversi modi di percepire i
rapporti di forza, tenuto conto delle
mutevoli combinazioni tra dimensioni
e modalità che le relazioni sociali as-
sumono al loro interno in base ad
aspetti come genere, età, classe, abili-
tà.
È facendo riferimento alla pro-

spettiva critica postcoloniale, che, in
secondo luogo, viene dedicato spazio
a quella tendenza che ci conduce a
focalizzare l’attenzione sugli altri e, in
particolare, sulle loro fragilità, sui loro
punti di debolezza. Altrimenti espresso,
quelli che vengono richiamati sono il
“them-focus” ed i rischi ad esso connessi:
la perdita di profondità dovuta al non
cogliere nuance o gradienti, il conse-
guente concentrarsi esclusivamente
sulle debolezze ed il ritenerle caratte-
ristiche costitutive della persona, piut-
tosto che il risultato di interazioni ed
itinerari. Diversamente, le conclusioni

Davide Zoletto
A partire dai punti di forza. Popular culture, eterogeneità, educazione

Franco Angeli, Milano 2020, pp. 134



determinano che porre in continuità
differenziazione ed identificazione ri-
spetto a profili e tempi consente di
cogliere quei punti di forza tanto ori-
ginali quanto potenti da costituire un
quid per la progettazione o la ristrut-
turazione delle attività didattiche, per-
mettendo la realizzazione di azioni
educative autenticamente inclusive e
di co-evoluzione.
Infine, attraverso l’ultima cornice

l’autore ci accompagna nell’approfon-
dimento dedicato ai molteplici caratteri,
nonché alle incoerenze, della popular
culture. Infatti, ritiene fonda mentale
considerare le pratiche quotidiane che
accomunano i giovani e dedicarvi ‘una
specifica attenzione di ricerca peda-
gogica’, in quanto fertile terreno per
la progettazione di ambienti educativi
inclusivi. Sulla scorta di Giroux, viene
riconosciuto che i collegamenti tra
relazioni di potere e pratiche culturali
sono la chiave per rimuovere gli im-
pedimenti che frenano i processi di
empowerment: qui il concetto di resi-
stenza assume particolare valore poiché
considerato in prospettiva emancipa-
tiva.
Sono queste le premesse in cui af-

fondano le radici i due percorsi di ri-
cerca che vengono descritti in chiusura:
i contesti in cui esse sono state condotte
si caratterizzano per l’alta complessità
socioculurale, data in entrambi i setting
dall’ingente presenza migratoria. Nel
primo caso, alcune insegnanti di scuola
dell’infanzia e primaria sono state
coinvolte nel percorso finalizzato al-
l’individuazione di modelli pedagogici
e relative pratiche didattiche: nel det-
taglio, è stato promosso tra le docenti
il cambiamento di sguardo sostenuto
nella prima parte dello scritto, che le
ha portate ad evitare letture meramente

culturaliste ed i rischi del “them-focus”,
concentrandosi, invece, sugli aspetti
di forza del loro fare scuola. Gli esiti
di un questionario e dei focus group
hanno evidenziato come uno dei nodi
più rilevanti sia proprio la stessa ete-
rogeneità del tessuto sociale: guardata
non solo come elemento di criticità,
essa può favorire l’individuazione e la
condivisione di saperi utili a proget-
tazioni e ricerche-azione inclusive
capaci di coinvolgere scuola e comu-
nità.
Il secondo studio è stato condotto

nei Centri Provinciali per l’Istruzione
degli Adulti ed ha puntato sulle com-
petenze tecnologiche degli studenti,
che gli insegnanti hanno saputo valo-
rizzare ed attivare in percorsi di in-
clusione e cittadinanza attraverso le
literacies. Ancora una volta, è stato
dato rilievo alle declinazioni positive
degli elementi, spesso impliciti, indi-
viduati e promossi dagli attori che vi-
vono il contesto. In linea con quanto
espresso nella sezione dedicata alle
cornici teoriche, ciò ha sottolineato
come l’attenzione degli educatori non
debba limitarsi solo agli apprendenti,
bensì aprirsi alle interazioni che al
contempo determinano e specificano
le circostanze di cui essi stessi sono
parte.
Concludendo, vogliamo evidenziare

come il lavoro di Davide Zoletto ci
regali due opportunità: la prima è
quella di porci in movimento. È una
necessità che il corso della lettura
suscita e che, al termine, si percepisce
in modo chiaro: ha a che fare con il
cambiamento, intrinseca finalità edu-
cativa. In altre parole, questo testo ci
dà modo di capire che per essere attori
di trasformazioni è indispensabile che
le agiamo in modo dinamico prima
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di tutto su di noi, in quanto educatori.
Precisamente, l’obiettivo degli stimoli
proposti è quello di promuovere un
auspicato capovolgimento: spostare
l’attenzione dai punti di debolezza a
quelli di forza, ampliare la focalizza-
zione solo sui singoli per includere
anche contesti e interazioni costitui-
scono le posizioni di partenza di iti-
nerari in grado di considerare com-
plessità ed eterogeneità come occasioni
di empowerment. La seconda possibilità

è conseguente a questa esigenza e ri-
guarda le nostre modalità di osservare
e leggere le circostanze articolate in
cui intendiamo agire il cambiamento:
l’invito è a potenziare il nostro sguardo
rendendolo, di fatto, più consapevole,
delicato ed elegante e, con esso, evolve
in tale direzione anche il nostro pro-
gettare, agire e ripensare l’educazio-
ne.

[di Lisa Bugno]
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Roberto Trinchero, Daniela Robasto
I mixed methods nella ricerca educativa
Mondadori Università, Milano 2019, pp. 138

Ricerca quantitativa o qualitativa?
Questa è stata la domanda che

nel campo della ricerca educativa fo-
mentò il dibattito sorto alla fine del
XX secolo definito come ”guerra dei
paradigmi” (Pellerey, 1990). La pecu-
liare complessità e multidimensionalità
del fenomeno educativo diede adito
ad un acceso dibattito internazionale
tra chi sosteneva che i dati misurabili
di una ricerca quantitativa fossero la
base scientifica per interpretare un fe-
nomeno naturale quale l’educazione e
chi, invece, sul versante qualitativo,
spostava l’attenzione sulla lettura del-
l’educazione come fenomeno culturale
e relazionale.
Questa diatriba tra approcci qua-

litativi e quantitativi ha visto, negli
ultimi anni, l’affermarsi di una “terza
via” definita mixed methods. I mixed
methods (metodi misti) vengono definiti
dagli autori del volume come “...un
insieme di strategie di ricerca che

combinano in modo strutturato ap-
procci tradizionalmente ascrivibili a
filoni di ricerca quantitativa e quali-
tativa” (p. 5).
È all’interno di questo scenario

che si colloca il volume “I mixed me-
thods nella ricerca educativa”, un pic-
colo e agile manuale che avvicina il
lettore alla conoscenza di questo  ap-
proccio alla ricerca, mostrandone “li-
miti” e “potenzialità”. Nell’introduzione
gli autori esprimono la volontà di
creare una guida introduttiva, una pa-
noramica  su alcuni concetti chiave
dei mixed methods, “un trampolino
per l’esplorazione delle risorse presenti
in rete” (p. 3). 
Il volume di Trinchero e Robasto

si suddivide in due parti. La prima
parte (Capitoli 1 e 2) introduce la
logica e il metodo dei mixed methods.
Il Capitolo 1 sottolineata l’esigenza
di “integrare una prospettiva basata
su descrizione ricche e complesse dei



Pedagogia della Crisi, Crisi della pe-
dagogia è una pungente lettura

della società contemporanea e dei va-
lori che essa veicola. L’autore osserva
la realtà che lo circonda attraverso
un’accurata analisi della parola “Crisi”.
Se nella cultura greca la Crisi era un
aspetto fondante della Politica e indi-

cava “un passaggio funzionale alla
creazione di una situazione nuova” (p.
16), nell’immaginario sociale attuale
questo termine è divenuto, secondo
l’autore, sinonimo di recessione eco-
nomica e strutturale del sistema. 
In Crisi della Pedagogia si eviden-

ziano le contraddizioni dell’economia

fenomeni [...] con una prospettiva
che considera il soggetto come testi-
mone di una relazione tra fattori ge-
neralizzabile a contesti più ampi”. (p.
17). Il Capitolo 2 si focalizza sulla
preparazione e la costruzione delle
basi della ricerca delineando alcune
“trappole“ in cui si potrebbe incorrere,
tra cui: preconcezioni, informazione
in rete, semantica e dualismo infor-
mazione/comparabilità. Sempre in
questo capitolo troviamo una guida
all’analisi dei dati e alla loro interpre-
tazione. In questo caso sono riportati
una serie di paradossi (paradosso del-
l’esaustività e della rappresentatività)
e trappole (trappola dell’indice di sin-
tesi, dell’evidenza parziale, dell’X qua-
dro, dei sottogruppi, dell’interpreta-
zione superficiale, del coefficiente di
correlazione e della covariazione-cau-
sazione) nelle quali un ricercatore po-
trebbe incorrere durante l’implemen-
tazione di un processo di ricerca mixed
methods.
La seconda parte del volume (Ca-

pitoli dal 3 al 9) affronta il come poter
utilizzare i metodi misti attraverso

l’adozione di una pluralità di strategie
di ricerca. I sette disegni di ricerca
sono quelli: esplorativi ed esplicativi
con fasi sequenziali; convergenti, com-
plementari e a triangolazione con fasi
parallele; multifase/multilivello ed
emergenti. 
In conclusione, il testo di Trinchero

e Robasto discute il tema dei metodi
misti definendo, da un lato, l’orizzonte
epistemologico nel quale si colloca
questa prospettiva; dall’altro presen-
tando alcune esemplificazioni operative
che integrano/combinano approcci
quantitativi e qualitativi finalizzati a
sostenere il ricercatore nell’analisi e
nella comprensione di “fenomeni edu-
cativi”.

[Stefano D’Ambrosio]

Risorse consultate

Pellerey M. (1990). Grida di guerra e
ipotesi di conciliazione in pedagogia.
Orientamenti Pedagogici, n. 2, pp.
217-227. 
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Pedagogia della crisi, crisi della pedagogia

Scholè, Brescia 2019, pp. 106
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globale che prospera grazie alla delo-
calizzazione e alla deregolamentazione
del rapporto di lavoro, schiacciando
sempre di più gli individui ed il potere
decisionale dei governi.
Le istanze regressive della crisi non

facilitano il processo di ridefinizione,
l’evoluzione dell’uomo non procede
attraverso uno sviluppo lineare, a volte
ci sono battute d’arresto e momenti
più bui. L’autore, Maurizio Fabbri,
vede come alternativa alla narrazione
della Crisi la riforma del pensiero e
l’empatia. Gli studi etologici e delle
neuroscienze hanno dimostrato, in-
fatti, le potenzialità dell’empatia nello
sviluppo dell’uomo, potenzialità che
però devono essere valorizzate e svi-
luppate dall’educazione. Nella crisi
stessa c’è il mutamento, se lo si è in
grado di leggere e di ridefinire. 
Attraverso il parallelismo con il

mito della caverna di Platone, l’autore
osserva come oggi, anche per gli in-
tellettuali e per gli economisti, sia dif-
ficile riuscire ad attraversare la caverna
e vedere la luce. Come uscire dalla ca-
verna? Come andare oltre la Crisi?
Occorre non rinunciare ad essere ani-
mali etici attraverso la resilienza ed il
pensiero creativo, definendo un nuovo
lessico che volga lo sguardo al futuro
e alla possibilità. Secondo l’autore “per
vincere senza regredire a modalità più
arcaiche e violente di gestione del con-
flitto, si può praticare l’arte del na-
scondimento e della sottrazione”.
Come? Attivando forme di mutuo
soccorso e collaborazione, iniziando
così a progettare il cambiamento at-

traverso lo scioglimento dei vincoli
decisi dagli altri e la declinazione di
nuovi paradigmi. La violenza si eser-
cita sempre in base a verità assolute,
“contro la verità assoluta, si pone dun-
que l’accordo con gli altri raggiunto
attraverso procedure di negoziazione”
(p. 62).
In questo quadro, il ruolo dell’edu-

cazione risulta fondamentale nella ri-
definizione dei valori fondamentali
della società, aprendosi allo “scarto e
alla marginalità” come possibile pra-
tica di resistenza, “coltivando l’arte del
pensiero divergente di fronte ai corifei
del pensiero unico” (p. 65).
Secondo Fabbri, proprio in questo

momento di scollamento tra scuola e
famiglia, di delegittimazione reci-
proca, la pedagogia deve educare al
dialogo tra le diversità affinché la
scuola diventi non più luogo in cui si
palesano conflitti, ma strumento di
inclusione sociale. È fondamentale,
per lo sviluppo del potenziale insito
nell’umanità, che la scuola non sia as-
servita esclusivamente alle “pseudo
priorità del Mercato”, che  esige “pre-
stazioni tecniche di breve respiro”. 
Proprio in questo contesto di Crisi,

che si ripiega su se stesso, la Pedagogia
può essere la guida di un’altra narra-
zione, quella dell’empatia e della ri-
forma del pensiero “per spingere la
barra dell’evoluzione verso stili edu-
cativi ed esistenziali” alla base di una
civiltà nuova.

[Margherita Giombi]
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L’idea di infanzia con tutti i rimandiche una tale concettualizzazione
comporta oggi è il frutto di un lento
percorso storico attraverso il quale si
è progressivamente definito quello che
lo storico francese Philippe Ariès, nel
suo lavoro del 1960 Padri e figli nel-
l’Europa medievale e moderna, chiama
“sentimento dell’infanzia” facendo ri-
ferimento alla scoperta del bambino
come figura sociale e alla coscienza
delle particolari caratteristiche che es-
senzialmente lo distinguono dall’adulto.
Chiedersi chi è il bambino e che cos’è
l’infanzia in una data epoca e in un
dato contesto ha animato, dall’ultimo
trentennio del secolo scorso, la ricerca
storico-educativa rivendicando l’ap-
plicazione di procedure euristiche ed
ermeneutiche necessarie per trovare e
leggere tracce della figura infantile,
individuare nuovi oggetti, guardare a
nuove fonti. In questo ambito di
ricerca relativamente recente si colloca
il lavoro di Matteo Morandi, Bambini
per un anno. Immagini d’infanzia fra
Ottocento e Novecento. Voluto e pro-
mosso dal Comitato UNICEF di Cre-
mona a trent’anni dalla Convenzione
sui diritti dell’infanzia e dell’adole-
scenza, il libro, costruito attorno a
dodici immagini, una per ogni mese
dell’anno, presenta e analizza alcune
suggestive rappresentazioni del bam-
bino cremonese dall’età della Restau-
razione ad oggi. 
La presentazione diacronica di

quelle che possono essere assunte come
espressioni esemplari di profili infantili
disegna le tappe fondamentali di un
cambiamento culturale di lunga durata.
Interessante è la capacità dell’Autore
di andare oltre al “piccolo fatto” per
proporre una visione ordinata in grado
di offrire linee e orientamenti essenziali
di un profondo mutamento di men-
talità in ordine all’infanzia, strettamente
legato al contesto, e ponendo all’at-
tenzione del lettore elementi signifi-
cativi sia di una storia di infanzie,
dove il plurale è d’obbligo proprio
per la fondamentale assenza di un’aprio-
rista idea di infanzia da dimostrare,
sia del dialogo sottostante e recipro-
camente significante tra micro e macro
storia.
Le immagini assumono all’interno

del testo la funzione di segnalibri
carichi di significato, incipit di un
percorso di approfondimento storico
e culturale della città e delle sue at-
tenzioni educative nei confronti del-
l’infanzia, in una dimensione che, an-
dando oltre la ricerca storico-educativa,
assume il senso di una fondamentale
riappropriazione della coscienza civica,
oggi più che mai necessaria. Dodici
pezzi di realtà, ritagli di un quotidiano
vivere carico di narratività, che, supe-
rando i confini del fermo immagine,
raccontano oltre ciò che si vede, of-
frendo la possibilità di immergersi nei
cambiamenti lenti di mentalità, la
lunga durata delle secolari trasforma-

156

Studium Educationis • anno XXI - n. 2 - Giugno 2020 • recensioni

Matteo Morandi
Bambini per un anno. Immagini d’infanzia a Cremona 

fra Ottocento e Novecento
Comitato Italiano per l’UNICEF, Roma 2019, pp. 72
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zioni culturali della società cremonese.
Così se le immagini danno l’immediato
ritorno di silenziosi cambiamenti epo-
cali, le parti descrittive recuperano il
significato profondo di quelle rappre-
sentazioni tratteggiando le trasforma-
zioni di un contesto, quello cremonese,
della sua cultura, delle sue credenze,
delle sue aspettative nei confronti del-
l’infanzia e della sua educazione. Si
dipana così una dialogicità tra imma-
gini di bambini e luoghi di vita, tra
mondo infantile e mondo adulto, tra
l’attenzione delle famiglie cremonesi
protese a garantire una buona istruzione
ai propri figli e la sensibilità di una
comunità promotrice e sostenitrice
dell’educabilità dell’infanzia. Attraverso
il racconto delle percezioni che il

mondo adulto ha avuto della prima
età, Matteo Morandi è riuscito ad an-
dare oltre all’infanzia pensata, imma-
ginata, sognata e idealizzata, è riuscito
a portare in luce infanzie quotidiane,
reali e soggettive, testimonianze insolite
e dissimili, nel loro evolversi, del bam-
bino come figura sociale e della co-
scienza delle sue specificità. Una con-
sapevolezza quest’ultima che richiama
i diritti dell’infanzia e dell’adolescenza
e che impone riflessioni profonde, a
trent’anni dalla Convenzione, in una
prospettiva di difesa e tutela dei minori.   

[Giordana Merlo]

La professione dell’educatore è na-turalmente e indissolubilmente le-
gata al contesto sociale, economico,
politico e territoriale in cui viene pen-
sata, progettata e agita. L’affondo sul-
l’evoluzione storica della figura e delle
riflessioni pedagogiche che hanno con-
tribuito a fondare la sua cultura pro-
fessionale si presenta come strumento
di presa di consapevolezza e stimolo
per interrogarsi rispetto alle dinamiche
che soggiacciono all’odierno profilo
dell’educatore. La svolta – concreta e
concettuale – che ha trovato forma
nella Legge n. 205/2017 (art. I, commi
594°-601°), oltre ad essere pietra

miliare per il riconoscimento della di-
gnità della professionalità educativa,
è anche sollecitazione ad un sempre
più ampio e diffuso dibattito culturale
e scientifico sul senso e valore del
lavoro educativo.
Il testo di Oggionni racchiude in

sé il duplice intento di rivolgersi a
educatori socio-pedagogici in forma-
zione e in servizio. Agli studenti uni-
versitari permette di collocarsi entro
un continuum storico-riflessivo che
presenta limpidamente i nuclei fon-
danti l’identità, il ruolo, la professio-
nalità e la responsabilità politica del-
l’educatore e al contempo i nodi critici

157Francesca Oggionni
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Carocci, Roma 2019, pp. 159



e le questioni più tacite e sfuggenti
della professione. Per gli educatori in
servizio, spesso compressi entro una
quotidianità che fa prevalere il “qui
ed ora” ad una prospettiva di ampio
respiro – sia rispetto al proprio contesto
lavorativo che alla categoria profes-
sionale di appartenenza – diviene stru-
mento di comprensione e verbalizza-
zione di pratiche e logiche abituali, a
volte fossili; di decodifica di dinamiche
complesse e di sostegno al pensiero
critico, denso. È impulso ad adottare
una postura di ricerca e confronto
che ancor più legittima il ruolo attivo
nella definizione consapevole di orien-
tamenti progettuali e metodologici,
che significano e rispondono ai mu-

tamenti che caratterizzano la contem-
poraneità.

Il profilo dell’educatore sottolinea
la crucialità e la vitale importanza
della responsabilità sociale e politica
che investe personalmente, per diritto
e dovere, ciascuna educatrice ed edu-
catore socio-pedagogico, non come
mandato ideale, ma concreto e possi-
bile. Gli spazi aperti di riflessione ac-
quisiscono nuova linfa e necessitano
di essere presidiati e accompagnati da
un’azione possibile e dinamica – di
concerto, anche con le università –
per poter essere trasformativi.

[Chiara Passerini]
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Corrigendum

Su richiesta dell'interessato Massimiliano Costa si riporta la seguente integrazione
bibliografica al saggio: 

Agire lavorativo e formatività nelle trasformazioni del lavoro, in STU-
DIUM EDUCATIONIS, XX – 3 – 2019, pp. 57-66 (ISSN 2035-844X)

pag. 63
La “competenza ad agire” nei nuovi contesti di innovazione diventa l’agency (Co-
sta, 2016), definita come « la tendenza-possibilità-libertà che ogni persona ha di:
immaginare e desiderare qualcosa che ancora non è data; individuare obiettivi per
realizzarla, a partire da quanto è a disposizione; dare incominciamento a qualcosa
di nuovo; ri-costruire discorsivamente strategie e finalità» (Colaianni 2009).

Colaianni L. (2009). Per un servizio sociale trasformativo: approccio dell’agency e narra-
zione, http://www.assistentisociali.org/servizio_sociale/servizio_sociale_trasfor-
mativo-un_modello_per_la_pratica.htm

Nota Esplicativa
    ––––––––––––––––––––
Il concetto di “competenza ad agire” è stato sviluppato nelle scienze sociali da Colaianni (2007) attraverso una
rielaborazione teorica prassica declinata all’interno del servizio sociale come la risultante di tre elementi: il capitale
sociale (capabilities); la possibilità di costruire una propria aspettativa di vita (expectation of life); la coerenza
narrativa di assumere un atteggiamento diverso nel fronteggiamento dell’evento inedito. Nelle scienze pedagogiche
e nelle trattazioni di Costa (2012-2019) la competenza ad agire assume il significato di agency seniana riletta
come processo di attivazione e trasformazione dei sistemi di azione generativa (in accordo con la teoria della forma-
tività di Margiotta). L’agency capacitante o competenza ad agire è il farsi trasformativo della competenza che re-
troagisce potenziando la libertà realizzativa e creativa del soggetto. Questo consente nell’analisi pedagogica di
superare il semplice funzionalismo neoliberista del concetto di competenza riqualificando la soggettività dell’azione
lavorativa come occasione-possibilità di sviluppo e realizzazione personale.
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